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RESUMO

Este trabalho tem como objeto de estudo o processo de expansdo do ensino superior no Brasil,
nas décadas de 1990 a 2010. Propbe entre seus objetivos: conhecer as politicas
governamentais e educacionais que impulsionaram a expansdo da educacdo superior no
Brasil, marcadamente pela via privada, tendo como referencial as mudangas no sistema
educativo, que sdo decorrentes das transformacdes politicas; verificar como este processo
ocorreu, seus avangos e retrocessos; identificar quais os propositos e as estratégias que tém
orientado essa expansdo; compreender este processo expansionista e sua articulagdo com as
politicas de democratizacdo do acesso a educacdo superior e com o sistema de avaliacdo das
Instituicbes de Ensino Superior. Quanto a metodologia, adota-se pesquisa bibliografica e
documental, por se tratar de uma revisdo de literatura, retirando os dados de documentos
oficiais e da sociedade civil e entidades profissionais. Serdo analisados documentos oficiais,
como a legislacéo brasileira e 0 escopo governamental que orientam e regulam as Instituicoes
de Ensino Superior — IES, principalmente as particulares; sdo apresentadas tabelas e dados
estatisticos sobre a demanda social, o0 numero de IES privadas implantadas nas udltimas
décadas no Brasil. As preocupacdes desse estudo se justificam pela importancia que suas
contribui¢bes poderdo trazer para o conhecimento das politicas educacionais no contexto em
que elas sdo aplicadas, ressaltando eventos que contribuem com esse pProcesso
expansionista; bem como a relevancia para elaboracdo de subsidios sobre a dindmica e
organizacdo das instituicbes educacionais brasileiras. Justifica-se, ainda, pelos grandes
desafios que o ensino superior, assim como a educacdo de um modo geral enfrentam
atualmente.

Palavras-Chave: Expansdo do Ensino Superior; Politicas de Democratizacdo do Acesso;
Sistema de Avaliagéo.



ABSTRACT

This work aims to study the process of expansion/ privatization of higher education in Brazil
from the 90's. It proposes among its objectives: to know and to analyze how this process
occurred, its advances and retreats; to identify the purposes and strategies that have driven
this growth; to understand this expansionist process and its articulation with policies of
access democratization to higher education, and with evaluation system, via privatization,
disadvantaging the public. Regarding the methodology, we adopt bibliographical and
documental research, since it is a literature review, removing data from official documents
and civil society and professional organizations. Official documents will be analyzed, as the
Brazilian legislation and the scope of government that directs and regulates the Higher
Education Institutions - HEI, especially the private ones, as well as charts and statistical data
on the social demand, the number of private HEIs implemented in recent decades and the
performance of these private institutions presented in official reports and documents disclosed
in vehicles owned and/or media coverage in print and broadcast. The concerns of this study is
justified by the importance that their contributions can bring to the knowledge of educational
policies in the context in which they are applied, its development throughout history, and the
factors that contribute to the understanding of the process of expansionist privatizing and
Educational Institutions, which can justify and explain the studies and the history of higher
education in Brazil.

Keywords: Expansion of Higher Education; Policies of Access Democratization; Evaluation
System.
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INTRODUCAO

1. Contextualizacdo do objeto

Houve uma intensificacdo da demanda social por ensino superior no Brasil, a partir
dos anos 1990, em decorréncia da expansdo do ensino fundamental e crescimento do ensino
médio. No entanto, se tomarmos a faixa etaria de 18 a 24 anos, por ser a idade considerada
ideal para o ingresso no ensino superior, pelas agéncias internacionais, percebemos pelos
dados estatisticos que somente 14,4% (taxa de escolarizacdo liquida/2009)! dos jovens
brasileiros nesta faixa etaria tém acesso a esse grau de ensino. Esse baixo indice é resultante,
segundo Andrade (2012), da pequena demanda apta de jovens nessa faixa etaria para
ingressarem no ensino superior, ou seja, somente 33%?, aproximadamente 7,5 milhdes, dos
jovens entre 18 e 24 anos concluiram o ensino médio e estdo, portanto, habilitados a entrarem
em uma Instituicdo de Ensino Superior — IES. Destes 7,5 milhdes, apenas 4,4 milhGes tiveram
acesso a educacdo superior.

As taxas de escolarizacdo dos jovens brasileiros nesta mesma faixa etaria em
comparacao com outros paises como os EUA®, onde esta porcentagem era de 80% de acesso
de jovens ao ensino superior, no Canadd, ela sobe para quase 90%, enquanto na Argentina,
esse percentual esta proximo de 40%, e Franca (60%), sdo classificados por muitos autores*
como restritos, extremamente preocupantes, constrangedores, decepcionantes, desafiadores,
dentre outros.

A preocupacdo com a expansao acelerada e desordenada do ensino superior, como
anunciam as estatisticas educacionais oficiais, surgiu de uma experiéncia no cotidiano da vida
profissional, no trabalho como professora e gestora, inserida no contexto educacional de IES
privadas. Chamamos de expansao acelerada, pois em 1990, o Brasil tinha 918 IES, ja em
2010, este numero subiu para 2.378. Houve, portanto, em duas décadas, um crescimento de
mais de 250%, apesar do nimero decrescente® de IES entre 1990 e 1995 (Fonte: MEC/Inep).

'Fonte INEP/MEC

2 (PNDA, 2009)

SGRACIANO; HADDAD (2004), dados de 2007; e segundo Catani e Hey (2007:417), alcanga-se esse

percentual por serem considerados os cursos pos-secundarios, cuja duracdo, em geral, é de 2 anos.

* MOEHLECK; CATANI(2006); NUNES (2007), APRILE; BARONE (2009); CARVALHO (2011);
ANDRADE (2012).

°Em 1990, 0 nimero de IES era de 918, decrescendo para 851 em 1994, este fato ocorreu devido & diminuicdo da
quantidade dos estabelecimento isolados particulares, que era de 582 em 1990, j4 em 1994, foi reduzido para
490. Em 1995, este nimero voltou a subir. Quanto as universidades, houve um crescimento quantitativo, visto
gue em 1990, o Brasil tinha 95 universidades e em 1994, esse nimero aumentou para 127. Para maiores
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A expansdo, além de acelerada, é também desordenada, visto que, desde a década de
1970, o setor privado supera o publico quantitativamente, e com a LDB/1996 o setor privado
passa a ser governado pelo mercado, ou seja, 0s empresarios do ensino investem nas regides
mais ricas do pais. Ha, portanto, um maior nimero de matriculas do ensino privado nas
regides sudeste e sul, enquanto que “nas regides mais pobres como Norte e Nordeste, o
investimento privado foi pequeno e o atendimento a demanda continuou dependente do
ensino publico, especialmente nas universidades federais” (DURHAM, 2003, p. 211).
Apresentamos nas Tabelas 2 e 3 um quadro comparativo da distribuicdo das IES nas cinco
regides brasileiras.

Nesse sentido, a presente pesquisa se justifica pelas contribui¢es que trard para o
conhecimento de fatores relevantes que concorrem para a compreensao deste processo
expansionista do ensino superior implantado no Brasil. Colaborara, também, para o
aprofundamento dos estudos em relacdo as caracteristicas da multiplicacdo das InstituicGes de
Ensino Superior - IES, na sua maioria, faculdades isoladas privadas nos grandes centros e nas
cidades do interior, onde aparecem as instituicdes e 0s cursos noturnos. A pesquisa se torna
ainda mais relevante quando se consideram o0s grandes desafios que 0 ensino superior
brasileiro, assim como a educacdo de um modo geral enfrentam atualmente, um deles é o de
criar uma estrutura® institucional adequada para atender eficazmente & crescente demanda pela
educacdo, as reivindicacGes basicas de estudantes e setores das classes média e baixa, sob as
novas maneiras de organizacdo do trabalho que séo inerentes as competéncias e saberes
construidos nas Instituicdes de Ensino Superior-IES. Esse processo permanente de demanda
pela educacdo superior resultou, em uma ampliacdo de vagas neste nivel de ensino, que foi
viabilizada por meio da implantacdo de um conjunto de politicas governamentais
educacionais .

A difusdo da educacdo de nivel superior no Brasil por meio da proliferacdo de
faculdades isoladas, predominantemente de cunho privatista, se efetivou com a criacdo da Lei
9.394, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, em 1996, que introduziu uma

informagdes sobre este fenomeno “de franco arrefecimento” e quase estagnagdo do numero de matriculas, ver o
trabalho de Martins (2000), o qual faz uma analise que compreende o periodo de 1980 a 1998.

%0 termo “estrutura”, da mesma forma que “sistema”, também se refere a conjunto de elementos; por isso,
muitas vezes, ambos s8o usados como sindnimos. Para evitar ambiguidade cumpre, no entanto, distingui-los. A
estrutura implica a propria textura da realidade, indica a forma que as coisas se entrelagam entre si,
independentemente do homem e, as vezes, envolvendo o homem (como no caso das estruturas sociais. politicas,
econdmicas, educacionais, etc.). O sistema, em contrapartida, implica uma ordem que o homem impde a
realidade. Entenda-se, porém: ndo se trata de criar a realidade. O homem sofre a acdo das estruturas, ele é capaz
de manipular a sua for¢a agindo sobre a estrutura de modo a lhe atribuir um sentido. Para aprofundar mais,
pesquisar Saviani, 2010, p. 47-48).
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série de mudancas na educacdo superior, abrindo a possibilidade para as IES trabalharem
visando fins lucrativos. A partir de entdo, o Ministério da Educacéo e Cultura - MEC passa a
acompanhar, a avaliar e a exigir melhorias da educacao superior. Dentre essas mudancas, para
0 presente trabalho, € pertinente salientar o artigo 45, da LDB, o qual define uma nova
estruturacdo das IES, com o seguinte texto: “A educacdo superior sera ministradas em
instituicdes de ensino superior, publicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia ou
especializacao”. Além da LDB, os Decretos 2.306 ¢ 2.207, de 1997, que precederam o
Decreto de n° 3.860, de 9 de julho de 2001, criaram novas figuras juridicas para as IES, a
exemplo dos centros universitarios’ e as faculdades integradas, ampliaram e diversificaram a
organizacdo institucional do sistema de educagdo superior e assim, compuseram 0 quadro
junto com as universidades.

A aprovacdo do Decreto de n° 3.860, de 9 de julho de 2001, além de diversificar as
instituicdes, possibilitou a ruptura do principio da indissociabilidade, visto que, a partir deste
documento, algumas IES se dedicam a pesquisa, outras se dedicam ao ensino e outras, ainda,
visam apenas fins lucrativos; a questdo da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao
nas universidades eram principios fundamentais da educacédo superior brasileira, expressa no
artigo 207 da Constituicdo Brasileira de 1988. Essa diversificagdo institucional, segundo
Gomes (2008, p. 847)

constitui um dos aspectos centrais da nova estrutura do SESB (Sistema de Educacédo
Superior Brasileiro). A estrutura anterior consistia de um tipo ideal de universidade
de pesquisa que veio a se materializar, formalmente, como modelo Unico,
caracterizado por: 1) o ensino superior deveria ser ensinado predominantemente em
universidades e apenas excepcionalmente em institui¢des nao-universitarias e b) o
ensino superior deveria obedecer ao principio da unidade entre ensino e pesquisa.

Portanto, houve, concomitantemente, a expansdo e a diversificacdo do sistema de
Educacdo Superior. O nimero de cursos de graduacdo no Brasil, em 1990, era de 4.712. Em
2000, esse numero subiu para 10.224, ocorrendo um aumento de 117%, e atualmente sdo mais
de 28 mil cursos de graduacdo (Censo/INEP, 2010). O ensino superior se expandiu
principalmente na primeira metade da década anterior, durante os trés dltimos anos do
governo do presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) e os primeiros trés anos do
governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010). Para atingir essa expansao, as

"Art. 11. Os centros universitarios sdo instituicdes de ensino superior pluricurriculares, que se caracterizam pela
exceléncia do ensino oferecido, comprovada pelo desempenho de seus cursos nas avaliaces coordenadas pelo
Ministério da Educacdo, pela qualificacdo do seu corpo docente e pelas condi¢Ges de trabalho académico
oferecidas a comunidade escolar. (Decreto de n® 3.860, de 9 de julho de 2001)



16

principais medidas tomadas, de acordo com Catani e Oliveira (2000:67-68), foram: 1)
permitir variados formatos institucionais para as IES: universidades, centros universitarios,
faculdades integradas, faculdades e institutos superiores; 2) regulamentar os cursos superiores
de curta duracédo, os chamados cursos sequenciais; 3) flexibilizar os curriculos; 4) implantar o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) como uma possivel alternativa ao vestibular; e, 5)

agilizar os processos de credenciamento de novas institui¢des e de criagdo de novos cursos.
2. Percurso tedrico e metodologico

O ensino superior, segundo Saviani (2010:59), ¢ “necessariamente profissional”, visto
que “todos os cursos de graduacdo, ainda aqueles que parecem muito distantes da destinagdo
profissional, em Ultima instancia desemboca no exercicio de determinada atividade
profissional”. As politicas educacionais voltadas para o ensino superior tém, portanto, a
necessidade de suprir, de uma maneira propicia, a progressiva procura da sociedade por este
nivel de ensino e o aprimoramento da mao de obra especializada, pois os diversos
profissionais exercem uma profissdo em decorréncia da qualificacdo que obtiveram no ensino
superior. Nessa perspectiva, Saviani (2010, p. 60) declara que “pelos cursos de graduagio,
forma-se os profissionais dos mais diferentes tipos requeridos pela sociedade, de modo geral,
e pelo proprio sistema educacional, em especial”.

No entanto, 0 acesso ao ensino superior no Brasil foi, ao longo da historia, privilégio
das elites e tivemos poucos movimentos de ampliacdo/democratizacdo neste nivel de ensino,
como aconteceu, por exemplo, em 1960, a pressdo pela ampliagdo do sistema, denominada de
“crise dos excedentes”, pois sendo os alunos aprovados no vestibular, solicitavam sua
admissdo em uma rede que ndo comportava a demanda (SOUSA, 2011, p. 94). O segundo
movimento de expansdo do ensino superior se deu a partir da segunda metade da década de
1990, com a intensificacdo da abertura de IES “particulares no interior do campo do ensino
superior, notadamente no setor privado. Vale ressaltar uma estratégia que contribuiu para essa
prolifera¢do de instituicdes privadas, que foi a ‘extingdo do CFE, no final do governo Itamar
Franco, e a criacdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), cuja medida conferiu ao MEC
uma maior autonomia na conducdo do processo de expansdo do ensino superior”.
Consequentemente, a adocéo pelo recém-instituido CNE, de uma “politica de flexibilizagdo
diante dos processos de autorizagdo, reconhecimento e credenciamento de cursos e de
institui¢des particulares” (MARTINS, 2009, p. 05). A expansdo pela via privada foi 0 que

impulsionou a expansdo durante o governo FHC. O terceiro movimento expansionista da
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educacéo superior aconteceu no governo Lula, com a reconfiguragdo da democratizagdo do
acesso, com vistas a alcancar a classificacdo de sistema de massa.

Segundo Sousa, “as politicas para a educagdo superior tém promovido a restrigdo do
publico e o estimulo a iniciativa privada” (2011, p. 91), o conhecimento, portanto, das
politicas educacionais e do contexto em que elas sdo aplicadas e seu desenvolvimento ao
longo da historia, sdo fatores importantes que concorrem para a compreensao deste processo
expansionista. Nessa concepc¢éo, a questdo central deste trabalho é: qual a articulagdo entre o
processo de expansdo do ensino superior, intensificado a partir de 1995, com a nova
configuracdo de democratizagdo do acesso a este nivel de ensino e os processos de avaliagéo
das IES publicas e privadas no Brasil?

Este estudo se propds no seu objetivo geral conhecer as politicas governamentais e
educacionais que impulsionaram a expansao da educacdo superior no Brasil, marcadamente
pela via privada, tendo como referencial as mudangas no sistema educativo, que s&o
decorrentes das transformacdes politicas, econdmicas e sociais, a partir dos anos 1990. Para
discorrer sobre este processo de expansdo, estabelecemos os seguintes objetivos especificos:
conhecer as politicas educacionais, fatores/desdobramentos/estratégias que impulsionaram a
expansdo acelerada e desordenada deste nivel de ensino nas ultimas duas décadas; investigar a
participacdo do Conselho Nacional de Educacdo — CNE — na expansdo do ensino superior,
principalmente do setor privado, por meio da flexibilizagdo de credenciamento de novas
instituicbes e de criacdo de novos cursos; identificar a relacdo entre os dois processos
concomitantes adotados na década de 1990: o de expansdo do ensino superior privado e a
generalizacdo de préaticas de avaliagdo de cursos e IES; explicitar as politicas de expanséo e
democratizacdo do acesso ao ensino superior, iniciadas no governo FHC, continuadas e
aprimoradas no governo Lula.

A reflexdo sobre a expansdo do ensino superior brasileiro esta ligada de maneira
estrita ao debate em torno da triade® expansdo, democratizacéo e avaliagdo institucional,
considerando que o “processo de expansdo intensificado a partir da segunda metade dos anos
1990, vem transformando os conceitos até entdo vigentes de democratizacdo do acesso ao
ensino superior e dos processos de avaliacdo sistémica das Instituicbes de Ensino Superior
(IES) publicas e privadas no Brasil” (ASSIS; OLIVEIRA, 2013, p. 02). Apesar de avaliagdo
ser uma pratica recente no Brasil, ela passou a representar um papel importante na defini¢cao

de politicas publicas no ensino superior brasileiro e segundo Assis e Oliveira (2013), “¢

®Termo utilizado por Assis e Oliveira (2013).
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possivel que ela tenha contribuido para o processo de democratizagdo das acdes relacionadas
a educacdo superior no Brasil, considerando-se que, em geral, hd& uma tendéncia em se
relacionar expansdo da educacdo superior a democratizacdo do acesso e melhoria da
qualidade dos cursos de graduagdo”; sendo que a “qualidade ¢ definida como competéncia e
exceléncia (...) e € medida pela produtividade, orientada por trés critérios (...) quantidade,
tempo e custo” (CHAUI, 1999a).

Neste contexto, é importante ressaltar a necessidade de expanséo do ensino superior no

Brasil, apontada por Baldino:

(...) Expansdo e avaliagdo, regulados pelos mecanismos de controle do estado
segundo sua concepcdo de politica de resultados — constituem-se temas politicos
recorrentes - substituindo e/ou relativizando os acirrados debates publico x privado
(de uma histéria mais longa) e quantidade x qualidade (de uma histéria mais recente)
tdo marcantes nos anos 80. O problema n&do se coloca nos termos de ser favoravel ou
contra a expansdo genericamente. A expansdao da educacdo superior é necessaria
para um pais como o Brasil. No entanto, o carater e a dindmica desse processo, tal
como vem ocorrendo, merecem maiores cuidados para ndo cairmos numa
banalizagdo geral onde os titulos universitarios estejam desprovidos do seu valor
simbélico: o reconhecimento social e profissional (2002, p. 21).

E consensual que a expansdo do ensino superior é essencial para o desenvolvimento
do pais e que a politica de expansdo deste nivel de ensino fez parte das prioridades dos dois
ultimos presidentes da Republica e continua sendo com a atual presidenta Dilma Roussef, por
considerar também a crescente demanda que pleiteia o ingresso na educagdo superior. “O
carater e a dindmica desse processo” perpassam também pelo debate em torno dos setores
publico e privado, por isso entendemos que ndo é possivel investigar o processo de expansdo
do ensino superior sem considerar a questdo do publico e do privado relacionada com a
sociedade, com o sistema educacional e politico nacional. Mostramos ao longo desta pesquisa
a correlacdo de forcas dos grupos envolvidos na discussao sobre o conflito do ensino publico
e privado, sendo que os interesses empresariais tém prevalecido sobre aqueles da escola
publica e popular; percebemos que as politicas educacionais estdo diretamente ligadas aos
interesses hegemodnicos dos grupos dominantes. Nessa perspectiva, consideramos que a
realidade deve ser observada e desvelada, pois ela é conhecivel, mas ndo pode ser apreendida
superficialmente, deve ser investigada para ser captada, nas suas contradi¢des, nas relagdes da
parte com a totalidade, do particular com o universal.

E pertinente neste momento, destacar as categorias de analise usadas para realizar esta
pesquisa: expansdo, avaliacdo, democratizacdo. Na especificagdo de cada categoria, temos,

primeiramente, o significado de expansdo, relacionado a ampliacdo da quantidade de
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instituicdes de ES, o que implica no aumento quantitativo de cursos, vagas e matriculas. Vale
a pena destacar a critica feita por Anisio Teixeira em relacdo a visao simplista daqueles que
consideravam e ainda consideram, atualmente, que a mera expansdo do sistema escolar, de
qualquer escola, iria responder as necessidades da sociedade brasileira: “(...) Ninguém deseja
refletir que o problema ndo é somente de expansao escolar, mas o de adaptar e ajustar a escola
existente as reais necessidades do meio brasileiro, tornando-a Util, eficaz e proveitosa aos que
busquem se educar” (MENDONCA, 2002, p. 50).

Quanto a avaliacdo, entendemos que ¢ um momento de conhecer melhor as IES, para
promocdo de melhorias e mudangas que venham a fortalecer o compromisso da educagédo
superior com a produgdo e socializagdo do conhecimento; a avaliagdo tem também “‘segundo
os pronunciamentos oficiais (...) a incumbéncia de zelar pela qualidade dos cursos e das
institui¢des, impondo uma “cultura de aprimoramento” (DOURADO et al, 2001, p. 04). Em
relacdo ao conceito de democratizacdo, compreendemos que sdo as politicas publicas
educacionais que efetivam a expansdo da oferta de vagas e que viabilizam o acesso também
das camadas sociais populares ao ensino superior, em contrapartida ao carater elitista da
historia da educagdo superior brasileira, ¢ que a “educagdo contribua para que haja
esclarecimento dos cidad&os, tornando-os aptos a discernir e a cumprir o seu papel diante das
necessidades sociais do seu tempo” (ASSIS; OLIVEIRA, 2013, p. 03).

Este estudo realizado no campo das politicas publicas educacionais é de cunho teérico-
documental, apresenta também suporte empirico do fenbmeno, retira dados de documentos
oficiais, como Leis, Conferéncias e Relatorios de abrangéncia nacional e internacional
(emitidos pelo Ministério da Educagdo - MEC), assim como de documentos da sociedade
civil/entidades profissionais, tais como: Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da
Educacdo - ANPAE, Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacgédo -
ANFOPE, Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo - ANPED,
Associacdo das Instituicbes Federais do Ensino Superior — ANDIFES, dentre outros).

Com uma abordagem qualitativa, compreensiva e interpretativa, cuja finalidade é
descrever e compreender o objeto ndo somente em sua aparéncia, como também em sua
esséncia, buscamos, além de suas causas, sua origem, suas relacbes, suas mudancas.
Esforcamo-nos por intuir as consequéncias que terdo para a vida humana. (TRIVINOS, 2007,
p. 129). Nesse intuito, estabelecemos a integracdo de dados quantitativos e qualitativos, para
proporcionar uma melhor compreensdo do problema (GOLDENBERG, 2004, p. 66). Os
procedimentos metodoldgicos utilizados para a realizagdo do presente trabalho compreendem

a pesquisa bibliografica e a documental. A pesquisa bibliogréfica foi realizada para
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fundamentar teoricamente o objeto de estudo, através do ato de ler, selecionar e organizar a
bibliografia pertinente, bem como pesquisar informac6es sobre o setor de ensino superior no
Brasil, tanto publico, quanto privado, utilizando as seguintes fontes: teses, dissertacdes,
artigos publicados em congressos, jornais e revistas especializadas; sites de instituicdes
governamentais e de associacgOes privadas de ensino superior; livros e artigos publicados por
instituicOes governamentais como o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(Inep) e 0 MEC.

Nesse sentido, vale ressaltar que a pesquisa bibliografica contribui para que o
pesquisador entre em contato direto com todas as fontes de informacdo que tratam do tema
escolhido. Desse modo, o pesquisador aprofunda mais no assunto e pode, portanto, identificar
possiveis incoeréncias ou contradi¢bes, analisando-as cuidadosamente. Por conseguinte,
buscamos, por meio deste procedimento metodoldgico, alcancar informacdes de uma maneira
mais ampla e utilizar dados dispersos em inimeras publicacdes, 0s quais nos auxiliaram na
melhor definicdo do quadro conceitual do objeto de estudo proposto.

Buscamos identificar quais foram os verdadeiros e reais interesses/motivos na
producdo das politicas educacionais adotadas, pois estas sdo orientadas por interesses e
compromissos nem sempre manifestos, mas reveladores de procedimentos politicos e
econOmicos determinados para atender a algum grupo social em particular, “em especial, os
relacionados ao capital e aos organismos multilaterais, em detrimento dos interesses que
emergem das camadas sociais populares” (ASSIS, OLIVEIRA, 2013, p. 3). Além de
compreender sob uma perspectiva critica, as contradi¢coes, as for¢as em oposi¢do, os conflitos
que permeiam a formulacdo da legislagdo educacional, tais como: pressdes externas dos
6rgdos internacionais financiadores da educacdo para a Ameérica Latina, importacdo de
modelos educacionais sem a adequacdo necessaria a realidade cultural e politica do pais,
acOes e projetos implantados com a intencdo de divulgar a ideologia da classe dominante,
dentre outros, Silva (2009, p. 9) destaca a nogédo de intencionalidade contida na acdo estudada
e na acdo do pesquisador refletida na interpretacdo que € dada de alguns fatos, a tomada de
posicdo que transparece de uma descricdo, as deformacdes que puderam sobrevir na
reconstituicdo de um acontecimento.

Os teoricos que fundamentam este trabalho sdo Cunha (1980, 1988, 2003, 2007),
Dourado ( 2001, 2002), José Dias Sobrinho (2008, 2010), Marilena Chaui (1999a, 1999b,
2003), Martins (1 1989, 2000, 2009), Oliveira (2006, 2011, 2013), Saviani (2002, 2007, 2008,
2009), dentre outros.
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Quanto a configuracdo do texto, ele se estrutura em trés capitulos, além da introducéo,
conclusdo e referéncias. O primeiro capitulo tem como objetivo conhecer os antecedentes
histéricos do primeiro ciclo expansionista do ensino superior e seu carater elitista. Nesse
intuito, fizemos um percurso da trajetoria do ensino superior privado desde os seus primordios
(Brasil Colbnia, Império até 1930), com énfase no pds 1968. Considerando a reconfiguracdo
do publico e do privado, j& anunciada na Reforma Universitaria de 1968 e a funcéo e o papel
exercido pelo CFE/CNE no processo de expansdo da educacdo superior naquele contexto. O
objetivo do percurso historico

No segundo capitulo, estudamos o periodo de 1995 a 2002, que compreende 0s dois
governos FHC. Nele, abordamos as politicas educacionais brasileiras marcadas pela l6gica do
capitalismo neoliberal. Os preceitos do Estado Neoliberal se configuram em diversos setores
das reformas politicas no cendrio mundial; no contexto brasileiro, o segundo ciclo
expansionista do ensino superior e seu processo de reconfiguragdo deram-se pela rede privada
que o Estado impulsionou e manteve, por meio da flexibilizacdo® e diversificacdo dos
formatos institucionais conforme comprovado pelos dados estatisticos apresentados.

Quanto ao terceiro capitulo, que aborda o octénio do governo Lula, de 2003 a 2010,
seu objetivo é conhecer e entender a constituicdo das politicas de expansdo e democratizacao
do acesso ao ensino superior, demonstrado através de um panorama deste terceiro ciclo
expansionista. Neste governo, apesar de ndo focalizar a expansdo somente pela via privada,
ela continua crescendo majoritariamente, devido aos programas implantados que sdo
relacionados com o setor privado, tais como ProUni, Fies e EaD.

Procuramos ainda, desvelar os reflexos da intensificacdo deste processo de expanséo
do ensino superior brasileiro, considerando que a partir de 1996, com a nova LDB, o Estado
alterou seu papel que, até entdo, era de executor para regulador e avaliador do sistema
educacional. Desde 2004, a avaliacdo é realizada por meio do SINAES, examinando o
rendimento dos académicos e, consequentemente, controlando a qualidade dos cursos, para
que somente com essa qualidade comprovada, haja a renovagéo periddica do reconhecimento

dos cursos superiores. Ha assim, a consolidacdo de um sistema de recredenciamento periodico

9 o ~ , , . . . e o s
A “flexibilizagdo” ¢ o corolario da “autonomia”. Na linguagem do Ministério da Educagdo, “flexibilizar”

significa: 1) eliminar o regime Gnico de trabalho, o concurso publico e a dedicagdo exclusiva, substituindo-os por
“contratos flexiveis”, isto é, temporarios e precarios; 2) simplificar 0s processos de compras (as licitacdes), a
gestdo financeira e a prestacio de contas (sobretudo para protecdo das chamadas “outras fontes de
financiamento”, que ndo pretendem se ver publicamente expostas e controladas); 3) adaptar os curriculos de
graduacdo e pos-graduacdo as necessidades profissionais das diferentes regides do pais, isto é, as demandas das
empresas locais (alids, é sistematica nos textos da Reforma referentes aos servigos a identificagao entre “social”
e “empresarial”; 4) separar docéncia € pesquisa, deixando a primeira na universidade e deslocando a segunda
para centros autdnomos. (CHAUI, 1999)
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das IES baseado nesse processo prévio de avaliagdes dos cursos e desempenho dos
académicos. A educacao superior através do setor privado passa a ser regida pelo mercado,
sendo caracterizado pela obtencdo de lucro de maneira a tornar a qualidade da formacao
duvidosa. Nas consideracfes finais, além da avaliacio do cumprimento dos objetivos
propostos na pesquisa, sdo apontados novos caminhos para dar continuidade a investigagdo
desse objeto tdo complexo e contemporaneo, o qual deve ser permanentemente pesquisado,
reconfigurado e rediscutido criticamente para avancar no seu debate. Almejando contribuir
para um ensino superior que ndo reproduza as desigualdades sociais, as diferencas de classes,

com um ensino de qualidade tanto para os privilegiados quanto para os desfavorecidos.



CAPITULO |

Primeiro Ciclo Expansionista do Ensino Superior no Brasil

Neste capitulo fazemos um percurso da trajetoria do ensino superior privado brasileiro
desde seu inicio: Brasil Colonia, Império até 1930, para se contrastar o presente e o passado e
entender o presente. Nesse percurso, percebemos que desde os primérdios do século XIX, o
ensino superior brasileiro foi marcado por um cunho elitista e excludente, o qual almejava
apenas formar profissionais para manter o Estado e a elite da época. Enfatizamos o periodo da
Reforma Universitaria de 1968, por ter sido o primeiro ciclo da expansdo do ensino superior
no Brasil, marcadamente pela via privada, o qual é cunhado por Martins (1989), de o “novo”
ensino superior privado. Consideramos também a reconfiguracdo do publico e do privado ja
anunciada na Reforma Universitaria de 1968 e, a funcdo e o papel exercido pelo CFE no

processo de expansao da educacgdo superior naquele contexto.

1. Antecedentes historicos do primeiro ciclo expansionista do ensino superior

No século XVI, houve a tentativa de iniciar o ensino superior brasileiro sob a
responsabilidade dos padres jesuitas'®, com os cursos de filosofia e teologia, mas n&o
lograram éxito devido a negacdo da Coroa. A mesma atitude foi registrada em relagdo a outras
tentativas de criacdo da universidade no Brasil. Favero (2006) constata em seus estudos que,
ao longo da historia, existiu por parte de Portugal uma consideravel resisténcia a criacdo de
universidades na col6nia, como reflexo de sua politica de colonizagdo, como também de parte
de brasileiros, que ndo viam justificativa para a criacdo de uma instituicdo desse género, visto
gue achavam mais adequado que as elites da época procurassem a Europa para realizar seus
estudos superiores (MOACYR, 1937, p. 580-581 apud FAVERO, 2006, p. 20). Diferindo-se
dos paises europeus que empreenderam, nesta época, um debate sobre “um novo projeto de

universidade” (APRILE & BARONE, 2009, p. 41).

0 Os religiosos da Companhia de Jesus aqui chegaram em 1549, permanecendo até 1759, quando foram
expulsos. Portanto, sua intervencdo se projetaria para o século XVIII fase que (...) ja se estaria sob a égide de
uma ‘educacdo publica estatal’, quando o Estado toma para si a formagao de suditos. Ocorre, entretanto, que esta
ndo chega a se constituir prioridade do governo portugués no Brasil Colbnia (VIEIRA; FARIAS, 2007:17-18). A
expulsdo dos missionarios jesuitas em 1759 traduz a malsucedida tentativa da Metropole portuguesa de
implantar uma ‘educagdo publica estatal’, na perspectiva do ‘obscurantismo iluminado’. Este quadro sé vai
sofrer alteracdes com a vinda da familia real para o Brasil, quando algumas iniciativas ocorrem, boa parte
concentrada na sede da Corte (VIEIRA; FARIAS, op. cit., p.21).
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Somente com a vinda da familia real para o Brasil em 1808, o ensino superior se
instala, formando profissionais liberais para trabalhar no setor publico. A primeira Faculdade
no Brasil, criada em 1808, foi a de Medicina da Bahia*® e, em 05 de novembro do mesmo
ano, é instituida, no Hospital Militar do Rio de Janeiro, uma Escola Anatémica, Cirurgica e
Meédica. Em 1810, por meio da Carta Régia de 04 de dezembro, € instituida a Academia Real
Militar, inaugurada em abril do ano seguinte. Foi nessa Academia que se implantou o nicleo
inicial da atual Escola de Engenharia da UFRJ (FAVERO, 2006, p. 21).

A criacdo desses cursos ligados a defesa militar™® e de medicina™ aconteceu em
virtude da seguranca interna e externa e da saude serem as necessidades fundamentais naquele
contexto histérico, possuindo a finalidade de garantir “algumas condigdes de sobrevivéncia
aos portugueses que chegavam e, a0 mesmo tempo, assegurar uma educacdo para a
convivéncia social nos saldes” (VIEIRA;FARIAS, 2007, p. 16). E importante ressaltar a
relagdo direta entre os acontecimentos politicos e os educacionais, considerando que “nem
sempre € explicita a relacdo entre as mudancas politicas e as mudancas educacionais, as
primeiras parecem exercer forte influéncia sobre as segundas”.

As primeiras faculdades foram criadas em decorréncia da transferéncia da corte
portuguesa para sua mais importante colénia, o Brasil. O principe regente de Portugal, D.
Jodo, tomou esta decisdo, pois Portugal estava prestes a ser invadido pelas tropas francesas
comandadas por Napoledo Bonaparte™ e os portugueses ndo tinham condicdes de enfrentar os
franceses. O Principe D. Jodo, no Brasil, ndo criou universidades, ele criou apenas instituicdes
isoladas e cursos avulsos para a formacdo de profissionais em areas de interesse da coroa.
(CUNHA, 1988, p. 16).

A vinda da Corte portuguesa para o Brasil causou mudangas na vida da sociedade da

principal colénia de Portugal, tanto no plano econémico e politico, quanto no educacional,

1D, Jodo transfere a sede da Corte para o Brasil, com o apoio da esquadra britanica, acompanhado de um
séqliito de cerca de 12.000 pessoas, ele chega a Bahia, em janeiro de 1808, seguindo para o Rio de Janeiro dois
meses depois (Idem, ibidem, p. 32)

12 Todos os esforcos de criagdo de universidades, nos periodos colonial e monarquico, foram malogrados, o que
denota uma politica de controle por parte da Metropole de qualquer iniciativa que vislumbrasse sinais de
independéncia cultural e politica da Colénia (FAVERO, 2000, p. 18-19 apud FAVERO, 2006:20).

3 por Decreto de 18 de fevereiro de 1808 (Ibidem)

4 Academia Real de Marinha (1808) e Academia Real Militar (1810) (VIEIRA;FARIAS, 2007: 43)

15 Cursos de cirurgia na Bahia e no Rio de Janeiro e o curso de Anatomia, também no Rio. Logo em seguida,
organiza-se o curso de medicina. Tais cursos tém por finalidade formar médicos e cirurgides para a Marinha e
para o exército. Essas primeiras iniciativas mais se aproximam da estrutura de aulas (ou ‘cadeiras’) do que,
propriamente de cursos. Apresentam um carater profissionalizante e sdo criados como estabelecimentos isolados,
caracteristica que vai permanecer dominante no ensino superior brasileiro, desde seu surgimento até nossos dias.
(Idem, ibidem. p. 44)

18 Este fato ocorreu no final de1807, em virtude de Portugal néo ter acatado o Bloqueio Continental imposto pela
Franca a Inglaterra (Idem, ibidem).
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apesar de que esta influéncia abrangeu &reas restritas, os interesses em relacdo ao Brasil se
alteraram, em particular no que se refere ao ensino superior, “a obra resultante da mudanga da
sede do reino praticamente se limita ao Municipio da Corte e a Bahia, onde sdo criados 0s
primeiros cursos superiores, com o0 objetivo de servir aos interesses imediatos dos rendis
recém-transferidos. O legado deste momento historico, todavia, ultrapassa tais objetivos,
avancando noutras dire¢cdes” (CUNHA, 1988, p. 43).

A criagdo dos cursos juridicos, em 1827, instalados no ano seguinte — um em 1° de
mar¢o de 1828, no Convento de Sdo Francisco, em Sdo Paulo, e outro no Mosteiro de Séo
Bento, em Olinda, em 15 de maio daquele ano — trazem, segundo Jodo Roberto Moreira (apud
FAVERO, 2006, p.21), algumas modificacdes mais significativas, visto que esses dois cursos
passam a ter grande influéncia na formacdo da elite intelectual de jovens para o poder e na
mentalidade politica do Império. Favero ainda mostra outras tentativas de criacdo de
universidades durante a fase do Império, as quais ndo lograram éxito, uma delas “foi
apresentada pelo préprio Imperador, em sua Ultima Fala do Trono (1889), propondo a criacao
de duas universidades, uma no Norte e outra no Sul do pais, que poderiam constituir-se
centros de alta organizagio cientifica e literaria” (FAVERO, 2006, p.21).

A preocupacdo com relacdo aos aspectos legais € uma das caracteristica do inicio da
Republica; outra caracteristica é a apresentacdo de varias promessas de reforma, as quais se
configuram como “reformas que ndo mudam”. Dois fatos que contribuiram para tal situagdo
foram a auséncia de infraestrutura institucional para apoiar sua operacionalizacdo e a
indiferenca politica das elites, preocupadas principalmente em manter condi¢des favoraveis a
sua hegemonia econdmica e social. Neste contexto de reformas, temos a passagem do
Império para a Republica, com sua proclamagdo em 1889, “mas apesar desta fase da histdria
apresentar um saldo positivo em termo de iniciativas em relacdo ao periodo anterior, ainda
ndo estd em pauta a ideia de um projeto educativo para a maioria dos brasileiros” (VIEIRA,
FARIAS, 2007, p. 66)

A proclamacéo da Republica ndo trouxe alteragGes substanciais no modelo econémico
e social vigente de imediato, as mudangas se concretizaram nas proximas décadas. “Assim
como a Independéncia (1822) foi um processo que se da sem rupturas significativas com
Portugal” (VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 49), 0 mesmo processo acontece com a proclamacéao
de Republica, ou seja, ndo houve também rompimentos expressivos, sobre esta

particularidade da politica brasileira,

situacOes desta ordem, como outras que vao ocorrer ao longo da historia, explicitam
um traco marcante da formacgdo politica brasileira — a conciliagdo pelo alto. Para
ndo abrir mdo de suas prerrogativas, as elites governantes encontram mecanismos
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através dos quais logram éxito em reverter movimentos que, em outras realidades
ndo se viabilizam sendo pela violéncia e pelo derramamento de sangue. Se de um
lado esta tendéncia reforca o “mito do homem cordial”, de outro, revela uma
incompletude (VIEIRA; FARIAS,2007, p. 47).

Para se compreender e contextualizar a organizagdo educacional de um determinado
periodo, é necessario levar em conta os fatos politicos e as vinculagdes politicas dos principais
atores envolvidos no processo em guestdo, ou melhor, as mudancas politicas tém uma forte
influéncia nas mudancas educacionais. Quanto a primeira Constituicdo Republicana, foi
promulgada em 1891, com 91 artigos. Esta Carta, embora garantindo alguns avangos
politicos, continuava apresentando certas limitacGes, pois representava 0s interesses das
agrarias do pais. Ela é baseada na organizacdo politica norte-americana e estabeleceu a
organizacdo dos trés poderes de governo (Executivo, Legislativo e Judiciario), a declaracao
dos direitos individuais, a introdugéo do habeas corpus, com o objetivo de reprimir violéncia
e abuso de poder.

Em relacdo a educacdo, a primeira Constituicdo Republicana ndo € muito diferente da
Constituicdo Imperial. Aquela se refere & Educacdo somente em 03 artigos e 06 paragrafos®”.
Neste ponto, € de maior interesse desta pesquisa ressaltar que no texto desta Carta ja esta
expressa o conflito da questdo do publico e do privado, traduzido na afirmacéo de Cury (1992,
p. 34):

Nos debates constituintes de 1890-1891, o problema ja estava claramente posto. De
um lado os catélicos, atemorizados com a perda do status de religido oficial,
defendem a manutencdo da possibilidade da rede privada, a possibilidade da
manutencdo do ensino religiosos em todas as escolas. De outro lado, os positivistas,
avessos a um ensino oficial por principio e propugnadores do ensino laico, defendem
a associagdo entre ensino laico e livre.

Quanto ao ensino superior, com a Proclamacdo da Republica em 1889 e a partir da nova
Constituicdo da Republica de 1891, houve uma descentralizacdo deste grau de ensino,
passando da esfera federal para a estadual, permitindo a criacdo de novas instituicbes
superiores tanto na esfera publica, federal, estadual, quanto na esfera privada'®. Neste periodo,
“as instituicdes particulares que estavam sendo criadas, eram, basicamente, de iniciativa
confessional ou de iniciativa de elites locais que buscavam dotar seus respectivos estados de
estabelecimentos de ensino superior” (SAMPAIO, 1999, p. 1). As escolas de nivel superior
confessional, segundo Cunha, estavam mais preocupadas em reproduzir seus esquemas de

pensamento e suas visdes de mundo do que em fazer da educacdo um empreendimento

1 Art. 34, par. 30; art. 35, par. 2°, 3% e 4°; art. 72, par. 6° e 24 (CURY, 1992:34).
® Entre 1889 e 1918, foram criadas 56 novas escolas superiores, em sua maioria privadas (DURHAM,
2003:1995).
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lucrativo. Portanto, o segmento privado confessional, “ndo deve ser confundido com o novo
ensino privado”, pois este apresenta um “carater marcadamente empresarial”’, enquanto aquele
ndo visa a “acumulagdo de capital” (CUNHA, 1987, p. 55 apud BITTAR,2001) .
Desta época, vale também ressaltar que os ideais da politica brasileira foram marcados
pelo Positivismo™, o qual, segundo Neto (2010), “sustentou a ideologia da mudanca ¢ a
crenga no progresso do capitalismo” e também influenciou de forma marcante “a reforma de
ensino de Benjamim Constant, nomeado primeiro Ministro da Instrucdo, Correios e
Telégrafos (de 1890 a 1892). Sua reforma atingiu diretamente as Faculdades de Direito e de
Medicina”, dentre outras escolas.
No final da Primeira Republica®, na década de 1920, houve um grande movimento
de modernizacdo do pais, causado pela urbanizacdo, industrializa¢do, além de “uma
verdadeira revolucao cultural”, e se propunha também uma “ampla reforma de todo o sistema

de ensino superior”, que passaria a ser publico ¢ ndo confessional

Esse movimento modernizador atingiu também a educacdo, e uma pléiade de
educadores propds, e em parte realizou, profundas reformas em todos os niveis de
ensino. O ensino publico, universal e gratuito, foi sua grande bandeira. Foi esse
mesmo grupo, associado a um pequeno grupo de cientistas, que propds a
modernizacdo do ensino superior, defendendo a criacdo de universidades que ndo
fossem meras instituigdes de ensino, mas “centros de saber desinteressado”, como
se dizia naquela época. (DURHAM, 2003, p.196)

A proposta também consistia em substituir “as escolas autonomas por grandes
universidades, com espaco para o desenvolvimento das ciéncias basicas e da pesquisa, além
da formagéao profissional”. A primeira Constituicdo Republicana vigorou até 24 de outubro de
1930, data que marca o fim desta parte da histdria brasileira.

No contexto histérico da década de 1930, ocorre uma transformacdo da sociedade
brasileira que era essencialmente agraria, em um processo lento, mas continuo de mudanca,
para a urbanizacdo sem planejamento, da economia agraria para a industrial, um
deslocamento do poder das oligarquias daquela para esta. Em um mundo em crise junto a
emergéncia dos movimentos operarios no Brasil, uma efervescéncia politica e social, a
educacdo constitui-se fator determinante da adaptac@o do individuo a esta “nova” organizagao

social (democratica no contexto da sociedade capitalista).

190 positivismo é uma corrente filoséfica que surgiu na Franca no comeco do século XIX. Os principais
idealizadores do positivismo foram os pensadores Augusto Comte e John Stuart Mill. Esta escola filosdfica
ganhou forca na Europa na segunda metade do século XIX e comego do XX, periodo em que chegou ao Brasil.
Disponivel em http://www.suapesquisa.com/o_que_e/positivismo.htm. Acesso em 09 mar. 2013.

? Essa tensdo entre o publico/oficial, como parametro para equiparacio, e o privado como livre (mas sem
reconhecimento estatal, a menos que se equiparasse) atravessara toda a 12 Republica como uma polarizagéo entre
liberais positivistas e intervencionistas ( CURY, 1992:34)
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Antonio Candido, quando se refere aos ideais educacionais predominantes desta
época, afirma que ndo houve uma revolugdo educacional, como pensavam os liberais, porque
ndo aconteceu uma mudanca estrutural na educacdo e nem provocou uma mudanca essencial
na sociedade, prova disto € que o “saber continua mais ou menos como privilégio”. Houve,
portanto, apenas uma reforma, pois as “revolugdes verdadeiras que possibilitam as reformas
de ensino em profundidade, de maneira a torna-lo acessivel a todos, promovendo a
igualitarizacdo das oportunidades. Na América Latina, até hoje isto s6 ocorreu em Cuba a
partir de 1959.” (CANDIDO, 1984, p. 28).

As principais politicas entre as décadas de 1930 e 1960 tiveram influéncia do ideario
escolanovista e destacamos, na sequéncia, alguns documentos importantes dessa época, pois
desempenharam um papel preponderante no contexto da educacdo republicana em seu projeto
de reconstrucdo da nacao brasileira: a Reforma Francisco Campos, o Manifesto dos Pioneiros
da Escola Nova de 1932, a Constituicdo Federal de 1934, a elaboragdo do primeiro Plano
Nacional de Educacdo, a Reforma Capanema, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, Manifesto dos Pioneiros — outra vez convocados (1959).

A predominancia do ensino superior pablico vigorou até 1930, e somente nesta década
foi criado um o6rgédo préprio para administrar a estrutura educacional brasileira, denominado
de Ministério da Educacdo e da Satde Piblica®. Logo apés a sua criacéo, o entdo ministro da
pasta baixou um conjunto de sete decretos, conhecidos como a Reforma Francisco Campos,
de 1931. Nesta primeira reforma do ensino superior, em 1931, foi aprovado o estatuto das
Universidades brasileiras que vigorou até 1961. E segundo Martins (2000, p. 43), com um
modelo universitario pautado na “mera aglomeracdo de faculdades isoladas (...) e 0
afastamento desse parametro legitimo de organizacdo do ensino superior (...) é considerado
um desvio de rota”. Somente com a CF de 1988, houve a possibilidade de diversificacdo deste
modelo.

Nessa reforma de 1931, também sdo fixadas diretrizes tanto para o ensino superior
quanto para o ensino secundario, quando é instituido o Conselho Nacional de Educagio?,
cuja funcdo inicial, de acordo com seu art. 2°, é a de colaborar com o Ministro nos altos
propositos de elevar o nivel da cultura brasileira e de fundamentar, no valor intelectual do
individuo e na educagdo profissional apurada, a grandeza da Nacdo. Trataremos da
constituicdo e funcdes do CNE na sua origem no final desta parte do trabalho.

2! Criado por meio do Decreto n. 19.402, de 14 de novembro de 1930
22 Através do Decreto n. 19.850, de 14 de abril de 1931.
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A reforma Francisco Campos de 1931 foi caracterizada por uma disputa acirrada entre
as elites catolicas conservadoras e intelectuais liberais, as quais lutavam pela hegemonia em
relacdo a educacdo, especialmente do ensino superior, sob a orquestracdo do Ministro
Francisco Campos e sob uma moldura legal centralizadora do governo Vargas, como a
legislacdo de 1931 (SAMPAIOQ, 1999, p. 2). De acordo com Saviani (2007), as medidas da
referida reforma evidenciam a disposi¢do do novo governo em tratar a educagdo como uma
questdo de interesse nacional. Evidenciam também a preocupa¢do em apaziguar 0S animos
dos segmentos da sociedade que se mostravam descontentes com 0s rumos da nacdo e
buscavam ter seus interesses assegurados, como é o caso do segmento catélico, que foi
contemplado com a insergdo do ensino religioso nas escolas oficiais. No entanto, segundo
Nunes, Barroso e Fernandes (2008, p. 6), “salvo uma legislacdo extravagante de pouca
expressao e eficacia, a presenca do Estado na Educacao, até a Constituicdo de 1932, é muito
discreta, limitada a poucos dispositivos, na maioria, para afirmar a descentralizacdo e
desoficializacdo do ensino, concedendo liberdade do ensino a iniciativa privada, reafirmando,
assim, as acoes decorrentes da reforma de 1891”.

Quanto ao Manifesto dos pioneiros de 1932, foi por meio deste documento que 0s
lideres do movimento escolanovista no Brasil tornaram conhecidos seus idearios e suas
aspiracdes para o campo educacional no pais, em resposta ao chamado do Presidente Vargas e
do entdo ministro da educacdo de forma a dar uma visdo pedagogica a revolucdo instalada.
Neste manifesto, os pioneiros reclamam a adoc¢do de solucGes globais para os problemas da
educacdo; uma escola Unica, garantida pelo Estado e pautada nos principios da
obrigatoriedade, laicidade e gratuidade, considerando a educa¢do como um instrumento
importante para a reconstrugdo nacional. Ghiraldelli (2009, p. 257) destaca que o texto deste
documento ¢ “claro e positivo, e ¢ dele, como do programa da politica educacional extraido
do Manifesto, que provieram os textos respectivos de duas Constitui¢bes, na elaboracdo dos
quais participaram alguns de seus signatarios”, e afirma também que o “primeiro anteprojeto,
tracado em suas grandes linhas, das diretrizes e bases da educa¢do”, € proveniente do referido
Manifesto.

Na Constituicdo Federal de 1934, séo ressaltados os principios referentes a gratuidade,
laicidade e obrigatoriedade do ensino para todos os cidad&os brasileiros, inclusive os adultos.
Ressaltamos ainda a aceitacdo da iniciativa privada no setor educacional, bem como a
reafirmacdo do ensino religioso nas escolas primérias, secundarias e normais, de forma que os
interesses dos grupos catolicos continuaram sendo observados, apesar da evidente influéncia

do pensamento liberal sobre a Carta, com a adocao de varios dos principios defendidos pelos
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Pioneiros da Escola Nova, ja& evidenciados por meio do Manifesto de 1932, os quais
orientaram a Constituicdo de 1934. Temos, portanto, a oficializagdo do ensino privado, que
vinha sendo desenhada desde a reforma de 1891 e a aprovacdo da primeira Constituicéo
Federal Republicana. Assim, tendo por base as normas fixadas pela Constituicdo de 1934, foi
elaborado o primeiro Plano Nacional de Educacdo®, que, encaminhado & Presidéncia da
Republica em 18 de maio de 1937, ndo chegou a entrar em discussdao no Congresso, em
virtude de novas transformacdes politicas.

Com a Constituicdo de 1937, o Estado passa a controlar mais a educagdo, Nunes
(2008) destaca o artigo 5° desta Constituicdo, cujo preceito esta presente também nas
Constituicdes de 1967 (artigo 8°, XVII) e de 1988 (artigo 22°, XVI e XXI1V), o qual define a
funcdo do Estado de legislar sobre as diretrizes e bases da educacdo nacional e sobre as
condicdes de capacidade para o exercicio das profissdes técnico-cientificas e liberais.

Outro documento politico importante desta década foi a reforma educacional que veio
a ser conhecida por Reforma Capanema. No entanto, antes de darmos continuidade as
discussGes em torno dessa reforma, vale destacar os dois projetos de universidade com
propostas semelhantes, apresentados no contexto da Revolugdo de 1930: “o da Universidade
de Sao Paulo (USP), em 1934, e o da Universidade do Distrito Federal (UDF), em 1935”
(APRILE; BARONE, 2009, p. 42). De acordo com Mendonga (2002, p. 36), as experiéncias
da UDF e da USP, das quais falaremos brevemente na sequencia, seriam, portanto, a
expressdo mais acabada da tentativa de “estrutura¢do de um campo cultural” relativamente
autonomo frente ao Estado. Essa estruturagdo “significava a possibilidade de criar institui¢cdes
modernas, abertas ao espirito de renovacdo e de pesquisa e, em outro registro, instituicdes
capazes também de tira-la do isolamento, de difundir sua mensagem e de criar um mercado,
ndo necessaria ou exclusivamente no sentido econémico do termo, mas também no sentido de
um lugar onde se intercambiam ideias” (MENDONCA, 2002, p. 36).

A proposta da UDF era a prépria proposta de universidade defendida por Anisio
Teixeira e seus pares, baseada nos ideais liberais-progressistas, que almejavam a criacdo de
uma universidade que “deveria ser uma institui¢ao livre em duplo sentido: porque auténoma,

em pé de igualdade com as demais instituicdes fundamentais da sociedade, especialmente

% O Plano Nacional de Educacio (PNE) é o conjunto de principios e normas adotadas por esta lei para servirem
de base a organizacdo e funcionamento das instituicdes educativas, escolares e extra-escolares, mantidas no
territorio nacional pelos poderes publicos ou por particulares, a serem adotados por um periodo de 10 anos. Os
principios norteadores do primeiro PNE sdo: a) necessidade de formar o homem completo, 0til a vida social, pelo
preparo e aperfeicoamento “de suas faculdades morais e intelectuais e atividades fisicas, preparando a pessoa
para a vida na familia, na profissao e na sociedade”; b) afirmacao da educacdo como direito e dever de todos; c)
interesse em despertar o espirito brasileiro e a consciéncia da solidariedade humana, por meio da educacéao
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Igreja e Estado. Livre também, porque ‘a servigo do presente e do futuro’, ndo desejava
‘constranger o porvir dentro de formulas determinadas” (MENDONCA,2002, p. 65).

Era também sua proposta, além da autonomia, a produgdo de um “saber
desinteressado” e pela formacao de individuos criticos e “cultores da liberdade”, no entanto
houve uma “fortissima ingeréncia politica das autoridades governamentais e por outro lado,
aos obstaculos de toda ordem impostos pelo exercicio do controle confessional catdlico”
(p.40). Desde o inicio, Capanema posicionara-se contra a criagdo da UDF e para a “Igreja, a
UDF ameacava especialmente pelo seu carater laico, percebido como anticatdlico, ja que
abrigava tendéncias hostis a Igreja” (MENDONCA, 2002, p. 122). Gustavo Capanema foi
Ministro da Educacédo de 1937 a 1945 e, durante este periodo, fez alianga com os setores mais
conservadores da Igreja Catdlica®. Neste contexto, em 1939, a universidade seria
definitivamente extinta, visto que Capanema a considera inconstitucional, além de um gasto
enorme e desnecessario de dinheiro. A UDF foi considerada uma ameaca a Igreja e ao Estado.

Quanto a USP, ¢ criada a Faculdade de Filosofia, Ciéncias ¢ Letras, como um “centro
integrado de busca e de critica do saber”, sob a inspiragdo do modelo germanico
humboldtiano, pautado na concepcdo da indivisibilidade entre o saber, 0 ensino e a pesquisa
(APRILE; BARONE, 2009, p. 42). De acordo com Sguissardi (2004, p. 4), na USP, a sua
proposta original de uma nova concepcao de universidade nos moldes humboldtianos

sofre oposicdo das demais instituicGes superiores de formacéo profissional (Direito,
Engenharia, Medicina e Agricultura) cuja autonomia, estrutura, mentalidade e tipo
de ensino, certamente, sofreriam limitagGes sob essa nova concepcdo de
universidade. Por quase trés décadas de 1934 a 1959, a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras resiste as pressdes tal qual “um estado dentro do estado”, mas
desprovida de poder politico, a proposta acaba por se descaracterizar e se tornar
impraticavel. Nessas condigdes, a universidade paulista sobrevive como uma
federacdo de escolas, incorporando, pois, tracos do modelo napole6nico profissional.

Gustavo Capanema, além de instaurar a Universidade do Brasil como instituicdo
modelo para 0 ensino superior e promover a criagdo do INEP, foi o responsavel por
estabelecer uma série de decretos leis, no periodo de 1942 a 1946, por meio dos quais
regulamentou o ensino nos niveis primario e secundario (Leis Organicas). Saviani (2007),
concordando com Brzezinski (1986), coloca como uma das caracteristicas de tal reforma a
excessiva centralizacdo das decisdes e a eliminacdo da autonomia dos Estados e dos

profissionais da educacdo, com destaque para a burocratizacdo trazida pela reforma, assim

2 Para saber mais sobre essa “intima associagdo com os setores mais militantes e conservadores da Igreja
Catdlica naqueles anos, representada por Alceu Amoroso Lima, Padre Leonel Franca e, como figura central, o
Cardeal Leme, do Rio de Janeiro”, pesquisar Schwartzman, 1985.
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como a manutencdo das aliangas com a igreja catolica, j& estabelecidas anteriormente por
Francisco Campos. Vieira e Farias (2007, p. 102), ao tratar da representacdo da reforma
Capanema no sistema educacional, assim se manifestou: “Com a Reforma Capanema o
sistema educacional brasileiro ndo s6 mantém como acentua o dualismo que distingue a
educacéo escolar das elites daquela ofertada para as classes populares. Suas diretrizes véo
orientar a educacdo nacional até a promulga¢do da primeira LDB, em 1961”.

Vieiras e Farias (2007) declaram que apesar da Reforma Capanema néo representar as
aspiracbes que o momento histérico no pais requeria, no contexto da busca pela
democratizagdo, as Leis Orgéanicas do Ensino vigoraram por duas décadas. Uma das
principais leis de ensino, apds o Estado Novo, € a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (Lei n. 4.024/61)*. E Saviani conclui ressaltando a tendéncia conciliadora do

projeto de Lei aprovado, declarando que o texto

convertido em lei representou uma ‘solucdo de compromisso’ entre as principais
correntes em disputa. Prevaleceu, portanto, a estratégia da conciliagdo” (...) essa
estratégia foi acionada no quadro daquilo que poderiamos chamar de “democracia
restrita” (...) com efeito, desde a queda do Estado Novo até 1964, o pais viveu um
clima de “abertura democratica. Contudo era uma experiéncia democratica da qual
estavam ainda distantes as massas populares. Tratava-se, pois, de uma democracia
restrita as elites (SAVIANAI, 2008, p. 40).

Na avaliacdo de Saviani (2008, p. 49) a referida lei aprovada em 1961 pelo Congresso
Nacional: “E uma lei com a qual ou sem a qual tudo continua tal e qual”. O periodo de
discussao, elaboracéo e a aprovacdo da LDB/1961, entre os anos de 1947 e 1961, foi marcado
pelo forte confronto entre os escolanovistas e os catolicos. “As diferentes posigdes no periodo
de discussdo da LDB/1961 se diferenciavam em relacdo as seguintes questdes: centralizacdo
ou ndo pela Unido do processo educativo, a defesa da escola publica versus a escola privada e
a vinculag@o ou ndo da educa¢do ao desenvolvimento econdmico” (ROTHEN, 2008, p. 454).

Nesse contexto, € pertinente destacar a luta ideoldgica que se desencadeou entre o
ensino publico e o privado, a partir da entrada do projeto da LDB/61 no Congresso, em 1948,
a qual polarizou a opinido publica do pais até 1961, em torno desse debate. Ghiraldelli (2009)
afirma que esta disputa entre os partidarios da escola publica e os da escola particular é, no

fundo, a mesma que se travou e recrudesce ora nesse, ora naquele pais, entre a escola religiosa

%> Para conhecer mais sobre essa lei que tramitou no Congresso por 13 anos, pesquisar Saviani (2008), o qual
historia o projeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional desde quando ele deu entrada no Congresso
em 29 de outubro de 1948 e remetido ao Senado para apreciagdo da comissdo Mista de Leis Complementares,
em que foi indicado como relator o deputado Gustavo Capanema, que emite um parecer declarando que o projeto
deveria ser refundido ou emendado, em consequéncia deste parecer o projeto foi arquivado.
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(ou o ensino confessional) e a escola leiga (ou o ensino leigo). Saviani (2008) demonstra que
este debate extravasou 0 &mbito educacional e empolgou a opinido publica, entrando em cena
também “os partidos ideologicos”. A igreja mobiliza todos os seus quadros na defesa de
determinada posicdo que consultava 0s interesses privatistas. A imprensa mobiliza-se,
posicionando-se alguns 6rgdos a favor da escola privada e outros a favor da escola publica.

Saviani (2008, p. 258) atribui ao aspecto religioso a origem desta oposi¢do entre o
publico e o privado, a “ofensiva contra a escola ptblica, em nome da liberdade de ensino”,
afirmando ainda que esta oposicdo nem sempre se apresenta abertamente, sob o aspecto de
conflito entre a escola livre (digamos francamente, a educacdo confessional) e a escola
publica, ou o ensino leigo, a cujo desenvolvimento sempre esteve historicamente ligado o
progresso da educacdo publica.

No entanto, a raiz do conflito refere-se ao aspecto econdmico, ou seja, 0 €ensino
confessional luta por manter e aumentar cada vez mais recursos maiores do Estado,
garantindo deste modo, sua hegemonia. A estratégia utilizada para conseguir tal fim pratica
uma larga ofensiva ao ensino publico para “ndo aumentar cada vez mais os meios de que
necessita 0 ensino publico, mas dessangra-lo para sustentar, com o esgotamento das escolas
que mantém, as de iniciativa privada” (GHIRALDELLI, 2009, p. 258).

Ainda de acordo com Ghiraldelli (2009, p. 258), travou-se, a partir desse momento,
uma batalha entre o ensino publico e o privado, batalha que atingiu interesses partidarios,
entre grupos politicos e religiosos, sendo que a “direita apoia, em geral, a escola livre, e a
esquerda, a escola publica”, no entanto esta deveria ser uma questdo “em termos de interesse
geral e acima de partidos . Ao longo de seis décadas e de acordo com as politicas
educacionais vigentes, a vitdria tem sido do ensino privado.

O contexto histérico com seus documentos e movimentos que marcaram a fase
compreendida entre o golpe contra Getulio Vargas e o golpe militar de 1964 é importante para
entender o processo expansionista marcadamente privado do ensino superior que estava em
curso. E uma fase que recebeu varias denominagdes, segundo Vieira e Farias (2007, p. 104).
Pode-se caracteriza-la como ‘democracia limitada’, “pois neste intervalo o Pais oscila entre
momentos de menor e maior fechamento politico sem, entretanto, atingir a plenitude
democratica.”. Quanto ao ensino superior, “as instituicdes confessionais, que haviam se
multiplicado no periodo republicano, continuaram a constituir um setor do ensino privado. A
oposigdo entre ensino pablico e privado, em sua origem, estava fortemente permeada pela
oposic¢do publico versus confessional” (DURHAM, 2003, p. 197).
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1.2. Ensino Superior a partir da Reforma Universitaria de 1968

No ensino superior a partir dos anos 1960, periodo em que se inicia 0 governo
autoritario, ha a reestruturacdo do modelo de universidade e o “setor privado de desenvolve
aceleradamente no sentido da constituicdo do que Geiger denomina “mass private sector’’
(DURHAM, 2003, p. 193). A agitacdo politica do periodo que antecede o golpe militar se
estende para a area educacional, que para Vieira e Farias (2007, p. 104) também apresenta
caracteristicas de ‘democracia limitada’, com a “convivéncia entre tendéncias conservadoras e
liberais, traco marcante do debate traduzido na Constituicdo de 1946 (...) e na longa
tramitacdo do primeiro projeto de Lei de diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), cuja
versao final é aprovada em 1961”. A criagdo, em 1951, da CAPES — Coordenadoria de
Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior e do CNPg - Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico objetivou formar pesquisadores e aperfeicoar
docentes. Logo ap6s o Golpe Militar de 1964, o Estado tentou dar incentivo tanto a producéao
cientifica dos docentes universitarios quanto a sua titulacdo. E a partir desta época hd um
crescimento efetivo de matriculas no ensino superior e o predominio do setor privado se
consolida.

A Lei n. 4.024/61 foi a primeira a englobar todos os graus e modalidades do ensino e
caracteriza-se por destacar o ensino inspirado nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, estruturar os niveis de ensino do pré-primério até a pos-graduacéo e
por definir a adocdo de conteddos curriculares diversificados, mas com matérias obrigatorias.
Em 1951, o projeto da Lei 4.024/61 foi desarquivado e tramitou na Comisséo de Educagéo e

cultura por cerca de cinco anos e meio. Sendo que, apenas em 1957,

inicia-se no plenario da Camara, a discussdo do projeto que recebeu o n. 2.222/57
(...) o projeto ja ndo era 0 mesmo que dera entrada naquela Casa em 29 de outubro
de 1948. Na verdade, o projeto original, agora identificado pelo n. 2.222/57, chegava
ao Plenario consideravelmente emendado. De fato, consistia, pois, numa nova
versdo decorrente das modificacGes previamente aprovadas pela Comissdo de
Educacdo e Cultura (...) em 1958, Perilo Teixeira encaminhou a subcomissao
relatora substitutivo ao projeto n. 2.222/57, que ficou conhecido como “Substitutivo
Lacerda” (SAVIANI, 2008, p. 36-37).

Os interesses da escola particular estavam representados neste projeto, visto que, 0
referido substitutivo incorporou ao projeto as conclusdes do Il Congresso Nacional dos
Estabelecimentos Particulares de Ensino, ocorrido em 1948. Carlos Lacerda, apds a

apresentacdo do seu substitutivo, tornou-se “o principal porta-voz, no congresso, dos
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interesses das escolas particulares, a motivacdo que levou Lacerda a se interessar pelo referido
projeto de Lei foi tipicamente partidaria” (SAVIANI, 2007, p. 37). Em uma viséo geral do
ensino superior no inicio dos anos 1960, Martins (2000) relata que o Brasil abrigava
aproximadamente uma centena de institui¢cdes, sendo a maior parte de pequeno porte, voltadas
basicamente para atividades de transmissdo do conhecimento, com um corpo docente
fracamente profissionalizado, organizadas para a reproducéo de quadros da elite nacional, em
geral cultivando um ethos e uma mistica institucional, abrigavam menos de 100 mil
estudantes, com predominancia quase absoluta do sexo masculino. Entretanto, somente a
partir da década de 60, uma doutrina sistematica sobre a reforma universitéaria brasileira
tomou forma, expressa em dois decretos-lei na Lei n° 5.540, de novembro de 1968. Na visao
de Cunha (1988, p. 19), a reforma universitaria de 1968
foi influenciada pelo idealismo alemédo de Fichte, mas o modelo organizacional
proposto para 0 ensino superior brasileiro era norte-americano, cuja influéncia se
iniciou muito antes do golpe de 1964, ou seja, desde os anos 40. Este modelo
organizacional americano era baseado nas doutrinas de Frederick Taylor e Henry
Fayol, da “organizagdo racional do trabalho”, ou seja a universidade subordinada a

empresa capitalista; portanto, a organizacgéo e a avaliagdo universitaria em funcéo da
produtividade.

Para tratar e entender o contexto e 0s objetivos da Reforma Universitaria de 1968,
torna-se necessario rever como a reformulacdo da vida universitaria estava ocorrendo no
periodo anterior ao golpe militar, chamado de periodo populista e como ela ocorreu durante o
regime autoritario. No perfodo populista®®, a “reformulacdo da vida universitaria vinha sendo
discutida em encontros e semindrios promovidos pelas entidades estudantis e pelos docentes”
(MARTINS, 1989, p. 22), por meio de uma “discussdo publica visando a constru¢do de uma
universidade critica de si mesma e da sociedade brasileira”, ou seja, contando com a
participacdo de uma crescente parcela de professores e universitarios. Esta participacdo foi
neutralizada com a destituicdo do entdo presidente Jodo Goulart (1961-1964), por meio de um
golpe de Estado. A moderniza¢do do ensino superior perdeu com este golpe “a sua conexao
com a criagdo de um capitalismo ‘autonomo’, de coloracdo nacionalista, para tornar-se um
fator instrumental da consolidagdo de um projeto de desenvolvimento ‘associado’ e

dependente dos centros hegemonicos do capitalismo internacional” (MARTINS, 1989, p. 13).

% E designado de periodo populista, a época compreendida entre 1945-1964 e segundo Vieira e Farias (2007, p.
104), o populismo concorre no sentido de um apelo direto a participagdo das massas populares sob controle do
governo.
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Quanto ao regime militar de 1964, Martins (1989, p. 22), pontua que a politica
educacional centralizadora “seria confiada a um pequeno circulo escolhido e designado pelo
poder central”, cujas recomenda¢des®’ propuseram “a expansdo do ensino superior e a
racionalizacdo®® de suas atividades enquanto estratégias para fazer face as pressdes
desenvolvidas por professores e estudantes com vistas a sua reformulagdo economica”. Além
de ajusta-lo as modificagdes que o campo econdmico experimentava na segunda metade dos
anos sessenta.

Esta fase da educacdo brasileira, cunhada por Martins de “novo ensino superior
privado” e o surgimento deste resultou-se de uma combinagéo de alguns fatores tais como: as
alteragcBes politicas ocorridas no inicio do Regime Militar de 1964, assim como suas
consequéncias na educacdo brasileira, que busca um novo projeto politico educacional. Neste
contexto e sobre a participacdo internacional na politica educacional superior brasileira, 0
mesmo autor esclarece que o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) firmou vérios acordos
com a agéncia educacional norte-americana USAID e num destes, o de 23 de junho de 1965,
criou-se uma Comissdo Mista, a qual era composta por cinco professores brasileiros e cinco
assessores educacionais americanos, cuja finalidade era a de elaborar um conjunto de planos
de ampliacdo e reestruturacdo do ensino superior. Esta comissdo se fundamentava no
principio de que a “educacdo constituia um dos elementos essenciais para o desenvolvimento
econdmico de uma sociedade (...) seria necessario (...) proceder a um aumento da capacidade
da rede escolar superior, adaptando-se as exigéncias impostas pelo desenvolvimento
econdmico e cultural do pais.” (MARTINS, 1989, p. 25).

Neste sentido, a ampliacdo da rede escolar superior foi planejada para atender ao
desenvolvimento econémico e cultural do pais. Anteriormente, 0 MEC havia encomendado
um estudo ao professor norte-americano Rudolph Atcon sobre as causas da crise do ensino
superior no Brasil, nesse referido estudo o professor faz algumas recomendac@es, nas quais a
reforma do ensino superior brasileiro, implementada pelo Regime Militar, se apoiou. Atcon
aponta, por exemplo, para a crescente demanda pelo ensino superior e sua consequente
pressdo sobre o sistema de ensino, ou seja, para ele a educacdo superior ndo poderia continuar
atendendo a um publico restrito e, para resolver esta questdo, recomendou a expansao do
ensino superior através da “expansdo com contengdo”, isto €, expansao pela via da

privatizacdo do ensino superior. Outra recomendacao deste professor norte-americano € que a

2" Essas recomendacdes sdo baseadas no estudo elaborado por Atcon, como sera apresentado na sequéncia do
presente trabalho

21 . . .. A . . L. . . ~
8 Racionalizar as atividades académicas, seria buscar o “maximo de rendimento com a menor inversio”
(MARTINS, 1989, p. 24).
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reformulacdo institucional do ensino, deveria se basear no principio da racionalizacdo das
atividades académicas, que € um principio do modelo organizacional americano de Taylor e
Fayol.

Considerando que a reforma do ensino superior foi influenciada pelo estudo realizado
por Atcon, no qual em suas linhas gerais, “a universidade deveria tornar-se uma instituicéo
‘dinamica’, mantendo um estreito vinculo com a esfera economica da sociedade, assim como
propiciar a formacdo do “espirito civico” dos diversos especialistas por ela formados”
(MARTINS, 1989, p. 24). Reforma esta que reestrutura a universidade brasileira, baseada nas

seguintes recomendacdes de Atcon:

Satisfazer as reais necessidades da sociedade preparando em nudmero suficiente
profissionais em areas de maior caréncia da sociedade, ampliando quantitativamente
0 ensino superior de modo que ele pudesse atender as crescentes demandas;
organizar-se sob a forma de departamentos® que incorporassem disciplinas afins de
seu campo de conhecimento e agrupassem neles os docentes da mesma area, de
modo a possibilitar, segundo ele, uma economia de recursos materiais e humanos
através da concentragdo de todos o0s recursos didaticos numa mesma unidade; adotar
para as institui¢des de ensino uma estrutura administrativa nos moldes das empresas
privadas, uma vez que, em sua concepcao, a universidade “¢ de fato uma grande
empresa” (MARTINS, 1984, p. 2000).

Sob a perspectiva da universidade como uma grande empresa e ndo uma reparticao
publica, a reforma universitaria brasileira, inspirada nas recomendacGes de Atcon, foi
articulada, visando a expansdo da educagdo superior com bases no principio da “expansio
com contencdo de despesas” e na adequacdo ao desenvolvimento econdmico e cultural
nacional. Foram criadas Comissdes e/ou Grupos de Estudos com o intuito de atender a
recomendacéo de expanséo e reestruturacdo do ensino superior. A primeira delas, a Comissao
Mista, retro citada, segundo Martins (1989), sugeriu véarias medidas, dentre elas, citamos 0
preenchimento das vagas ociosas® por meio de alteracdes no vestibular; a criagdo do ciclo
basico, o qual admitia um maior numero de alunos do que as vagas existentes no ciclo de
formagéo profissional; a eliminacdo da catedrae a consequente criacdo dos departamentos
como medida para racionalizar as atividades académicas; a adocéo do sistema de crédito em
substituic&o ao sistema seriado de ensino®. Essa Comiss&o sugeriu também a manutencéo do

principio constitucional que estabelecia o ensino gratuito apenas nos estabelecimentos

2% Com relago & departamentalizagdo na universidade brasileira, ver OLIVEN, Arabela Campos. Resgatando o
significado do Departamento na Universidade brasileira. In MARTINS, Carlos Benedito. Ensino Superior
Brasileiro. Sdo Paulo, Brasiliense, 1989. p. 49.

% para designar os alunos que terminavam o ensino médio e n4o conseguiam acesso ao ensino superior era usado
o termo “excedentes”.

31 Atualmente, encontra-se em vigéncia as duas modalidades.
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publicos, voltados para o ensino primario, ao passo que 0s ensinos médio e superior deveriam
ser gratuitos apenas para aqueles que provassem falta de recursos, ou seja, “o estudante que
pode pagar, deve pagar”.

Essa gratuidade do ensino somente no ensino elementar esta em sintonia com a
Declaragédo Universal dos Direitos Humanos de 1948, que no art. 26 postulou que: toda a
pessoa tem direito & educagdo. A educacdo deve ser gratuita, pelo menos a correspondente
ao ensino elementar e fundamental. O ensino elementar é obrigatorio. O ensino técnico e
profissional deve ser generalizado; o acesso aos estudos superiores deve ser aberto a todos
em plena igualdade, em funcao do seu mérito. (ONU, 1948, art. 26)

Do mesmo modo, a CF de 1988, no art. 208, incisos I, Il e V, estabelece qual é o dever
do Estado com a Educagdo, o qual “sera efetivado mediante a garantia de: | - ensino
fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade
propria; 11 - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino medio; V - acesso
aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica, segundo a capacidade
de cada um”. Nesse sentido, a CF/88 apenas garante o ensino gratuito ao ensino fundamental;
guanto ao acesso a educacdo superior da-se em consonancia com a capacidade e 0 mérito

proprio dos individuos. Ainda de acordo com Martins (1989, p. 27),

através desta recomendacdo, inaugurava-se uma escalada contra a gratuidade do
ensino publico, procurando introduzir o ensino pago nhas instituicGes mantidas por
recursos publicos, como forma de sua “democratizacdo” (...) Com relagdo ao ensino
privado, entendia aquela Comissdo que este poderia constituir-se num fator de
expansdo das chances educacionais. Consideravam, no entanto, que o setor estatal
deveria manter-se afastado, quanto aos encargos financeiros, da rede privada de
ensino.

O mesmo autor conclui que a expansdo e privatizagdo do ensino superior foi
incorporada enquanto principio estruturador da politica educacional e posta em pratica
durante o regime de governo autoritario. Neste contexto politico, em dezembro de 1967, o
governo federal cria uma nova Comissdo constituida de cinco membros e cunhada de Meira
Matos.*? Esta comissdo considera a educacdo como questdo de “seguranca nacional” e tem
como funcdo : a) emitir um parecer sobre as reivindicagdes, teses e sugestdes referentes as

atividades estudantis; b) planificar e propor medidas que permitissem uma melhor aplicacdo

%2 Esta recebeu tal denominagdo por ter sido coordenada pelo militar coronel Meira Mattos, do Corpo
Permanente da Escola Superior de Guerra, a convite do entdo Presidente da Republica Arthur Costa e Silva.
Sendo os seus outros membros o militar coronel-aviador Waldir de Vasconcelos, secretario-geral do Conselho de
Seguranca Nacional; o professor Hélio de Souza Gomes, diretor da Faculdade de Direito da UFRJ; o professor
Jorge Boaventura de Souza e Silva, diretor-geral do Departamento Nacional de Educacdo; o promotor-publico
Afonso Carlos Agapito e (Favero, 1977, p. 60 apud Rothen, 2008:473).
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das diretrizes governamentais no @mbito das entidades de ensino, visando ao seu efeito sobre
0 corpo discente; c) supervisionar e coordenar a execucdo de diretrizes provenientes de suas
recomendacdes, mediante a delegacdo do ministro da educacdo (MARTINS, 1989, p. 29).
Este relatorio também levou o nome de “Relatorio Atcon”, e foi um dos documentos diretrizes

da politica educacional:

Os principios e ideias que nortearam as propostas do mesmo tém sua origem nas
“recomendagdes” do assessor técnico da USAID*® junto ao MEC, Rudolph Atcon.
Nele, foram apontadas vérias falhas do sistema de ensino superior brasileiro e
apresentadas as propostas de modernizacdo das universidades do pais (...). Embora
Favero ressalte que esse relatorio ndo tenha nascido de estudos sobre as instituicdes
no Brasil, como o mesmo afirma ter visitado 12 delas para um diagnostico. A
verdade é que os “principios e ideias contidas no Plano Atcon apareceram pela
primeira vez em 1958, apresentado a Universidade de Princeton. Divulgado
posteriormente em latim, alemao e castelhano, na década de 60. Em 1963, o relatério
foi assumido pela USAID, como parte do projeto educacional para a América
Latina.” ( ALMEIDA,1991, p. 103-104).

Destacamos ainda algumas das recomendacdes do Plano Atcon que foram
incorporadas pelo documento elaborado pela comissdo do Coronel Mattos, cuja finalidade foi
reestabelecer “medidas para disciplinar” as questdes nos meios universitarios: “nomeagdo dos
reitores, vice-reitores e membros do CRUB pelo Presidente da Republica, 0 pagamento de
anuidade nos estabelecimentos oficiais, a criacdo de Orgdos oficiais representativos dos
estudantes, através de “liderangas democraticas” a se “constituir numa alternativa ideologica
para fazer frente ao problema da representacio estudantil de esquerda” (FAVERO, 1988, p.
122). Essa nova comissdo da continuidade a politica iniciada com a Comissdo Mista de 23 de
junho de 1965, ou seja, de expansdo e privatizacdo do ensino superior, cujos principios
fundamentais sdo: a recomenda¢do que “os estudantes que podem devem pagar” e a
despolitizacdo dos movimentos estudantis, dentre outros.

Em 1968, segundo Martins (1989), devido as pressbes dos estudantes visando a
expanséo e reestruturacdo do ensino superior, o governo federal militar criou um novo grupo
de trabalho para planejar a Reforma Universitaria, cujas diretrizes sdo: a eficiéncia,
modernizacao, flexibilidade administrativa e formag&o de recursos humanos de alto nivel para
o desenvolvimento nacional. Aquele Grupo de Trabalho dispunha de 30 dias para elaborar
suas recomendacgdes, as quais foram transformadas em projeto-de-lei, aprovado pelo
Congresso, e promulgado como Lei n.° 5.540/68. A partir da aprovacdo desta lei, a
organizacao universitaria foi orientada por ela. Essa ultima comisséo, de 1968, prossegue com

as recomendacdes da comissdo Mista de junho de 1965 e com o Relatorio Meira Matos de

% Reparticéo do governo dos E.U.A, encarregada da aplicagdo dos planos norte-americanos de ajuda externa.



40

1967. As trés comissdes tinham como proposta as seguintes recomendagfes: a expansao do
ensino superior com escassez de recursos financeiros, assim como a privatizagdo do ensino
superior, por meio da proliferacdo de estabelecimentos isolados privados; as reformas do
governo autoritario objetivam a industrializacdo do pais, para atingir tal finalidade, a
educacdo ¢ considerada como “fator estratégico no processo de desenvolvimento economico”.
O aumento das chances educacionais do terceiro grau pela via privada, foi uma das solugdes
encontradas pelo governo federal para expandir o ensino superior, denominada até mesmo de
democratizacdo do ensino superior, sem investimento adicional.

Nessa dire¢do, percebemos a incoeréncia dos propositos do regime militar, pois o
poder central declarava sua disposi¢do de “reduzir os gastos com o setor educacional,
reconvertendo-os em investimentos no campo da produgdo econdémica” (MARTINS, 1989, p.
34) e, concomitantemente, planejava a expansao do ensino superior para atender a demanda e
pressdo da sociedade em relagdo aos “excedentes”. Essa incoeréncia esta expressa na fala de
Cunha (2007), quando este se refere ao processo expansionista de cunho predominantemente
privatista brasileiro, e diz que a “privatizacdo ¢ um processo cheio de meandros®*, que nao
comporta resposta simples. Isso porque a segmentacdo dos sistemas educacionais ndo obedece
a um trajeto retilineo, sendo determinada por forcas que ora incentivam o crescimento do
setor publico, ora do setor privado, ora de ambos” (MARTINS, 2007, p. 810). Uma expanséo
pautada no fortalecimento e na participacdo da iniciativa privada na vida econémica do pais,
gue se concretizou através da adocdo de medidas financeiras, econémicas, cambiais e
salariais, as quais iriam fortificar a empresa privada, tanto nacional quanto internacional.
Martins resume o papel do Estado na expansdo/privatizacdo do ensino superior da seguinte

maneira:

Ao apoiar a criacdo de estabelecimentos superiores particulares, o Estado inclinou-se
para uma politica de ampliacdo das chances educacionais destinadas a setores das
camadas médias urbanas, sem envolver-se com 0 seu custo. Se a privatizagdo estava
inscrita desde o inicio no horizonte possivel do regime autoritario, os principios da
“expansdo com contengdo”, da “escassez de recursos”, que estavam subjacentes na
produgdo da politica educacional, desempenharam uma funcdo estratégica na
maturacdo da abertura de um flanco para a entrada de investimentos privados na
expansao das oportunidades educacionais (1989, p. 36).

Nessa mesma perspectiva, Martins cita também despolitizacdo do campo académico

como uma das principais estratégias utilizadas para a proliferacdo dos estabelecimentos

¥ MEANDRO: s.m. 1 — Sinuosidade, rodeio, volteio de curso de 4gua, de caminho etc. 2. Fig — Emaranhamento,
complicacdo, dificuldade; 3 — Fig. Enredo, intriga, confusdo. (Novo Aurélio — O Dicionario da Lingua
Portuguesa apud CUNHA, 2007)
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particulares. Essa despolitizacdo so foi possivel devido ao autoritarismo vigente na época. Ela
se traduziu na desarticulagdo dos movimentos docentes e estudantis, que consequentemente,
impediu o posicionamento daqueles segmentos sobre a privatizacdo do ensino superior, que
passaria a ser intensificada nos anos setenta. Essa acdo minou, deste modo, a defesa da escola
publica, que “mobilizara a parte significativa dos educadores e outros grupos da sociedade
brasileira, na década de 1950, por ocasido da discussdo da Lei de Diretrizes e Bases, tornou-se
uma fragil possibilidade em funcdo do esquadrinhamento a que estava exposto 0 meio
universitario naquele momento historico” (MARTINS, 1989, p. 36). A despolitizagao do
campo académico citada por Martins (1989) e Saviani (2008) concordando com ele, se
expressa na Lei n. 4.464/65, cujo teor regulamenta a organizagao, o funcionamento e a gestéo
dos orgdos de representagdo estudantil, bem como a assinatura dos chamados “acordos MEC-
Usaid”®. Com essa despolitizacdo, a Universidade se torna o palco e o alvo das
reivindicagdes reformistas, e 0
Unico foco de resisténcia manifesta ao regime, desembocado na crise de 1968. (...) 0
governo, como que raciocinando em termos de “fagamos a reforma antes que outros
a fagam”, apressou-se a desencadear o processo baixando, em 2 de julho de 68,
portanto no auge da crise estudantil, o Decreto n. 62.937, que instituiu 0 Grupo de

Trabalho da Reforma Universitaria. Estava, assim, declarado o confronto entre o
movimento estudantil e o governo militar (SAVIANI, 2008, p. 74).

Portanto, ambos Comissdao e GTRU foram montados com o objetivo de bloquear as
acOes e desenvolvimento do movimento estudantil brasileiro. Rothen (2008) analisando a
ligacdo da Comissdo e do GTRU com o Conselho Federal de Educacido®, ressalta que os dois
primeiros foram instalados por arranjos politicos diferentes e justifica que para levantar essa

hipdtese ele utiliza a seguinte fundamentacéo:

a) Os membros da Comissdo e do GTRU eram diferentes, sendo que na primeira ndo
constava a participagdo do Ministério da Educacdo e Cultura, nem de representantes
do Ministério do Planejamento e da Fazenda, enquanto que o GTRU foi presidido
pelo ministro da Educacdo e contou com representantes do Ministério do
Planejamento e da Fazenda; b) A parte do Relatério da Comissdo Meira Mattos,
destinada a relatar as atividades desenvolvidas, transmite a impressdo de que a
Comissdo se apresentava como interventora no Ministério da Educagdo e Cultura; c)
O CFE ndo participou da Comissdo Meira Mattos; o GTRU, por sua vez, contou

% Além dos “acordos MEC-Usaid™(...) em 1961, deflagrada a crise, foi criado o Instituto de Pesquisas e Estudos
Sociais (IPES) por iniciativa de um grupo de empresarios de Sado Paulo e do Rio de Jasneiro. Tal instituto
funcionou até 1971 como um verdadeiro partido ideol6gico do empresariado. Segundo Dreifruss, essa instituicdo
teve papel fundamental na deflagracéo do golpe de 1964, exercendo influéncia decisiva na estruturagdo do novo
regime e na formulacdo de diretrizes governamentais, de modo especial no ambito politico e econdmico
(Dreifuss, 1981). E a educacdo também ndo deixou de entrar na esfera de preocupacdes do IPES (SAVIANI,
2008, p. 75).

% A Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961, ndo extingue o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) criado em
1931, apenas reformula-o, renomeando-o de CNE para CFE.
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com membros do CFE (Newton Sucupira e Valnir Chagas) que atuaram ativamente
na fase jurisprudencial e na elaboragio dos Decretos-Lei. E relevante considerar que
o Decreto n. 62.937, de 2 de julho de 1968, que institui 0 GTRU, previa que o CFE
seria “ouvido nas matérias relacionadas com suas atribui¢des especificas”. Dessa
forma, a influéncia concedida ao CFE na elaboracdo da proposta da reforma
universitaria ndo se resumiu a nomeacao de conselheiros como membros do GTRU,
mas se estendeu a previsao legal de que o Conselho fosse ouvido. (ROTHEN, 2008,
p. 460)

Ha, por conseguinte, articulacdo politica dos membros do CFE em 1968, para
neutralizar as conclusdes da Comissdo Meira Mattos mediante a sua efetiva participacdo no
GTRU. Com esse estudo, o referido autor quis demonstrar que o CFE teve uma relevante
influéncia na elaboragdo da Reforma Universitéria de 68 e que normalmente esse fato ndo é
reconhecido. A partir dessas consideracdes, passamos de agora em diante, a analisar a
participacdo e influéncia desse conselho na expansdo/privatizacdo do ensino superior

brasileiro.

1.3. Conselhos Federal de Educacdo (CFE — 1961 a 1994) e sua Participacdo no Processo

de Expansdo do Ensino Superior

Este estudo sob uma abordagem critica, compreensiva e interpretativa, se propde a
compreender como 0 processo expansionista da educagdo superior brasileira aconteceu e
quais suas estratégias, como foi citado anteriormente, portanto vale esclarecer que o regime
autoritario (1964-1985) defendeu e impds politicas econémicas e sociais e consequentemente
educacionais de cunho privatista. Isto se deu, “porque os agentes e colaboradores do golpe de
Estado de 1964 fizeram parte ou tinham afinidades politico-ideoldgicas com os grupos que
defenderam o Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), de
orientacdo privatista, que deu origem a Lei n. 4.024, de dezembro de1961” (CUNHA, 2007, p.
811). Além do mais, a LDB concedeu importantes atribui¢cbes aos conselhos de educagdo (o
federal e os estaduais), que antes eram competéncias dos “detentores dos cargos executivos”.
Essa mudanga na estrutura dos conselhos favoreceu largamente a privatizacdo da educacéo
superior, pois como seus membros eram escolhidos livremente pelo Presidente da Republica e
pelos governadores dos estados, as pessoas eram escolhidas mediante pressao e articulacdo
privadas e “complementarmente, esses conselheiros ficaram expostos a pressoes e atrativos de
diversas espécies. Além disso, divididos os centros de tomada de decisdo, tornou-se mais
dificil a resisténcia as pressoes e aos atrativos das institui¢cfes privadas de ensino” (CUNHA,
2007:811).
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A propria aprovacdo da LDB/61 é considerada por Saviani (2007), concordando com
Martins (1989), como uma vitoria para os defensores da educacdo privada, pois garantiu
direitos iguais tanto para a escola publica quanto para a privada, no que se refere tanto a
distribuicdo de recursos da educacdo, quanto a igualdade de representatividade nos érgédos de
deliberacdo educacional, entre os quais 0 Conselho Federal de Educacdo. Passamos, entdo, a
destacar a importancia que o CFE adquiriu a partir da aprovacdo da LDB/61, pois ele deixou
de ser um oOrgédo de simples assessoramento sobre questdes educacionais e passou a deliberar
sobre determinados assuntos como a abertura e o funcionamento de instituicdes de ensino
superior. Sendo assim, o Ministro da Educacdo ficava de certa forma submetido aquela
entidade, uma vez que deveria homologar as decisdes aprovadas pelo CFE. Quanto a escolha
dos conselheiros, o Presidente da Reptblica deveria garantir “uma adequada representacdo do
ensino publico e do ensino particular. A partir dai o que se presenciou foi que varios dos
futuros membros daquele organismo seriam defensores dos interesses privatistas, num
momento mais recente, passariam a ser adeptos da introdugdo do ensino pago nas instituicoes
publicas” (MARTINS, 1989, p. 36).

O CFE adquire a partir de entdo, maiores poderes decisorios e se torna mais cobicado
e sujeito a interferéncia de interesses de grupos. Sobre a evolucdo do papel de CFE, Nunes,
Barroso e Fernandes (2008) concordando com Silva (2005), afirmam que o 1° Conselho
Nacional de Educacéo (CNE), criado em 1931%, tinha como os outros, funges consultivas e
ao longo do tempo, foi ganhando novas atribui¢6es, sempre atuando como érgdo normativo e
de assessoria subordinado ao Ministério da Educacdo. Em 1936, o CNE é reestruturado e
passa a admitir a participacdo de representantes da area educacional. Pode-se considerar uma
curiosidade as duas falhas graves na composicdo do CNE, apontadas por Romanelli (1978, p.
140): “auséncia total de representagdo do magistério ou do pessoal ligado ao ensino primario
e o profissional (...) e a super-representagdo do ensino superior”, e a Lei 4.024% ao invés de
extinguir o CNE criado em 1931, reformula-o,

alterando sua denominacdo de nacional para federal, agregando-lhe a funcéo
normativa, ndo obstante, por tradicdo, tenha se tornado o drgdo que fixava a

interpretacdo da legislacdo educacional. Competéncia que o atual Colegiado vem
compartilhando, de fato, com a Consultoria Juridica do MEC. No regulamento do

37 Por meio do Decreto 19.850/31 (Reforma Francisco Campos. De forma muito resumida, poderiamos dizer que
0 1° CNE marcou sua presenca na implementacdo de dois grandes temas da Educacdo Brasileira, a saber: o
Estatuto das Universidades Brasileiras, pelo Decreto n® 19.851, de 11/04/1931, e as Leis Orgénicas do Ensino,
por meio dos Decretos-lei n°s 4.073/1942 (ensino industrial); 4.048/1942 (SENAI); 4.244/1942 (ensino
secundario) .6.141/1943, (ensino comercial); 8.529/1946 (ensino primario) 8.530/1946 (ensino normal); 8.621 e
8.622/1946 (SENAC); 9.613/1946 (ensino agricola).

% De 20 de dezembro de 1961.
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CFE, Lei n° 4.024/1961 a atuagdo normativa incluia competéncia para: adotar ou
propor medidas que visem a expansdo e ao aperfeigoamento do ensino; propor a
politica educacional para a formacdo e aperfeicoamento do pessoal docente de
ensino superior; e decidir sobre o funcionamento de universidades e
estabelecimentos isolados de ensino superior, federais e particulares (NUNES;
BARROSO; FERNANDES, 2011, p. 6).

Nunes, Barroso ¢ Fernandes (2011, p. 4) reafirmam a “esfera de acdo meramente
normativa” do Conselho de 1961, registrando que a Lei de criagdo do CFE*®, ndo nomina a
natureza das atribuicdes do Colegiado, o que foi feito, apenas de 1990*°, indicando que teria
funcdo normativa. No entanto, em 1977, a atuacéo desse Conselho foi ampliada®’, “incluindo
competéncia para: adotar ou propor medidas que visem a expansdo e ao aperfeicoamento do
ensino; propor a politica educacional para a formacédo e aperfeicoamento do pessoal docente
de ensino superior; e decidir sobre o funcionamento de universidades e estabelecimentos
isolados de ensino superior, federais e particulares™ (art.15).

No seu estudo sobre o papel do CFE na reforma universitaria de 1968 e a ligacao deste
conselho com o regime militar, Rothen (2008) chama a atencdo para um fato curioso em
relacdo ao CFE, ou seja, este ndo é dissolvido com a instauracdo do regime militar. A
pergunta que se faz é sobre sua vinculagdo com o regime militar. Por que os militares ndo
veem a sua atuagdo como perigosa ao regime? O prdprio autor responde a essa pergunta
apontando alguns acontecimentos apds o golpe militar de 1964 que levam a compreender esse
relacionamento pacifico entre o governo e o CFE: a assinatura dos primeiros convénios entre
a unido e os Estados em junho de 1964, previstos no Plano Nacional de Educagéo, representa
a primeira medida de carater financeiro, de grande envergadura, prevista pela LDB; a maioria
dos conselheiros nomeados por Jodo Goulart, em marco de 1964, assumem normalmente as
suas funcbes no CFE; a demissdo ou afastamento de conselheiros que representassem a
ameagca ao regime militar, dentre eles, Heron de Alencar, Roberto Bandeira Accioly, Ajadil de
Lemos, Antdnio Balbino, Anisio Teixeira e Don Helder Camara e em 1969, ha a confirmacéo

desta postura do Conselho com a exoneracdo de Dumerval Trigueiro®’; e por fim, a

% De 20 de dezembro de 1961.

“0 pelo Decreto n° 99.244.

*' Coma Portaria CFE n° 889, de 29 de dezembro de 1977.

*2 Em 1964, pouco antes do golpe militar, foi designado para o Conselho Federal de Educacio. Continuou a
sustentar ideias contréarias as posicBes oficiais, quando as percebia eivadas de falacias ou de distor¢des da
problemética educacional brasileira (...) Em 1969, integrou a Equipe de Levantamentos e Diagndsticos do
Servigo de Assisténcia Técnica do INEP. (...) No Conselho Federal de Educagdo, continuava a ser, com
frequéncia, voto vencido, mas considerava que uma de suas fungdes era exatamente analisar, propor, resistir. Em
28 de agosto, foi informado pela televisdo de sua aposentadoria imposta pelo Al-5. fonte:
http://www.durmevaltrigueiro.pro.br/biografial.htm apud NUNES, E. O., BARROSO, H. M., FERNADES, I.
R., NOV. 2011, p. 05).



http://www.durmevaltrigueiro.pro.br/bioconselho.htm
http://www.durmevaltrigueiro.pro.br/bioai5.htm
http://www.durmevaltrigueiro.pro.br/biografia1.htm
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passividade do CFE diante das intervencdes do governo militar nas universidades. Logo apds
0 golpe militar, houve até mesmo um aumento nas competéncias do CFE, que o fortaleceram
mais e uma delas foi o de considera-lo como o intérprete nacional da LDB (SOUZA, 2001, p.
43).

A respeito desse relacionamento pacifico entre os membros do CFE e o governo
militar, Cunha reafirma o que foi declarado acima por Rothen, além de pontuar a influéncia da
parceria entre “os empresarios do ensino com os governos militares” na privatizagdo e

expansdo do ensino superior.

Durante duas décadas de ditadura (1964/85), as afinidades politicas dos empresarios
do ensino com os governos militares abriram caminho para mais e mais
representantes de escolas, faculdades e universidades privadas nos conselhos de
educagdo. Tornando-se maioria, eles passaram a legislar em causa propria. Os
resultados foram expressos em cifras estatisticas e financeiras. Impulsionados pela
demanda de vagas, pelo freio na velocidade de expansdo das redes publicas de
ensino e, especialmente, pelas normas facilitadoras, as instituicGes privadas de
ensino multiplicaram-se em ndmero e cresceram em tamanho (CUNHA, 2003, p.
46).

Na visdo de Rothen (2008, p. 472) “a influéncia do CFE ou pelo menos de alguns de
seus membros nas reformas de 1968 e 1971 fica patente no fato de Valnir Chagas ter
participado do GTRU de 1968 e ter sido o relator do anteprojeto da lei 5.692/71”. O autor
conclui em seu estudo que a participagdo indireta e “discreta” do CFE na elaboracdo da
reforma universitaria, revela a forma dissimulada da atuacdo dos membros do CFE, isto é,
seus membros participam das discussdes politicas e educacionais nos bastidores do governo,
sem estabelecer um didlogo efetivo com a sociedade. Esta influéncia, fica despercebida pelos
movimentos sociais e por parte dos pesquisadores. O mesmo autor explica quais 0s motivos

que fizeram do CFE um 6érgdo tdo atrativo aos empresarios do ensino:

O poder do Conselho Federal de Educacéo, instituido pela primeira LDB (1961),
transformou-o num 6rgdo cobicado pelos empresérios do ensino. Como dele
dependiam as autorizagBes, reconhecimento e credenciamento, de cursos e de
instituicBes, os empresarios do ensino e seus prepostos, amparados pelas
composicdes politicas da ditadura militar, lograram constituir a maioria, quando ndo
a totalidade desse Conselho. As denlncias de corrupgdo atingiram o auge no
governo interino de Itamar Franco, que dissolveu o Conselho e enviou ao Congresso
projeto de lei que criou outro 6rgdo colegiado no seu lugar (ROTHEN, 2008, p.
472).

Silva (2005), em consenso com Cunha (2003), destaca o carater clientelista do CFE,
pois alguns de seus membros tinham ligagdes com os setores privados do ensino,

principalmente do ensino superior, sendo este colegiado alvo de vérias criticas e dendncias, as
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quais se estamparam nas manchetes de jornais. Em outubro de 1994, o Conselho Federal de
Educacdo (CFE) foi extinto, através da MP n. 661, durante o governo Itamar Franco. Sua
extincdo teve como um dos seus objetivos livrar a educacdo das indmeras acusacOes de
“corrupc¢ao, trafico de influéncias e, principalmente, por privilegiamento de institui¢des
privadas de ensino superior” (SILVA, 2005, p. 80) e foi criado, em novembro de 1995, por
meio da lei n. 9131, o Conselho Nacional de Educacéo - CNE*®

** Em novembro de 1995, por meio da lei n. 9131. Dentre as atribuicBes do CNE, destacam-se as seguintes: (i)
analisar e emitir parecer sobre os resultados dos processos de avaliacdo da educacédo superior; (ii) deliberar sobre
os relatdrios para reconhecimento periodico de cursos de mestrado e doutorado, elaborados pelo MEC, com base
na avaliacdo dos cursos. As seguintes trés atribui¢fes o conselho poderé exercer diretamente ou delegé-las aos
seus homdlogos estaduais: (i) deliberar sobre os relatdrios encaminhados pelo MEC sobre o reconhecimento de
cursos e habilitagdes oferecidos por instituicdes de ensino superior, assim como sobre a autorizacdo prévia
daqueles oferecidos por instituicGes ndo-universitarias; (ii) deliberar sobre a autorizagdo, o credenciamento e o
recredenciamento periddico de instituicdes de educacdo superior, inclusive de universidades, com base em
relatérios eavaliagcdes apresentados pelo MEC; (iii) deliberar sobre os estatutos das universidades e o regimento
das demais IES que fazem parte do sistema federal (CUNHA, 2003, p. 47).



CAPITULO II
Segundo Ciclo Expansionista do Ensino Superior no Brasil —
Governo FHC1995/2002

No periodo de 1995 a 2002, que compreende os dois governos FHC, abordamos a
expansdo do ensino superior e seu processo de reconfiguracdo com base nos preceitos do
Estado Neoliberal: mercantilizacdo da oferta de servigos publicos, incluindo educacgéo, dentre
outros. O objetivo deste capitulo € conhecer e compreender as politicas de expansao por meio
da flexibilizacao™ e diversificacdo do sistema da educacéo superior no Brasil, a partir da
reforma neste governo; além da expansdo das IES, cursos e matriculas, destacando a
predominancia do setor privado.

Procuramos ainda, desvelar como o Conselho Nacional de Educacdo — CNE, instituido
pela Lei 9.131/95, influenciou na elaboragdo e execucdo das politicas que diversificaram e
privatizaram a educacgdo superior. A reforma no governo FHC e a nova LDB de 1996,
permitiram o surgimento de outros formatos institucionais e organizacionais e o Estado altera
seu papel que até entdo era de executor e passa a exercer um papel de regulador e avaliador do
sistema educacional; o qual avalia o rendimento das instituicbes e de seus académicos,
consequentemente, controla a qualidade dos cursos, para que somente com essa qualidade
comprovada, haja a renovacdo periddica do reconhecimento dos cursos superiores. Com o
avanco desta expansao, temos o inicio entdo, da preocupacdo do Estado em desenvolver

mecanismos de controle da expansdo e qualidade da educacéo superior.

2.1. Politicas de Expansdo do Ensino Superior no periodo — 1995/2002

Na década de 1990, iniciou-se no Brasil, a reforma do Estado, a qual se concretizou
em 1995, no governo de Fernando Henrique Cardoso - FHC®, se ajustando & nova ordem

mundial, de um mundo globalizado. Em relagdo ao ensino superior, hd uma retomada da

# A “flexibilizagdo” é o corolario da “autonomia”. Na linguagem do Ministério da Educacio, “flexibilizar”
significa: 1) eliminar o regime Gnico de trabalho, o concurso publico e a dedicagdo exclusiva, substituindo-os por
“contratos flexiveis”, isto €, temporarios e precarios; 2) simplificar os processos de compras (as licitagdes), a
gestdo financeira e a prestacdo de contas (sobretudo para protecdo das chamadas “outras fontes de
financiamento”, que ndo pretendem se ver publicamente expostas e controladas); 3) adaptar os curriculos de
graduacdo e pos-graduacao as necessidades profissionais das diferentes regides do pais, isto é, as demandas das
empresas locais (alids, é sistematica nos textos da Reforma referentes aos servigos a identificagao entre “social”
e “empresarial”; 4) separar docéncia e pesquisa, deixando a primeira na universidade e deslocando a segunda
para centros autdnomos. (CHAUI, 1999)

* As politicas neoliberais do Governo FHC estfio contidas no Plano Diretor da Reforma do Estado, elaborado
por Luiz Carlos Bresser Pereira, entdo Ministro da Administracdo e Reforma do Estado (BRASIL, MARE, 1995
apud CRUVINEL, 2011, p. 32).



48

grande expansdo deste nivel de ensino que foi um dos principais pontos dessa reforma. Esta
procurou desencadear além da expanssao, a diversificacdo do sistema de ensino superior,
principalmente por meio do setor privado. A reforma na area educacional se efetivou com a
criacdo da Lei 9.394/1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB. A c¢partir
de entdo, o MEC passa a acompanhar e a exigir a melhoria da qualidade do ensino superior.
Em 1997, o Decreto 2306 criou novas figuras juridicas para as IES, o centro universitario e as
faculdades integradas, buscando, com isso, a ampliacdo, a diversificacdo e a organizacdo
institucional do sistema de educacdo superior e assim compor 0 quadro junto com as
universidades (POLIDORI, 2009:3).

De acordo com Catani e Oliveira, para realizar a expansdo e a diversificacdo do
sistema, o Estado tomou em linhas gerais, as seguintes medidas: 1) permitir variados formatos
institucionais para as IES: universidades, centros universitarios, faculdades integradas,
faculdades e institutos superiores; 2) regulamentar os cursos superiores de curta duracdo, 0s
chamados cursos sequenciais; 3) flexibilizar os curriculos; 4) implantar o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) como uma possivel alternativa ao vestibular e 5) agilizar os processos
de credenciamento de novas instituicdes e de criagdo de novos cursos. Concomitantemente a
essas medidas, o governo também instituiu a “integragdo dos diferentes procedimentos de
avaliacdo, credenciamento e recredenciamento, objetivando produzir um sistema baseado na
flexibilidade, competitividade e avaliagdo.” (CATANI e OLIVEIRA, 2000, p. 65).

A CF de 1988, abre a possibilidade de diversificacdo deste modelo. Segundo Martins
(1989), os diversos sistemas de educacdo superior, existentes em paises que ocupam uma
posicdo destacada no processo de desenvolvimento socioeconémico, apresentam uma forte
diversidade institucional e desempenham uma pluralidade de fungbes na formagéo
académico-profissional. Nesses sistemas prevalecem uma extensa hierarquia de instituicdes
de ensino com perfis académicos especificos, oferecendo cursos e programas para publicos
com diferentes motivacOes e perspectivas profissionais, assim como procuram manter uma
relacdo de sintonia com as amplas demandas provenientes da dindmica das mudancas sociais
vivenciadas por esses paises. Esse processo de diferenciacdo ocorre ndo apenas no sentido
vertical da oferta de formagdo académico-profissional, mas no plano horizontal, a partir de
uma pluralidade de objetivos e contetdos educacionais - competéncias e prerrogativas tipicas
das instituicGes, permanecendo, entretanto, um processo de fluidez de comunicagéo entre os
diferentes setores que o integram. Esta enorme expansdo — de cursos, de instituicdes, de
centros universitarios, de universidades, de faculdades isoladas etc, tornou-se um dos desafios

que a educacéo superior brasileira deve superar.
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A grande expansdo do ensino superior se deu principalmente na primeira metade da

década de 2000, durante os trés altimos anos do governo do presidente Fernando Henrique

Cardoso (1995-2002). Neste crescimento, hd uma predominancia do setor privado, no ano de

1995, do montante de 894 IES, 684 se concentravam na rede privada, o equivalente a 76,5%

das IES em funcionamento; quanto aos cursos, do total de 6.252 cursos presenciais, 3.470, ou

seja, 55,51%, eram da rede particular; em relacdo as matriculas, das 1.759.703 de matriculas,

a esfera privada respondia por 1.059.163, o que corresponde a 60,21% do total. Percebemos a

hegemonia do setor privado no ensino superior, instaurado a partir da década de 1970 com

crescimento paulatino desde entéo, e intensificado durante o governo FHC, como comprovam

os dados estatisticos no final do seu governo, em 2002, demonstrados pela tabela 01 e seu

respectivo grafico, também de namero 01.

Tabela 01 - Evolugdo do numero de IES por categoria administrativa (1995-2002)

Ano NuUmero de Participacéo Numero de Participacdo | TOTAL
InstituicBes (%) Instituicdes (%)
Publicas Privadas
1995 210 23,49 684 76,51 894
1996 211 22,89 711 77,11 922
1997 211 23,45 689 76,55 900
1998 209 21,48 764 78,52 973
1999 192 17,51 905 82,49 1.097
2000 176 14,92 1.004 85,08 1.180
2001 183 13,16 1.208 86,84 1.391
2002 195 11,91 1.442 88,09 1.637

Fonte: Censo da Educacéo Superior/MEC/Inep/Deed.

Gréfico 01 — Evolucdo do numero de IES por categoria administrativa (1995-2002)
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Em 2002, havia no pais 1.637 IES, sendo que deste total 1.442 eram particulares, o

correspondente a 88,09%. As IES privadas em 1995 cresceram de 684 para 1.442 em 2002, ou

seja, tivemos neste periodo, mais 758 IES particulares, o equivalente a um aumento de

110,81%; quanto as publicas, em 1995, existiam 210 IES, diminuiram para 176, em 2000, e

em 2002, chegaram a 195, isto €, de 1995 a 2002 houve uma reducéo de 15 IES publicas, o

que corresponde a um decréscimo de 7,15%. O grafico®® 01 facilitou a visualizacio da tabela

01, demonstrando tanto o crescimento das IES particulares, quanto a reducdo das publicas,
ano a ano, de 1995 a 2002 no Brasil.

Os numeros apresentados abaixo, comprovam também a distribuicdo desigual destas

IES nas 5 regides do Pais. As tabelas 02 e 03 e os graficos 02 e 03 apresentam o percentual de

IES publicas e privadas por regido no fim do primeiro mandato do governo FHC (1998) e do

29 (2002).

Tabela 02 - IES das 05 regides brasileiras por categoria administrativa - 1998

Regibes NUmero de | Participacao Numero | Participacdo | TOTAL Participacéo
IES (%) de IES (%) (%)
Publicas Privadas

Brasil 209 21,47 764 78,53 973 100

Sudeste 83 14,56 487 85,44 570 58,58

Sul 38 31,40 93 68,60 131 13,46

Nordeste 44 35,48 80 64,52 124 12,74

Centro-Oeste 32 29,62 76 70,38 108 11,09

Norte 12 30,00 28 70,00 40 4,13

Fonte: Sinopse Estatistica do Ensino Superior Graduagdo 2010 — INEP/MEC.

Gréfico 02 — IES das 05 regides brasileiras por categoria administrativa - 1998
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* Os graficos foram elaborados especificamente para este trabalho, por Danilo Floripes de Souza, graduado em
Administracdo de Empresas, Especialista em Recursos Humanos e Gestdo de Pessoas, graduando do Curso de
Licenciatura em Informatica pela UnUEAD/UEG, danilo5347@gmail.com
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Tabela 03 — IES nas 05 regides brasileiras por categoria administrativa - 2012

Regibes NUmero Participacdo | Namero Participacdo | TOTAL | Participagéo
de IES (%) de IES | (%) (%)
Publicas Privadas

Brasil 195 11,91 1.442 88,08 1.637 100

Sudeste 77 9,16 763 90,84 840 51,31

Sul 35 13,46 225 86,54 260 15,88

Nordeste 51 19,92 205 80,07 256 15,63

Centro-Oeste 18 9,09 180 90,90 198 12,09

Norte 14 16,86 69 83,13 83 5,07

Fonte: Sinopse Estatistica do Ensino Superior Graduacdo 2010 — INEP/MEC.

Gréfico 03 — IES nas 05 regides brasileiras por categoria administrativa - 2002
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Ao fazer um paralelo entre as duas tabelas (02 e 03) e seus respectivos graficos (02 e
03), que apresentam a distribuicdo desigual das IES nas 5 regides brasileiras, no final dos dois
mandatos do governo FHC, constatamos que a regido Sudeste absorvia em 1998, 58,58% das
instituicOes, a Sul, 13,46%, a Nordeste, 12,33%, a Centro-Oeste, 11,09% e a regido Norte
abrigava apenas 4% das instituicGes. Os dados numéricos apontam também para uma forte
predominancia da rede privada, que engloba 78,53% das institui¢bes, enquanto o setor publico
é responsavel por 21,47%. J& em 2002, a regido Sudeste continuou absorvendo o maior
numero de IES, apesar da reducdo de 58,58% em 1998, para 51,31%, em 2002. Quanto as
outras 4 regides, todas elevaram seu percentual de IES, a Sul subiu de 13,46% para 15,88%; a
Nordeste, que comportava 12,33% das IES brasileiras, passou para 15,63%; ja a Centro-
Oeste, de 11,09%, aumentou para 12,09%; e por altimo, a regido Norte que comportava
apenas 4% das instituicOes, elevou seu percentual para 5,07%. Das 4 regides, a que teve um
aumento maior de numero de IES, foi a Nordeste, aumento este na ordem de 3,30%.
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Em relacdo a categoria administrativa, a quantidade de institui¢cdes publicas diminuiu
de 209 em 1998, para 195, em 2002, houve, portanto, uma reducdo de 6,7%, enquanto que o
numero de IES privadas aumentou de 973 em 1998, para 1.637, ou Seja, uma expansdo de
68,24%; na regido Sudeste, no mesmo periodo, houve também a diminuicéo de IES publicas
de 83 para 77, o que corresponde a um decréscimo de 7,23%, e 0 aumento na quantidade de
IES particulares, que era de 570 em 1998, subiu para 840, em 2002, houve, assim, um
acréscimo de 270 IES, o equivalente a 47,36%; na Sul, o nimero de IES puablicas caiu de 38
para 35, uma reducéo de 7,89%, ao passo que as privadas, a quantidade de IES aumentou em
129, isto é, 98,47%, visto que subiu de 131 para 260; na Nordeste, as IES publicas
aumentaram de 44 para 51, o correspondente a 15,90%, ja as privadas, o nimero subiu de 124
para 256, ocorrendo uma expansao de 132 IES, o equivalente a 106,45%; a regido Centro-
Oeste, assim como as regifes Sudeste e Sul, tiveram a quantidade de IES publicas reduzida,
em 1998, havia 32, e em 2002, este nimero caiu para 18, a reducédo foi entdo no patamar de
43,75% e, finalmente a regido Norte, que asssim como a regido Nordeste, elevou o nimero de
IES publicas de 12 para 14, o que equivale a um aumento de 14, 28%, enquanto que nas
privadas, a quantidade que era de 40 IES subiu para 83, as 43 IES equivalem a um aumento
de 51,80%. Das 5 regibes, a que teve o maior acréscimo de IES publicas foi a Nordeste e de
IES privadas foi a Norte.

Outra caracteristica dessa expansao desordenada do ensino privado € a proliferacao de
cursos de baixo custo e menores exigéncias académicas, tais como administracao, direito e
pedagogia. Em relacdo a evolucdo dos cursos, a tabela 04, ilustrada pelos graficos 04 e 05,
mostram a quantidade de cursos no inicio do governo FHC (1995) e no final do seu segundo
mandato (2002).

Tabela 04 — Evolucdo do numero de cursos na educacdo superior brasileira por
categoria administrativa (1995-2002)

Ano Numero de Participacao Nuamero de Participacdo | TOTAL
Cursos Publicos (%) Cursos Privados (%)

1995 2.782 44,49 3.470 55,51 6.252

2002 5.252 36,48 9.147 63,52 14.399

Fonte: Censo da Educacdo Superior/MEC/Inep/Deed.
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Grafico 04 — Evolucdo do numero de cursos na educacdo superior brasileira por
categoria administrativa (1995-2002)
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Em 1995, tinhamos 6.252 cursos, sendo que 2.782 no setor pablico (44,49%) e 3.470
no privado (55,51%); até 2002, temos uma expansdo expressiva de cursos, na ordem de
130%, considerando que este nimero se elevou para 14.399; deste total, 5.252 (36,48%) se
concentram na esfera pablica e 9.147 (63,52%) na privada. Durante os 8 anos de governo
FHC, o setor privado continuou se expandindo, visto que houve uma reducdo na porcentagem
de cursos publicos na ordem de 8% e aumento da porcentagem de cursos privados, na ordem
de 8% .

Quanto a evolucdo de matriculas no ensino superior brasileiro, houve também uma

expansdo significativa, conforme constatamos pelos nimeros da tabela 05 e do grafico 06.

Tabela 05 - Evolucdo do numero de matriculas na educacgdo superior brasileira por

categoria administradiva (1995-2002)

Ano Total Pubica % Privada %

1995 1.759.703 | 700.540 39,79 1.059.163 60,21
1996 1.868.529 | 735.427 39,34 1.133.102 60,66
1997 1.945.615 | 759.182 39,02 1.186.433 60,98
1998 2.125.958 | 804.729 37,83 1.321.229 62,17
1999 2.369.945 | 832.022 35,12 1.537.923 64,88
2000 2.694.245 | 887.026 32,92 1.807.219 67,08
2001 3.030.754 | 939.225 30,99 2.091.529 69,01
2002 3.479.913 1.051.655 30,20 2.428.258 69,80

Fonte: Inep — Censo do Ensino Superior 2010
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Grafico 05 — Evolucdo do numero de matriculas na educacgdo superior brasileira por
categoria administrativa (1995-2002)

3.000.000

2.500.000 2.428.258

2.000.000 //
1.500.000
1.059. 1.051.655

1.000.000 ——

500.000 0.540

0

1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002
= Plibica

Privada

No ano de 1995, a quantidade de matriculas na educacao superior no pais era de
1.759.703, sendo que 700.540 (39,79%) no setor publico e 1.059.163 (60,21%) no setor
privado; no ultimo ano do governo FHC, o total de matriculas era de 3.479.913, deste toral,
30,20% se concentrava na esfera publica, ou seja, 1.051.65 das matriculas, e na privada,
69,80%, o correspondente a 2.428.258 matriculas. Houve, portanto, uma expansdo na ordem
de 97,75% no total de matriculas, sendo que na rede publica as matriculas passaram de
700.540 para 1.051.655, o equivalente a um aumento de 33,38%, enquanto que na rede
privada, no periodo analisado, as matriculas passaram de 1.059.163 para 2.428.258, ocorrendo
um acréscimo na ordem de 129,26%. H4, assim, um crescimento acelerado do ensino superior
privado, visto que em 1995, a esfera publica comportava 39,79% do total de matriculas do
ensino superior, e oito anos depois, em 2002, este percentual caiu para 30,20%, com uma
reducdo no ambito de 9,59% das matriculas. Quanto a rede privada, em 1995, comportava
60,21% das matriculas e em 2002, este percentual subiu para 69,80%, com um aumento de
9,59%, percebemos que o setor publico ndo consegue acompanhar a expansdo do setor
privado.

No final do segundo governo FHC, fica consolidada a diversidade de modelos
académicos e o modelo unico de universidade fundado na indissociabilidade de ensino,
pesquisa extensdo, se esgota. As transformagOes que aconteceram no ensino superior
brasileiro durante o octénio do governo FHC fica bem ilustrado por meio do quadro abaixo,
que relaciona as maiores instituicdes puablicas e privadas, por nimero de alunos e seu

envolvimento com a pesquisa cientifica.
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Quadro 01 - As vinte maiores institui¢cdes de ensino superior em alunos de graduagéo

Instituicao N2 de Alunos ::r:(ei:fu:s:g)Pq (n grupos
1 - Universidade Paulista (Unip) 81.459 156
2 - Universidade Estacio de Sa (Unesa) 60.067 141
3 = Universidade de Sao Paulo (USP) 42.554 1

4 - Universidade Luterana do Brasil (Ulbra) 33.126 29
5 - Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos) |31 08s 35
6-Pontificia Universidade Catélica de MG (PUC-MG) |30.884 78
7 — Universidade Federal do Para (UFPA) 27.630 28
8 — Universidade do Vale do Itajai (Univali) 26.432 48
9 - Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) 25.379 2
10- Pontificia Universidade Catélica do RS (PUC-RS) |24.762 15
11-Universidade Bandeirante de Sdo Paulo (Uniban) | 24258 *
12-Universidade Presbiteriana Mackenzie (UPM) 24.075 69
13-Univ. Est. Paulista Julio de Mesquista F2 (Unesp) |23.209 4
14-Universidade de Caxias do Sul (UCS) 22.900 56
15-Universidade Salgado de Oliveira (Universo) 21.990 194
16 —Centro Universitario da Cidade (UniverCidade) |21.841 *
17-Universidade Catdlica de Goias (UCG) 21.529 83
18-Universidade Federal Fluminense (UFF) 20.933 12
19-Universidade Federal da Paraiba (UFPB) 20.724 9
20-Pontificia Univ. Catélica de Campinas (Puccamp) |19 560 58

Fonte : MEC Inep e CNPq (Sinopse Folha de Sao Paulo, 25 de fevereiro de 2003); Anuério USP, 2003.
*Nada Consta

As duas maiores universidades com o maior nimero de alunos séo privadas e sdo IES
voltadas essencialmente para o ensino, e ndo para a pesquisa. Ndo obstante o crescimento de
matriculas no ensino superior na ordem de 97,73%, de 1995 a 2002, conforme os resultados
do Censo da educacéo superior de 2010, no ano de 2002, apenas 9,8% de estudantes em idade
regular, entre 18 e 24 anos (taxa de escolarizacdo liquida) estavam matriculados em
instituicdes superiores®’. Apesar do ritmo acelerado da expansdo no ensino superior,
sobretudo pela via privada, “e através da flexibilizacdo dos modelos de curso superior, a
situacdo da educacdo superior no Brasil, se comparado a varios outros paises quanto ao
percentual de matriculas em relagdo a populagdo de 18 a 24 anos, continua extremamente
preocupante (...) Nossa defasagem ¢ constrangedora” MOEHLECKE; CATANI, 2006, p. 53).
Estes autores apontam trés solugdes para os problemas do ensino superior brasileiro: a)

ampliar as vagas no ensino superior, preferencialmente em instituicbes publicas, com

" Esse percentual aproxima-se dos 13% quando s&o contabilizadas as matriculas de alunos de faixas etéarias
superiores (MOEHLECKE; CATANI, 2006, p. 52).
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qualidade, mas diante de uma escassez de recursos; b) incluir jovens que ndo conseguem
ingressar em universidades publicas, devido ao processo seletivo, e em privadas, por
dificuldades financeiras e finalmente, c) desenvolver a responsabilidade social nas
universidades.

Os préximos governos, do entdo Presidente Lula (2003 a 2010), implantaram politicas
seguindo as tendéncias citadas acima, para enfrentar e tentar solucionar os problemas da
educacdo superior brasileira. A partir da década de 1990, tivemos um crescimento
desordenado do setor privado com mensalidades altas. Os dados estatisticos evidenciam que a
expansao/privatizacdo da educacdo superior brasileira acontece sem um planejamento prévio,
além do mais, o crescimento das oportunidades de ingresso na educagdo superior nao
democratizam o acesso da maior parte da populacdo desse grau de ensino, pois a dificuldade
financeira de pagar as mensalidades dos cursos superiores impede que a maioria dos
académicos terminem seus cursos. Temos a comprovacdo da hegemonia do setor privado na
ES.

2.2. Conselhos Nacional de Educacédo (CNE) e sua participagdo no segundo processo de
expansao do ensino superior.

Os conselhos de educacdo foram criados desde o inicio do periodo republicano, a
primeira tentativa ocorreu ainda em 1842, na Bahia. Mas a ideia s6 foi efetivada em 1911,
com a criagdo do Conselho Superior de Ensino. Depois dele foram criados colegiados de
educacdo em ambito nacional, estadual e municipal ao longo do século XX até chegar ao
Conselho Federal de Educacdo em 1961. Em 1994, no governo Itamar Franco, ele foi
substituido, via medida provisoria, pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Os
conselheiros do CFE perderam o mandato e o colegiado s6 voltou a funcionar em novembro
de 1995, quando tomaram posse os conselheiros do novo CNE, que em 2010 completou 15
anos (CIEGLINSKI, 2011).

No periodo de espaco entre o esvaziamento*® do CFE em outubro de 1994, e a criacdo
do CNE em novembro de 1995, foram instauradas comissfes especiais, incumbidas de adotar
as providéncias necessarias a organizagdo e ao funcionamento da area administrativa do
Conselho Nacional de Educacdo. A primeira Comisséo Especial*® funcionou, de verdade,
“como um Colegiado ad hoc, enquanto o CNE nédo fosse devidamente instalado, sob a

presidéncia do entdo Ministro da Educacdo, Murilio Hingel, também constituida por todos 0s

* Termo utilizado por Silva, 2005.
* Foi instaurada por meio do Decreto s/n de 8 de novembro 1994.
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Secretarios das Secretarias existentes € do Diretor Geral do INEP”. (NUNES; BARROSO;
FERNANDES, 2008:9)

No intuito de discutir ou definir as politicas para a educacdo e desde entdo, a
composicdo desses conselhos representa as aspiracdes dos varios grupos hegemonicos,
refletindo as disputas e os interesses antagbnicos da sociedade brasileira. Em relacdo a
correlagéo de forgas dentro do extinto Conselho Federal da Educacdo, destacamos um estudo
elaborado por Neves (1997 apud SILVA, 2005), no qual a autora tenta revelar essas varias
forcas divergentes existentes dentro do CFE e os motivos verdadeiros que levaram a extingédo
do CFE e criagdo do CNE, durante o governo FHC, esclarecendo que este governo
“necessitava de amplos poderes para realizar uma ampla reforma em todos os niveis e
modalidades de ensino, de acordo com o projeto neoliberal de sociedade ¢ de educacdo” e
para atingir este intuito “o CNE foi criado para que o poder executivo pudesse ampliar seu
poder de decisdo, a0 mesmo tempo que mantinha o aspecto formal da democracia neoliberal
via a existéncia de um ‘conselho democratico’” (SILVA, 2005, p. 82).

A esse respeito, Cunha (2003:48) declara que a “guinada privatista na Camara de
Educacdo Superior do CNE tem uma explicacdo: a necessidade de manter uma base
parlamentar garantidora dos votos capazes de aprovar 0s projetos do governo levou o
presidente a trocar votos no Congresso por nomeacdes para postos no Poder Executivo,
inclusive no CNE — e foram os grupos privatistas que se beneficiaram nessa barganha”. E
conclui que “ao termo do longo Governo FHC, a Camara de Educacdo Superior do CNE
tornou-se tdo desmoralizada quanto todo o CFE ao fim do curto mandato de Itamar Franco.
Sintomaticamente, seus membros até mesmo se recusaram a audiéncia publica da Comissao
de Educacdo da Cémara dos Deputados, que investiga denuncias de irregularidades e trafico
de influéncia no CNE” (CUNHA, 2003, p. 48).

Sobre a criacdo do CNE durante o governo FHC, Silva (2005, p. 77) observa que sua
criagdo se deu “em pleno processo de elaboragdo da LDB; entretanto, sua regulamentagéo
deu-se de forma paralela ¢ a margem das discussdes que se travavam sobre a LDB”, na
verdade, este Conselho “que deveria pautar-se pela ética e transparéncia nos debates e nas
deliberagdes acerca da educagdo nacional”, continuou com as mesmas praticas de
“clientelismo e favorecimento de determinados segmentos do ensino privado” (SILVA, 2005,
p. 77), por conseguinte, a extingdo do CFE ndo foi suficiente para impedir esta postura deste
Orgdo. A partir de entdo, foi instalado um debate sobre o carater do CNE e de sua fungdo no
ensino superior brasileiro. Com o atual texto, buscamos conhecer o papel e influéncia deste

conselho na elaboragéo e execucdo das politicas que diversificaram e privatizaram esse grau
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de ensino, assim como desvendar os interesses particulares e de grupos dos membros
participantes do CNE, por meio de conchaves e aliangas que almejam o fortalecimento dos
projetos aos quais esses membros, apesar de divergentes, estdo vinculados.

Para evoluir nesta reflexdo, a concep¢do de conselhos segundo Weber (2002, p. 93),
em uma sociedade democratica “¢ um espago social que pde em relacdo direta agentes da
sociedade politica, especificamente o governo, e segmentos da sociedade civil no tratamento
de questdes relacionadas a uma determinada area de intervencdo governamental, no caso um
setor social, o da educagdo”; na realidade, a concepcao de conselho na qual o CNE com seu
carater autoritario e formato de composicao se pauta € a de Ferreira (1990) e Pimentel (1991),
tomando o pensamento autoritario de Oliveira Vianna (foi um dos ide6logos do Estado Novo,
cf Ferreira, 1990:32) como chave de intepretacdo, compreendem que através da implantacao
de Conselhos o Estado sobrepde-se a participacdo da sociedade nas decises sobre politicas
publicas (ROTHEN, 2008).

Miceli define o CNE como “um terreno em que se defrontam uma das principais
facces interessadas em afirmar sua autoridade de legislar em matéria de politica educacional,
uma arena de luta entre interesses favoraveis e contrarios” (2001:309). Essas disputas e
confrontos entre seus membros estdo marcadas por “diferentes interesses, diferentes conceitos
de educacao superior e de sua qualidade”. Cunha assim j& escrevia sobre essa arena de luta
chamada de CNE: “A Camara de Educacdo Superior do CNE, na qual se debatem hoje os
grandes interesses privados, acabou virando arena de disputa entre 0s proprios grupos
privados, na luta pelo controle do mercado” (2003:48). Portanto, 0 CNE continuou como o
seu antecessor, o extinto CFE, uma arena de disputas de grupos por hegemonia politica e
econémica. O Conselho Nacional de Educacgéo, segundo Weber, em consonancia com Miceli
(2001),

talvez mais do que a de outras instancias sociais situadas na esfera publica, €, pois,
permeada de tensdes e conflitos, que se agugcam em determinadas circunstancias e se
amainam em outras, constituindo a manutencéo de coeréncia nas suas decisfes o seu
principal desafio. No tocante a Camara de Educagdo Superior, nos Gltimos seis anos,
a formulacdo de um conceito de qualidade da formacdo em nivel superior e o
estabelecimento de indicadores compativeis com essa concepcdo foram grandes
objetos de disputa e de confronto, tal como ficou patente nos momentos cruciais de
defini¢bes normativas. (WEBER, 2002:93)

O CNE criado durante o governo FHC repete uma série de erros semelhantes aos do
governo do Itamar Franco. Destacamos a operacdo estratégica de retirar do CFE, no formato
vigente da LDB/61, seu carater deliberativo, o qual segundo Silva (2005:82) “impedia que o

executivo centralizasse a realizagédo da reforma educacional proposta em sua totalidade, com o
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minimo de discussodes e concessdes” , além de deixar de lado o projeto de LDB de Cid Saboia
em discussdo, o qual concedia reais poderes ao CNE, que deveria compartilha-lo com o
executivo central.

Dessa forma, todos os projetos de LDB anteriores, tais como o projeto de Otavio
Elisio (1988), o substitutivo Jorge Hage (1990) e o projeto do senador Cid Saboia (1993), nos
quais, 0 CNE desempenhava importante papel na definicdo da organizacdo da educagéo
brasileira com efetiva participacdo da sociedade civil nas discussdes a respeito dos problemas
educacionais brasileiros, foram desconsiderados e foi aprovado o projeto de LDB do senador
Darcy Ribeiro em dezembro de 1996. Saviani (1997 apud Silva 2005:82) denomina este

3

projeto de ‘“azardao”, por ter ocorrido por fora do processo democratico de debates para a
aprovacdo da LDB”. Assim como Saviani, Cunha (2003:40) também afirma que “em vez de
investir numa lei geral para o ensino superior, 0 MEC foi tracando, no varejo, as diretrizes e
bases da educacgdo nacional, ndo contra o que seria a lei maior de educagdo, mas por fora
dela”. Ainda sobre a LDB/96, Cunha (2003, p. 40) conclui que a LDB aprovada, que ele
cunhou de minimalista, “ndo contém, propriamente, todas as diretrizes nem todas as bases da
educacdo nacional. Elas terdo de ser procuradas dentro, mas, também, fora dela. Com efeito, a
LDB diz pouco ou quase nada sobre questdes tdo importantes quanto o Conselho Nacional de
Educacao (composicéo, atribuigdes, etc.) ou a avaliagdo universitaria”.

Quanto ao CNE, no projeto de LDB de Cid Saboia, assim esta definido por Saviani
(1997 apud SILVA, 2005:83): “o CNE, pensado como um 6rgéo revestido das caracteristicas
de autonomia, representatividade e legitimidade, enquanto uma instancia permanente e
renovada por critérios e periodicidade distintos daqueles que vigoram no ambito da politica
partidaria, estaria, sendo imune, pelo menos ndo tdo vulnerdvel aos interesses da politica
miuda”. O referido projeto propGe a organizacdo de um Sistema Nacional de Educacéo,
definindo o Conselho Nacional de Educacdo com funcdo normativa e critérios de participacao
da comunidade educacional. No entanto, no projeto de LDB de Darcy Ribeiro, o0 CNE tem
funcBes normativas e de superviséo, perde, portanto, seu carater deliberativo, que teve como
objetivo assegurar as mudancas realizadas pelo governo federal na area da educagdo, dando
ao poder executivo amplos poderes, facilitando a promulgacéo de decretos presidenciais e o
envio, ao legislativo, de projetos de lei e outros dispositivos legais sem discussao previa.

O CNE criado pela Lei 9.131/1995, durante o primeiro mandato do governo FHC e do
Ministro da Educagdo Paulo Renato de Souza, passa a ser portanto, um “érgdo consultivo do
Poder Executivo na formulagdo e avaliagdo da politica educacional” (SILVA, 2005:83), ou

seja, um conselho mais assessor e com menos autonomia, visto que suas decisdes precisam do
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aval do MEC, isto &, as deliberacGes e pronunciamentos do CNE deverdo ser homologados
pelo ministério. Na concepcéo de Silva (2005) houve um esvaziamento politico do conselho,
resultado também da acirrada disputa de poder entre 0 MEC e o Conselho Federal de
Educacao (CFE) durante o governo de Itamat Franco. E através do seguinte paralelo entre as
duas LDBs, ele explica de uma maneira simples e direta a diferenga fundamental entre as duas
leis: a de 1961 (Lei 4.024) e a de 1995 (Lei 9.131), na primeira 0 MEC esta subordinado as
decisbes do CFE, enquanto na segunda, 0 CNE € 6rgéo colaborador (assessor) do ministério.

Cunha (2003) ao tecer consideracGes comparativas sobre as atribuicbes do CFE
extinto e do novo CNE de 1996, afirma que as atribuicbes do CNE ficam dependentes de
relatérios e avaliagBes realizados pelos 6rgdos técnicos do MEC, o que, para uns, pode
resultar em decisdes limitadas pelos termos propostos; para outros, em protecdo ao proprio
Conselho, impedindo que seu quadro técnico volte a ser mera agéncia de intermediacdo das
instituicdes interessadas, especialmente das privadas, com o Poder Publico.

As atribuicdes e autonomia do CNE ficam, por conseguinte, limitadas e este 6rgdo
passou a ter poder decisorio menor e funcdo mais consultiva e de assessoria do MEC. O
Ministro da Educagdo Paulo Renato de Souza™ durante os dois mandatos de FHC (1995-
2002)°*, coordenou a equipe que elaborou a proposta de governo de FHC. Esta proposta, na
visdo de Cunha (2003, p.39), tem como destaque “o papel econdomico da educagdao” que tem
como meta um progresso cientifico e tecnoldgico, o qual atuaria “no sistema educacional pelo
topo, isto €, pela universidade, entendendo-se que a competéncia cientifica e tecnolégica é
fundamental para garantir a qualidade do ensino bésico, secundario e técnico, assim como
aumentar a qualificacdo geral da populagdo”. Ainda sobre a proposta de governo FHC ¢
importante ressaltar que ela referia-se de uma forma negativaa rede federal de ensino superior,
que “precisaria ser revista”, silenciando-se quanto ao conjunto do ensino privado, que é
majoritario e, inegavelmente, de qualidade bem inferior. Assim, dizia ser inaceitavel que a
rede federal consumisse de 70% a 80% do orcamento do Ministério da Educacdo (uma
estimativa, alids, bastante exagerada) para atender apenas a 22% dos estudantes de
graduagao” (CUNHA, 2003:39).

%0 Economista, ex-secretario da Educacdo do Estado de Sdo Paulo, ex-reitor da Universidade Estadual de
Campinas, naquele momento, técnico do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID).

> O apoio popular granjeado pela politica de estabilizacdo financeira do vice, ent&o presidente Itamar Franco — o
Plano Real —, incentivou seu ministro da fazenda, Fernando Henrique Cardoso, a candidatar-se a Presidéncia da
Republica, por uma frente partidaria de centro-direita. Em 1998, impulsionado pelo sucesso do Plano Real, FHC
reeditou a mesma frente politica como base de apoio de sua candidatura a reeleigdo, sem oposicdo consistente
nem eficaz, o que s6 veio a acontecer em 2002, quando uma frente de centro-esquerda elegeu Luiz Inacio “Lula”
da Silva presidente da Republica. Assim, FHC ocupou a Presidéncia da Republica durante oito anos, o Gnico até
entdo que o fez, eleito que foi por dois mandatos seguidos (CUNHA, 2003:38).
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Em um estudo realizado por Carvalho (2011), sobre os dois mandatos do governo

FHC, a formulagdo da politica educacional foi alicercada em sete pilares —autonomia,

centralizacdo do poder decisério, avaliacdo, formacdo de professores, flexibilizacéo
curricular, expansao e financiamento,

que, embora, provenientes de embasamento legal disperso — LDB, PNE e legislacio

correlata e especifica — estavam, intrinsecamente, relacionados por visdo sistémica

da educacdo superior. Vale enfatizar que o sentido da politica publica somente pode

ser compreendido através de uma analise conjunta desses eixos que compdem a

engrenagem da acdo estatal. No entanto, é importante destacar que ndo surgiu um

novo tema na agenda governamental. Na verdade, tais pilares foram apropriados ora

da agenda governamental anterior ora da agenda dos atores sociais e reelaborados

sob a perspectiva do Estado regulador, na qual a responsabilidade no fornecimento

da educacdo superior fica delegada sobremaneira a iniciativa privada, enquanto, o

controle e a fiscalizacdo sdo centralizados no Poder Executivo. Por sua vez, as

acBes/reacOes dos atores governamentais e sociais tornam-se relevantes, na busca de

consenso ou conflito, na medida em que condicionaram o resultado final da
formulacdo da politica pablica. (CARVALHO, 2011, p. 112)

Nos ateremos, no momento, ao segundo pilar da politica educacional que se refere a
centralizacdo do poder decisorio, no que diz respeito ao MEC/CNE, pois “para que a
expansdo do sistema de educacdo superior efetivamente ocorresse em novo patamar, ndo
bastava deixar a tarefa a iniciativa particular, tornava-se necessario alterar a legislacdo para
concentrar o poder decisorio nas maos do Ministério da Educa¢ao” (CARVALHO, 2011, p.
119). Sendo o que ocorreu com a extincdo do CFE e criacdo do CNE, e o MEC permaneceu
como unico formulador da politica educacional.

Vale ainda ressaltar que para “os representantes das IES privadas, o papel do MEC foi
ambiguo. Se, por um lado, a subordinacdo do CNE a politica de incremento de vagas,
sobretudo, particulares apresentou-se bastante atraente, por outro lado, o carater regulatério
no bojo da construcdo do sistema de avaliacdo foi bastante criticado, considerado uma
ingeréncia inoportuna nos negocios privados” (CARVALHO, 2011, p. 120). Quanto ao
Ministro Paulo Renato®’, que esteve a frente deste ministério durante os dois mandatos de
FHC, passou por duas denuncias graves vinculadas ao Conselho Nacional de Educacdo. A
primeira ocorreu devido ao pedido de demissdo do Conselho, em agosto de 1997, do
conselheiro José Arthur Giannotti, por ndo concordar com a transformacdo das Faculdades

°2 E importante lembrar que o Ministro Paulo Renato de Souza era um critico contumaz do Conselho Federal de
Educacdo a quem imputava a responsabilidade por restringir a entrada de novas instituicbes e reduzir a
competicdo no mercado. Isto ja havia ficado nitido no programa de governo “Maos & obra”, que pretendia
reformular o modelo de autorizacdo a cargo do CFE. O dirigente afirmou que o sistema de educagdo superior
brasileiro era pequeno, heterogéneo e insuficiente quanto a qualidade, em parte, devido ao “sistema de
acreditacao de novas escolas e cursos que levava, na prética, a formacgado de oligopdlios e reservas regionais de
mercado no setor privado da educacédo superior.” (SOUZA, 2005, p. 172 apud CARVALHO, 2011, p. 119).
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Anhembi-Morumbi em Universidade, alegando que ndo havia o compromisso da instituicdo
com a pesquisa inerente ao modelo universitario.

Quanto a segunda denuncia grave do entdo ministro Paulo Renato, aconteceu no
primeiro semestre de 2001, devido as reportagens veiculadas na imprensa do Rio de Janeiro e
S&o Paulo, as quais denunciavam o envolvimento de membros do CNE com as institui¢fes de
ensino superior privado. Além de denlncias da existéncia de trafico de influéncia. Em
entrevista publicada no livro organizado por Teixeira (2003), o Ministro justifica-se pelo que
ele denominou de “crises” no CNE eximindo-se de qualquer responsabilidade ou ingeréncia
do Ministério. (CARVALHO, 2011:120). E pertinente também considerar que

0 Ministro Paulo Renato de Souza era um critico contumaz do Conselho Federal de
Educagdo a quem imputava a responsabilidade por restringir a entrada de novas
instituicGes e reduzir a competicdo no mercado. Isto ja havia ficado nitido no
programa de governo ‘“Maos a obra”, que pretendia reformular o modelo de
autorizacdo a cargo do CFE. O dirigente afirmou que o sistema de educagdo superior
brasileiro erapequeno, heterogéneo e insuficiente quanto a qualidade, em parte, devido
a0 “sistema de acredita¢do de novas escolas e cursos que levava, na prdtica, a
formacdo de oligopdlios e reservas regionais de mercado no setor privado da
educacéo superior (CARVALHO, 2011,p. 119).

Com a promulgacéo da Lei n. 9.131/1995 ficam definidos os critérios para selecéo de
conselheiros em relacdo as regides do pais e niveis e modalidades de ensino, ou seja, que “a
escolha dos conselheiros deve recair sobre brasileiro de “reputacdo ilibada” e que tenha
prestado “servicos relevantes” a educacdo, a ciéncia e a cultura.” (SILVA, 2005:84). Os
conselheiros tém mandatos de quatro anos, e podem ser reconduzidos por outros quatro,
dependendo da decisdo do ministro da educacdo. Para que os conselheiros ndo sejam
substituidos todos de uma sO vez, a substituicdo € realizada em anos pares alternados. No
antigo CFE, que vigorou de de 1961 a 1994, de acordo com Nunes, Barroso e Fernandes
(2011: 9), os conselheiros deveriam se reunir mensalmente, tinham mandatos de seis anos, e
eram escolhidos “entre pessoas de notavel saber e experiéncia em matéria de educagao,
devendo estar representadas as diversas regides do Pais, os diversos graus do ensino, além dos
magistérios oficial e particular” (art. 8°). Embora a lei indicasse 0 prazo de seis anos,
identificam-se, no Decreto de 31/01/1962, prazos diferentes para grupos de conselheiros.

No novo CNE de 1995, o conselho devera se reunir a cada dois meses em sessdo
ordinéria e sempre que convocado pelo ministro, em carater extraordinario; o CNE se divide
em duas cAmaras de Educacdo: a Basica (CEB) e a Superior (CES). Cada camara tem funcbes
especificas, privativas e autbnomas em relacdo aos assuntos a elas pertinentes, e quando a

matéria discutida envolver os dois niveis de ensino, as duas Camaras se reinem em Conselho
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Pleno. Cada cAmara é composta por 12 membros, 0s quais sao nomeados pelo Presidente da

Republica, sendo 50% diretamente e os outros 50% indiretamente, ou seja, obrigatoriamente,

nomeados
mediante consulta a entidades e segmentos da sociedade civil relacionados as areas
de atuacédo das respectivas camaras. Essas entidades indicam, para cada camara, trés
nomes que subsidiardo a escolha a ser feita pelo Presidente da Republica. Ao se
constatar que 50% dos membros do CNE, ou seja, seis conselheiros a cada dois
anos, serdo indicados pelo presidente, a partir de uma extensa lista de nomes,
observa-se um mecanismo que limita a participacdo democratica da sociedade civil

nas questbes educacionais. Dessa forma, o conselho tende a se converter em
aparelho de governo, e ndo em aparelho de Estado (SILVA, 2005:85).

O conselho se converte em aparelho de governo, a medida que atende necessidades e
interesses dos diversos grupos de poder que compdem a sociedade em detrimento das
necessidades nacionais>®. Os secretarios de cada cAmara, o da Educacéo Basica e o de Ensino
Superior do Ministério ocupam vagas permanentes na sua respectiva camara. Além das
entidades do campo educacional, o ministro na época, Paulo Renato de Souza prop6s a
inclusdo de outros segmentos da sociedade, para que o CNE abrangesse e tivesse uma
representatividade maior da sociedade civil brasileira, no entanto, com este critério de selecéo
dos conselheiros, ou seja, escolhidos pelo Ministro, este colegiado perde sua autonoimia. Em
1995, foi definida uma lista com 18 entidades que indicaram membros ao CNE, dessas
entidades 13 eram do campo educacional® e mais 5> entidades de trabalhadores e
empresarios que deveriam ser consultadas para a elaboracéo da lista triplice para a CES, dessa
forma, o Presidente da RepuUblica tem uma vasta lista de possibilidade de escolha. Da primeira

composi¢do do CNE, no inicio de 1996, os conselheiros foram indicados em dois turnos por

%% Para aprofundar nas categorias Politicas de Estado e Politicas de governo, pesquisar Calderén, Poltronieri e
Borges, 2011.

> As entidades do campo educacional que deverdo ser consultadas para a elaboracdo das listas triplices para a
CES, de acordo com a portaria mencionada, sdo:Academia Brasileira de Ciéncias (ABC), Academia Brasileira
de Educacdo (ABE), Associacdo Brasileira de Reitores de Universidades Comunitérias (Abruc), Associa¢do
Brasileira de Reitores de Universidades Estaduais e Municipais (Abruem), Associacdo Nacional de Pés-
Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (Anped), Associacdo Nacional de Universidades Particulares (Anup),
Associacdo Nacional dos Dirigentes de InstituicBes Federais de Ensino Superior (Andifes), Conselho de Reitores
das Universidades Brasileiras (Crub), Conselho Nacional dos Secretérios de Educacdo (Consed), Forca Sindical
(FS), Sindicato Nacional dos Docentes das InstituicGes de Ensino Superior (Andes), Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia (SBPC) e Unido Nacional dos Estudantes (UNE). Pela Portaria n. 1.883/1999 foram
incluidas nessa relagdo a Associacdo Nacional de Politica e Administracdo Escolar (Anpae) e a Associagao
Nacional de Centros Universitarios(Anaceu). A Portaria n. 31/2002 acrescenta a indicacdo da Associagdo de
Faculdades e Institutos Superiores (Anafi). (SILVA, 2005:85)

> A Portaria n. 1.455/1995 define as entidades de trabalhadores e empresarios que também deverdo ser
consultadas para a elaboragdo da lista triplice: Central Unica dos Trabalhadores (CUT), Confederacdo Geral dos
Trabalhadores (CGT), Confederacdo Nacional da Agricultura (CNA), Confederacdo Nacional do Comércio
(CNC), Confederagdo Nacional da Industria (CNI). A Portaria n. 2.160/1997 acrescenta a essa lista a
Confederacdo Nacional do Transporte (CNT), enquanto a Portaria n. 12/2000 amplia essa relagdo com a Social
Democracia Sindical (SDS) (Idem).
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entidades de finalidade cientifica, cultural e sindical, “nomeados todos entre os indicados
pelas entidades consultadas, mostra que eram em nudmero significativo (ainda que néo
majoritario) os que se orientavam pela defesa do ensino publico, algo inédito nessa instancia
do Estado, na qual prevaleceu a intermediacdo de recursos do governo para as instituicdes
privadas e a legislagdo em causa propria” (CUNHA, 2003, p. 48).

Em 1997 e em 2000, foram acrescentadas mais uma entidade em cada ano
respectivamente, a lista das entidades de trabalhadores e empresarios. E em 1999 e 2002, a
relacdo de entidades do campo educacional foram ampliadas com a adicdo de mais duas
entidades em 1999 e uma em 2002. Portanto, de 1995 a 2002, o total de entidades da &rea
educacional e de entidades de trabalhadores e empresarios que foram consultadas para a

elaboracdo das listas triplices para a CES, aumentou de 18 para 23 entidades.

De acordo com a Portaria n. 12/2000, 22 entidades poderiam sugerir nomes para
50% da composicdo da CES/CNE. Se de fato, todas as entidades participassem desse
processo, indicando trés nomes, o nimero de indicados seria muito grande, situago
que conferiria ao presidente da RepuUblica um amplo universo de escolha. Além
dessa base extensa de escolha, pelo presidente, de representantes da sociedade civil,
0 executivo central tem suas posicBes reforcadas no conselho pela participacdo,
como conselheiros natos, dos secretdrios da Educagdo Baésica e Superior do
MEC.(SILVA, 2005, p.86)

A respeito da diversificagdo das entidades consultadas para que o Presidente da
Republica escolha os nomes dos conselheiros, Silva afirma que esta abrange a participacao da
sociedade civil, mas ao mesmo tempo pode significar “a pulverizagdo das indicagdes com
pouca representatividade no &mbito da sociedade civil. Mais que isso, possibilitar favorecer o

% sindicatos com um espectro mais conservador®’ e

alinhamento de entidades de empresarios
também de associacdes de empresarios educacionais™® (SILVA, 2005:86); além de reduzir a
participacdo deste colegiado na elaboracdo de politicas educacionais, impedindo desta
maneira 0 exercicio de seu papel principal que é o de pensar e discutir mais amplamente

sobre as politicas educacionais.

2.3. Avaliacédo e seu Papel nas Politicas de Expansdo e Diversificacdo da Educacgdo
Superior

Inicialmente, a politica de avaliacdo aconteceu na pés-graduagdo pela Capes, nos

cursos de mestrado e doutorado, nos anos 1970. Na graduacéo, esta politica de avaliacao teve

*®CNC, CNT, CNI, CNA
°" CGT,FSeSNS
%8 Anup, Abruc, Anafi, Anaceu
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inicio com a criagdo do PARU — Programa de Avaliacdo da Reforma Universitéria, pelo
MEC, em 1983. Este programa buscou ressaltar a gestdo das IES, a producéo e disseminagédo
de conhecimentos, o qual foi desativado em 1984 e substituido por varias iniciativas
governamentais, como a constituicdo da "Comissdo de Notaveis” em 1985, e do Grupo
Executivo da Reforma da Educacdo Superior — GERES, em 1986 (POLIDORI, 2009). Entre o
final dos anos 80 e o inicio dos anos 90, por meio da Associacdo das Instituicbes Federais do
Ensino Superior — ANDIFES, comecou-se um didlogo entre o MEC e as IES federais,
algumas destas haviam iniciado experiéncias de autoavaliacdo, que originaram a construcao
do Programa de Avaliagéo Institucional das Universidades Brasileiras — PAIUB, o qual teve o
apoio da SESU/MEC, de 1993 a 1994.

O PAIUB, segundo Assis & Oliveira (2013), representou a primeira acao articulada de
avaliacdo das IES. A SESu criou a Comissdo Nacional de Avaliacdo das Universidades
Brasileiras, para conduzir politicamente o processo de avaliagdo institucional. Esta Comisséo
elaborou o Documento Bésico sobre a Avaliagdo institucional e, através do Edital n. 01/1994,
convidou as universidades brasileira interessadas a apresentarem seus projetos de avaliacdo
institucional. O PAIUB contava com a adesdo voluntaria das universidades e previa “auto-
avaliagdo como etapa inicial de um processo que, uma vez desencadeado, se estendia a toda a
instituicao e se completava com a avaliagdo externa” (BRASIL. INEP, 2007, p 29). Ele era
um programa baseado em principios democraticos, e iniciou um novo relacionamento com o
“conhecimento e a formacdo, através do didlogo com a comunidade académica e com a
sociedade. Contribuiu para desencadear a construcdo da cultura da avaliacdo em inUmeras
IES, promovendo mudancas visiveis na dindmica universitaria, tendo recebido amplo apoio da
maioria das universidades brasileiras” (ASSIS; OLIVEIRA, 2013, p. 9).

A avaliacdo de IES no Brasil, é portanto, uma politica recente, mas apesar dessa
historia recente, o sistema de avaliacdo do ensino superior adquiriu grande importancia na
reforma da educacdo superior, a partir do primeiro mandato do governo FHC através da Lei n.
9131/95. Nessa direcdo, Dourado, Catani e Oliveira (2001, p. 1) afirmam que,

a avaliacdo vem adquirindo pouco a pouco grande centralidade na reforma da
educacdo superior, permitindo ao Estado introduzir mudangas no sistema e, ao
mesmo tempo, desencadear processos cotidianos de transformacdo do perfil e da
identidade das InstituicGes de ensino superior (IES). Nesse sentido, a avaliacdo vem
assumindo papel preponderante na ampliacdo do controle, por parte do Estado sobre
as IES, bem como na implementagdo de principios e parametros de mercado no
tocante a reestruturagdo desse nivel de ensino.
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A avaliacdo a partir dos anos de 1990, passou a determinar o perfil, a identidade e a
qualidade do ensino nas IES, por meio dos indicadores usados para avaliagédo. E o PAIUB foi
reestruturado no governo FHC e transformou-se em uma avaliacdo interna de algumas
instituicbes. Em decorréncia da diversificacdo das IES e da expansdo do setor privado, tanto
no Brasil, bem como nos paises latinos, foram criados, na década de 1990, na maioria dos
paises da américalatina, organismos de acreditacdo® para “assegurar que os titulos ¢ ou
programas oferecidos pelas instituicbes apresentem padrbes de qualidade reconhecidos”
(ASSIS; OLIVEIRA, 2013, p. 7). Os processos de acreditagcdo e avaliacao externos “tendem a
se tornar cada vez mais globalizados, transnacionais, estandartizados, quantitativos e
objetivos, com o propdsito de ampliar as possibilidades de convalidacdo externa, divulgar
rankings e orientar os “clientes” nas suas escolhas de um curso superior” (DIAS SOBRINHO,
2006, p. 71).

Com a promulgagdo das Leis 9.131/1995 e 9.394/1996, sdo implantados novos
mecanismos de avaliacdo das instituicdes. A organizacgdo das préaticas de avaliagdo das IES se
efetivou com a publicacdo do Decreto 2.206/96, o qual reorganiza o sistema de avaliacéo,
“inclusive ajustando os mecanismos avaliativos existentes anteriormente (...) imprime uma
orientagdo mais articulada aos diferentes instrumentos de avaliacdo existentes ou que vinham
sendo implementados na educacéo superior, como se fosssem mecanismos ou procedimentos
complementares” e, para que esses instrumentos expressem ‘“‘uma concepgdo organica €
global de avaliagdo” (DOURADO, CATANI, OLIVEIRA, 2001:5). Nesse sentido, o sistema
de avaliacdo esta diretamente articulado a “politica deliberada de expansdo do ensino superior
que esta sendo praticada no pais” .

Este decreto criou também um mecanismo de avaliacdo denominado Exame Nacional
de Cursos — ENC, o qual ficou conhecido como "Provao" , seguido de outros mecanismos
avaliativos, tais como a antiga Avaliacdo de Condi¢des de Oferta — ACO que passou a ser
denominada Avaliagdo das CondigOes de Ensino — ACE, e a Avaliagdo para credenciamento
de IES privadas, com a proposta de nivelar as instituicdes em termos de qualidade. No
entanto, este modelo mostrou-se insuficiente e fragmentado para responder ao questionamento

referente ao tipo de educacéo superior que era oferecido aos brasileiros.

* No Meéxico criou-se a Comissédo Nacional para a Avaliacdo da Educacdo Superior e o Conselho para a
Acreditacdo da Educacdo Superior; no Chile o Conselho Superior de Educacdo; na Colémbia o Conselho
Nacional de Acreditacdo; na Argentina a Comissdo Nacional de Avaliacido e Acreditacdo Universitaria. O
MERCOSUL também criou o Mecanismo Experimental de Acreditacdo de Cursos para o Reconhecimento de
Titulos de Graduagdo Universitaria (DIAS SOBRINHO, 2006 apud ASSIS; OLIVEIRA, 2013, p. 7).
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O Provao vigorou de 1996 a 2003, e foi considerado um instrumento indicador de
eficécia da IES, utilizando o resultado do desempenho dos estudantes, que por meio de uma
prova de conhecimentos realizada pelos discentes, a IES recebia um conceito que variava de
A a E. Esse exame era realizado anualmente e era obrigatorio para todos os estudantes
concluintes dos cursos de graduacgdo, condicionando sua realizacdo ao recebimento do
diploma pelos alunos. Junto com o Provdo, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira - INEP®® aplicava um questionério socioecondmico e cultural.

O referido exame acabou sendo considerado um grande marco na educagdo superior
brasileira, mesmo tendo recebido muitas criticas, as principais foram: a) o fato de se utilizar o
resultado do desempenho dos alunos para conceituar as IES e b) esse resultado ser
apresentado em forma de rankings; trazendo as melhores e as piores. Mais tarde, em um
préprio estudo do INEP, conforme consta no Resumo Técnico (INEP, 2003), foi demonstrado
que os rankings apresentados ao longo da existéncia do Provdo ndo eram verdadeiros e que
cursos e instituigdes ndo podem ter a sua qualidade aferida somente por um exame aplicado
aos alunos (POLIDORI, 2009).

Polidori (2009), concordando com Dias Sobrinho (2003), critica o Provéo e afirma que
este instrumento de avaliacdo ou qualquer outro que mede desempenhos de estudantes em
escala nacional, tem muito mais uma fungé@o de orientacdo de mercado do que uma funcéo
pedagogica. O Provéo estaria mais na instancia do controle, da averiguacdo, da verificagdo;
além de ser um instrumento essencialmente conservador e controlador, o qual quer apenas
verificar se ha conformidade entre uma norma pré-estabelecida, escrita ou ndo, e a realidade
praticada.

A partir deste periodo, foi desencadeado um processo de discussdao que, como
resultado, originou o Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior - SINAES, com a
proposta de ser, realmente, um sistema integrador, que garantisse informacdes e analises da
totalidade da educagé@o superior, considerando o complexo e extenso sistema de educacéo
superior brasileiro. Ele tinha como eixo a avaliacdo institucional, com a intencéo de alterar o
foco da avaliacdo do aluno para a instituicdo, através das dez dimensdes, que se mantém até a
data atual e, complementarmente, também um exame para 0s alunos, por area. De acordo com
Barreyro (2008:865), todas as discusses destes processos nao foram meramente técnicas,
houve muitos embates, afirmando que “como os estatisticos nos dizem, essas construgoes,

ponderacdes e escolhas também ndo sdo inocentes, neutras, nem apenas técnicas”.

% O INEP era o 6rgéo responsavel pela aplicacdo do Exame, e continua atualmente em relagéo ao ENADE.



CAPITULO Il
Terceiro Ciclo Expansionista do Ensino Superior no Brasil — Governo Lula

2003/2010

Este capitulo compreende o octénio do governo Lula, de 2003 a 2010, seu objetivo é
conhecer e entender a constituicdo das politicas de expansdo e democratizacdo do acesso ao
ensino superior, por meio de um panorama deste terceiro ciclo expansionista. Apesar da
expansdo pela via privada, ndo ser o centro deste governo, ela continou crescendo, devido aos
programas implantados que influenciaram, alavancaram e consolidaram o setor privado, tais
como ProUni, Fies e EaD, os quais serdo focalizados neste capitulo.

Procuramos ainda, desvelar os reflexos da intensificacdo deste processo de expansao
do ensino superior brasileiro, considerando que a partir de 1996, com a nova LDB, o Estado
altera seu papel que até entdo era de executor para regulador e avaliador do sistema
educacional. Desde 2004, a avaliacdo € realizada por meio do SINAES e vem adquirindo um
papel relevante na definicdo de politicas publicas para o ensino superior, avaliando o
rendimento dos académicos e consequentemente, controlando a qualidade dos cursos, para
gue somente com essa qualidade comprovada, haja a renovacéo periddica do reconhecimento

dos cursos superiores.

3.1. Politicas de Expansdo do Ensino Superior no periodo de 2003/2010

Incorporamos a partir da reforma educacional no governo FHC, uma “concepcao
mercantil de educagdo”, visto que passou-se a utilizar na escola os métodos do mercado. E
Frigotto (2011:251) afirma que “para o mercado ndo ha sociedade, ha individuos em
competicao” A sociedade foi, neste aspecto, reduzida a um “conjunto ,de consumidores. Por
isso, o individuo ndo mais esta referido a sociedade, mas ao mercado. A educacdo nao mais é
direito social e subjetivo, mas um servigo mercantil” (FRIGOTTO, 2011:240). E durante os
trés primeiros anos do governo Lula, temos a continuidade da expansao acelerada do ensino
superior, principalmente do setor privado, iniciada no final do segundo mandato do governo
FHC, havendo, assim, a consolidagédo do sistema educacional privado. A tabela 06 apresenta

esta expansdo, ilustrada pelo grafico 07.
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Tabela 06 - Evolucdo do numero de Instituicbes de Educacdo Superior no Brasil por

categoria administrativa

Ano Numero de Participacdo | NUmero de Participacdo | TOTAL
Instituicdes Publicas (%) Instituicdes Privadas | (%)
2003 207 11,14 1.652 88,86 1.859
2004 224 11,13 1.789 88,87 2.013
2005 231 10,67 1.934 89,33 2.165
2006 248 10,93 2.022 89,07 2.270
2007 249 10,92. 2.032 89,08 2.281
2008 236 10,48 2.016 89,52 2.252
2009 245 10,59 2.069 89,41 2.314
2010 278 11,70 2.100 88,30 2.378
Fonte: Censo da Educacdo Superior/MEC/Inep/Deed.
Graéfico 06 — Evolucao das IES no Brasil de 2003 a 2010
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Nos dois mandatos do governo Lula, de 2003 a 2010, a quantidade de Instituicdes de

Ensino Superior, aumentou de 1.859 para 2.378, ou seja, um crescimento dos setores publico

e privado, de 519 IES, um acréscimo correspondente a 27,91%. Das IES privadas, a expansdo
foi de 1.652 em 2003 para 2.100 em 2010, houve, portanto, um aumento de 448 IES, o

equivalente a um percentual de 27,11%; das publicas, o crescimento foi de 207 para 278,

ocorrendo assim, um aumento de 71 IES, o que equivale a 34,29%. Tivemos entdo, um

crescimento de 448 IES privadas contra 71 publicas, entretanto, percentualmente, o setor

publico evoluiu mais que o privado, visto que o aumento foi de 27,11% no setor privado e
34,29%, no publico.

Em 2003, o nimero de IES privadas equivalia a 88,86%, o governo Lula terminou seu

segundo mandato em 2010, com 88.30%, isto significa que houve uma pequena reducdo na
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participacdo das IES privadas no total das IES brasileiras; quanto as publicas, em 2003, a

percentagem era de 11,14%; em 2010, essa percentagem teve um pequeno acréscimo, Vvisto

que esse namero se elevou para 11,70%.

A distribuicdo das IES nas 5 regides brasileiras, durante os oito anos do governo Lula,

continuou desigual. A tabela 07 e o seu respectivo grafico, de nimero 08, mostra essa

desigualdade no final do seu primeiro mandato, em 2006:

Tabela 07 - Instituicdes de Educacdo Superior por regides no Brasil por categoria

administrativa - 2006

Regides NUmero Participacdo | Namero Participacdo | TOTAL | Participacdo
de IES (%) de IES | (%0) (%)
Publicas Privadas

Brasil 248 10,93 2.022 89,07 2.270 100

Sudeste 109 9,98 984 90,02 1.093 48,14

Sul 40 10,34 347 89,66 387 17,04

Nordeste 63 15,30 349 84,70 412 18,14

Centro-Oeste 18 7,41 225 92,59 243 10,70

Norte 18 13,34 117 86,66 135 5,94

Fonte: Sinopse Estatistica do Ensino Superior Graduac¢ao 2010 — INEP/MEC.mandato do

Grafico 07 — IES por regides do Brasil em 2006
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Em 2010, no fim do segundo mandato do presidente Lula, a distribuicdo das IES nas

regides brasileiras permanece quase inalterada. A tabela 08 e seu grafico correspondente, n.

09, demonstram esta realidade.
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Tabela 08 - Instituicbes de Educacdo Superior por regibes no Brasil por categoria
administrativa - 2010

Regibes NUmero Participacdo | Namero Participacdo | TOTAL | Participacdo
de IES (%) de IES | (%) (%)
Publicas Privadas

Brasil 278 11,69 2.100 88,31 2.378 100

Sudeste 131 11,21 1.038 88,79 1.169 49,15

Sul 41 10,62 345 89,38 386 16,23

Nordeste 64 14,78 369 85,22 433 18,20

Centro-Oeste 17 6,97 227 93,03 227 10,26

Norte 25 18,12 121 82,88 146 6,16

Fonte: Sinopse Estatistica do Ensino Superior Graduacdo 2010 — INEP/MEC.

Grafico 08 — IES por regides do Brasil em 2010
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Quando comparamos o quadro da distribuicdo de IES nas 5 regides brasileiras no fim
do governo FHC (2002)** com o final do governo Lula (2010), constatamos que a regido
Sudeste, apesar do decréscimo de 51,31% (2002) para 49,15% (2010), continuou absorvendo
quase a metade do total de todas as IES do pais; na Centro-Oeste, houve também uma
pequena reducdo de 12,09% (2002) para 10,26% (2010); no entanto, as demais regides
aumentaram a quantidade de IES. A Sul, elevou seu percentual de 15,88% (2002) para
16,23% (2010); a Nordeste, de 15,63% (2002) pra 18,20% (2010); e a regido Norte, de 5,07%
(2002) para 6,16% (2010). Os nameros comprovam que a distribuicdo de IES no Brasil,
continuou desigual, sob o dominio do mercado, aléem da forte predominéancia e consolidagéo
da rede privada.

Os nimeros mostram que houve uma expansdo da quantidade de IES em todas as

regibes, tanto publicas quanto privadas, mas principalmente da esfera privada; no entanto na

81 Conforme tabela 07.
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regido Centro-Oeste houve um decréscimo na quantidade de IES publicas, visto que, em
1998, no final do primeiro mandato do governo FHC, havia 38 IES publicas, ja em 2010, este
numero caiu para 17. Podemos verificar um crescimento acelerado na quantidade de cursos. A

tabela 09 e o grafico 10 apresentam essa evolucao.

Tabela 09 — Evolucdo do numero de cursos na educacdo superior brasileira por
categoria administrativa

Ano Numero de Participacao Numero de Participacdo | TOTAL
Cursos Publicos (%) Cursos Privados (%)

2003 5.662 34,42 10.791 65,58 16.453

2010 8.821 30,87 19.756 69,13 28.577

Fonte: Censo da Educacéo Superior/MEC/Inep/Deed.

Gréfico 09 — Evolucao do nimero de cursos na educacdo superior brasileira
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Em 2003, o nimero de cursos era de 16.453, sendo que 5.662 (34,42%) no setor
publico e 10.791 no privado (65,58%); em 2010, este numero se elevou para 28.577, a
expansdo de cursos de 2003 a 2010, foi de 73,68%; do total de cursos em 2010, 8.821
(30,87%) se abrigavam no setor publico e 19.756 (69,13%) no privado. Constatamos, mais
uma vez, que apesar do foco do governo Lula ndo ser a expansdo do ensino superior privado,
este continuou se expandindo como comprovam 0s nUmeros, visto que no inicio do seu
primeiro mandato, em 2003, 34,42% dos cursos se concentravam na rede publica, sendo que
no final do seu segundo mandato, em 2010, este percentual reduziu-se para 30,87%, e
paralelamente, em 2003, 65,58% do total de cursos do ensino superior se comportavam na
esfera privada, e em 2010, esta porcentagem se elevou para 69,13%.
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No numero de matriculas, percebemos 0 mesmo processo de crescimento dos cursos.

A tabela 10, ilustrada pelo grafico 11, apresenta essa expansao.

Tabela 10 - Evolugdo do namero de matriculas na educacdo superior brasileira por
categoria administrativa

Ano Total Pubica % Privada %

2003 3.887.022 1.136.370 29,23 2.750.652 70,77
2004 4.163.733 1.178.328 28,29 2.985.405 71,71
2005 4.453.156 1.192.189 26,77 3.260.967 73,23
2006 4.676.646 1.209.304 25,85 3.467.342 74,15
2007 4.880.381 1.240.968 25,40 3.639.413 74,60
2008 5.080.056 1.273.965 25,07 3.806.091 74,93
2009 5.115.896 1.351.168 26,41 3.764.728 73,59
2010 5.449.120 1.461.696 26,82 3.987.424 73,18

Fonte: Inep — Censo do Ensino Superior 2010; Evolugdo do Ensino Superior 1990 — 2010

Gréfico 10 — Evolucdo do nimero de matriculas na educacéo superior brasileira de 2003
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Em se tratando das matriculas, em 2003, o total de matriculados na educacgéo superior
era de 3.887.022, sendo que 1.136.370 (29,23%) no setor publico e 2.750.652 (70,7%) no
setor privado; e no final do segundo mandato do governo Lula, em 2010, o total de matriculas
subiu para 5.449.120. A esfera publica comportava a quantidade de 1.461.696 (26,82%) das

matriculas e na privada, 3.987.424 (73,18%). A expansdo no total de matriculas ocorreu na

ordem de 40,18%, ja no setor publico as matriculas aumentaram de 1.136.370 em 2003, para

1.461.696 em 2010, um acréscimo que corresponde a 28,62%; no setor privado, no periodo

analisado, as matriculas passaram de 2.750.652 para 3.987.424, ocorrendo uma expanséo de

44,96%. H4, assim, a consolidacdo do ensino superior privado, visto que em 2003, a esfera
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publica comportava 29,23% do total de matriculas do ensino superior, e oito anos depois, em
2010, este percentual caiu para 26,82%. No entanto, em 2003, o setor privado detinha 70,77%
das matriculas do ensino superior, e em 2010, este percentual subiu para 73,17%. Mais uma
vez, o setor publico ndo consegue acompanhar a expansdo do setor privado.

As politicas educacionais estdo diretamente ligadas as politicas publicas e estas ao
quadro sociopolitico e econdémico do pais, as politicas publicas para a educacdo superior
sofreram influéncias externas de varios setores, inclusive das agéncias multilaterais, como o
Banco Mundial. Os quais definiram alguns lemas que afetaram a elaboracdo de varios
projetos e politicas dos governos nas ultimas trés décadas: “focalizar, descentralizar e
privatizar” (APRILE; BARONE, 2009:45). Especificamente, em relagdo as politicas publicas

educacionais que tratam do acesso a universidade,

A definicdo e implementacdo de uma politica de acesso a universidade integram um
rol de demandas oriundas, em larga medida, do cenério produtivo. A solicitacdo de
uma for¢a de trabalho mais qualificada e apta a “aprender a aprender” e a responder
as qualificagdes que vdo sendo forjadas, desenvolvendo novas competéncias
exigidas para a vida na sociedade contemporanea, em contraposi¢do aos
requerimentos colocados pelo modelo taylorista/fordista®’, sdo elementos que
permeiam a proposicdo das politicas de educacéo. A solicitacdo do cumprimento de
funcbes mais cerebrais, como raciocinio légico, resolucdo de questdes surgidas no
cotidiano do trabalho, disposi¢io de estar sempre aprendendo, e a cobranca de um
novo padrdo atitudinal, qual seja, uma forga de trabalho mais cooperativa, autdnoma
e comunicativa, s&o aspectos que se coadunam com a ampliacdo da escolaridade. A
educacdo é atribuido o papel estratégico de promover o desenvolvimento das novas
capacidades requeridas do trabalhador (APRILE; BARONE, 2009:45).

Sob a perspectiva da necessidade de mao-de-obra qualificada para atender a expansédo
da producéo do modo capitalista, bem como da readequacdo da fungédo da educacao superior
com vistas a responder também as novas necessidades do mercado, podemos apreender 0s
verdadeiros interesses que levaram a criagdo de politicas “inclusivas, compensatorias,
focalizadas e afirmativas” (APRILE; BARONE, 2009:45), de acesso ao ensino superior,
direcionadas a popula¢éo de baixa renda.

Neste panorama, com a finalidade de facilitar a entrada no nivel superior de 1,88

milhdes de estudantes que concluiram o ensino médio em 2003, além de criar condic¢Ges para

62 Segundo o tutor do Toyotismo, o Sistema Toyota de Produgdo foi concebido e sua implementacéo comegou
logo apds a Segunda Guerra Mundial; porém, passou a ser implantado na indUstria japonesa na década de 70
com a primeira crise do petrdleo de 1973 (OHNO, 1997, p. 23, et seq.). Genericamente visa a reducdo de custos
no processo produtivo, evitando os desperdicios da produgdo em “larga escala”. Utiliza-se de uma progressiva
inovacdo tecnoldgica articulada com novas formas de gestdo e organizacdo do trabalho, tendo como objetivo o
aumento da produtividade e da competitividade. Nas palavras do criador do “just in time”, “o sistema toyota (...)
ndo é apenas um sistema de producdo (...); revela sua forca como um sistema gerencial adaptado a era atual de
mercados globais e de sistemas computadorizados de informagéo de alto nivel” (OHNO, 1997, p. 23, et seq.)
(SCREMIN; MARTINS, 2005:7)
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a sustentacgdo financeira dos estabelecimentos particulares existentes, varias medidas tém sido
tomadas, principalmente no governo Lula, para resolver a questdo do aumento de vagas da
educacdo no nivel superior e inclusdo da populacdo de baixa renda neste nivel de ensino. Uma
vez que as estatisticas demonstram que o acesso da populacdo brasileira neste nivel de ensino,
ainda esta muito aquém dos indices recomendados por organismos internacionais como a
UNESCO, bem como em relacéo a outros paises®.

Temos entdo, urgéncia de se reconsiderar a estrutura e as condicdes de acesso a
educacdo de terceiro grau. Com o objetivo de expandir 0 acesso e permanéncia no ensino
superior, o governo FHC desenvolveu politicas pablicas e implantou diversos programas que
impulsionaram a democratizacdo do acesso a este nivel de ensino e o governo Lula além de
dar continuidade, ampliou estes programas e acdes afirmativas. Dentre elas, citamos o
Programa Universidade para Todos — PROUNI, Plano de Apoio a Planos de Reestruturacéo e
Expanséo das Universidades Federais — REUNI, Sistema de Sele¢do Unificada — SISU, deu
énfase & Educacdo superior a Distancia — EaD, Fundo de Financiamento ao Estudante de
Ensino Superior — FIES, ampliacdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
o Plano Nacional de Assisténcia Estudantil e implantacao de acGes afirmativas.

Trés das medidas tomadas pelo governo federal, relacionadas com o ensino privado,
para resolver o grande desafio do acesso ao ensino superior, serdo objeto de estudo dessa
pesquisa, 0 PROUNI, o FIES, e o EaD. Estas sdo politicas de grande relevancia social que
suscitam inUmeras questdes polémicas e foram criados como politicas publicas
compensatdrias de cunho neoliberal, para dar uma resposta, a curto prazo, a pressdao dos
diversos setores da populacdo com contencdo de gastos para o governo e solucionar, pelo
menos parcialmente, as desigualdades sociais existentes, considerando que a expansdo de
vagas/instituicfes no ensino superior nas Gltimas décadas, nao ocorreu de forma democratica
“do ponto de vista das camadas mais pobres e dos grupos étnicos historicamente

discriminados” (CARVALHO, 2011:73).
3.1.1. PROUNI
A primeira destas medidas, o Programa Universidade para Todos - PROUNI, teve sua

origem no Ministério da Educacédo, que apresentou o Projeto de Lei n°® 3.582 ao Congresso

Nacional em 28 de abril de 2004, acompanhado da Exposi¢cdo de Motivos com assinatura

63 (...) nimero muitas vezes menor do que apresentam Estados Unidos (81%), Franga (51%), Argentina (36%),

Uruguai (29%), Chile (28%), Colémbia (17%) e México (14%). (AMARAL; OLIVEIRA, 2011:23).
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conjunta do Ministro da Educagéo Tarso Genro e do Ministro da Fazenda, Antonio Palocci
Filho. O consentimento prévio da pasta econdmica demonstrou que os membros do governo
estavam em sintonia, visto que que a implantacio do programa atendia a Lei da
Responsabilidade Fiscal. Essa sintonia foi fundamental para que a iniciativa saisse do papel. E
em janeiro de 2005, foi homologada a Lei n. 11.096.

N&o obstante, o titulo do programa referir-se ao termo “universidade” no sentido lato,
este programa, na verdade, destina-se a qualquer tipo de instituicdo do segmento privado.
Essa denominacgdo inadequada foi, inclusive, motivo de muitas criticas dos atores sociais,
mas, a sigla tornou-se usual. (CARVALHO, 2011). O PROUNI foi considerado como uma
importante estratégia de democratizagdo, agradando a maioria, apoiado pela sociedade civil,
Central Unica dos Trabalhadores (CUT), artistas, sindicalistas, dentre outros. Nesse sentido,
percebemos a “forte interdependéncia entre o processo politico (politics) — formacdo e
trajetoria de programas politicos — e o contetddo das politicas (policies). Em outras palavras,
entende-se que a formulagdo da politica educacional condiciona e é condicionada pelas acbes
e reacOes dos atores sociais e governamentais” (CARVALHO, 2011, p. 188)..

O PROUNI é também classificado como acdo afirmativa, visto que seu texto legal
estabeleceu de forma obrigatéria que parte das bolsas deveria ser direcionada a acOes
afirmativas (portadores de deficiéncia e autodeclarados negros e indigenas), além de definir
como publico-alvo os estudantes de baixa renda e a formacao de professores de ensino basico
da rede publica. Nesse sentido, as politicas afirmativas passaram a integrar a realidade nos
estabelecimentos particulares. Os estudantes de baixa renda representam a nova demanda por
este nivel de ensino, e esta nova demanda ndo tem condigdes financeiras de custear seus
estudos em instituigdes privadas, nem mesmo nas mais baratas, “pois provém de estratos
sociais muito mais desfavorecidos do que a classe média anteriormente absorvida pelo setor”
(MOEHLECK; CATANI, 2006:50); e como sdo formados no ensino médio publico, se
consideram excluidos das instituicGes publicas, devido as barreiras impostas pelos exames
vestibulares.

Neste programa sdo oferecidas bolsas de estudos integrais, para estudantes cuja renda
familiar per capta ndo ultrapasse um salario minimo e meio, e parciais de (50% e 25%) a
estudantes incluidos na faixa de renda acima de 1,5 até 3 salarios minimos de baixa renda, em
cursos de graduacdo e sequenciais de formacdo especifica, em instituicbes privadas de
educacao superior. Os critérios para selecionar os candidatos ao programa sdo a renda per
capta familiar, o estudo do ensino médio completo em escola pablica ou privada na condi¢do

de bolsista (bolsa integral), ter participado do Exame Nacional de Ensino Médio - ENEM.
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Segundo Aprile e Barone (2009), o ENEM é uma prova de ambito nacional, voluntéria
para os concluintes ou egressos do ensino médio. Avalia o dominio de codigos de linguagem,
capacidade de aplicar conceitos na compreensdo de fenémenos, selecionar, interpretar
informacdes, argumentar, compreender e elaborar propostas de intervencdo na realidade. Seus
objetivos sdo: servir de referéncia para o desenvolvimento do curriculos das escolas com base
nas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio que privilegiam a interdisciplinaridade, a
contextualizacdo e as questdes sociais, em contraponto aos exames vestibulares tradicionais;
servir de modalidade alternativa ou complementar de avaliacdo para selecdo de candidatos das
IES ou do processo de selecédo de pessoal das empresas.

Em contrapartida a adesdo ao PROUNI, as IES recebem do governo federal a isencéo
do recolhimento de impostos e tributos (rentncia fiscal)®*incidentes sobre as receitas
provenientes das atividades desenvolvidas na educacdo superior®. A justificativa do MEC
para a implantagao desse Programa foi de que com ele se criaria “novas vagas no ensino
superior para alunos cotistas sem, contudo, nenhum investimento adicional por parte do
governo federal, pois como afirma Almeida (2006), a rendncia fiscal seria de R$ 50 milhdes,
muito inferior ao montante para gerar o mesmo namero de vagas em IES publicas, estimado
em R$ 350 milhdes” (AMARAL; OLIVEIRA, 2011, p. 26).

O prazo entre a formulacdo legislativa inicial do referido programa e o documento
definitivo durou cerca de um ano, de acordo com Carvalho (2011), um tempo relativamente
curto. “O Projeto de Lei recebeu 292 propostas de emendas, sendo que na sua maior parte
encaminhadas pelas entidades representativas das IES particulares (...) praticamente todas as
emendas foram parcial ou integralmente contempladas e incorporadas ao novo texto”
(CARVALHO, 2011:187). E durante a tramitagdo do projeto no Congresso Nacional®®, houve
a “atuacdo efetiva das associagdes representantes das instituicdes de ensino superior,
sobretudo, a ABMES e a ABRUC”, que pressionaram o governo em prol da flexibilidade de
requisitos e sangdes e da reducdo da contrapartida das instituicdes particulares. Quando se

observa

® A Constituicio Federal de 1946 ja previa a rendncia fiscal direcionada ao sistema educacional, mas esse
mecanismo tornou-se mais visivel no periodo militar a partir do boom das institui¢6es privadas.

% Elas recebem isencdo dos seguintes impostos: Imposto de renda de Pessoa Juridica, , Contribuicdo Social
sobre o Lucro Liquido, Contribuicdo Social para Financiamento da Seguridade Social e Contribuicdo para o
Programa de Integracdo Social (OTRANTO, 2006 apud AMARAL,; OLIVEIRA, 2011:865). Com as respectivas
siglas IRPJ, CSLL, PIS, COFINS.

% para um maior detalhamento da evolugo do corpo legislativo do Programa entre o Projeto de Lei, da Medida
Provisoria n. 213 de 10/09/2004 até a Lei n. 11.096 de 13/01/2005, pesquisar Carvalho e Lopreato (2005),
Catani e Giliolo (2005), Carvalho (2011, p 257-268).
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a formulagdo da politica publica, de forma mais detalhada, por meio da evolucédo do
Projeto de Lei, da Medida Provisdria até a Lei do PROUNI e o decreto que a
regulamentou, é possivel afirmar que as alteracBes no texto legal conduziram a
flexibilizacdo de requisitos e sancfes e a reducdo da contrapartida das instituicbes
particulares. A redacdo final do documento refletiu o jogo politico, no qual o MEC
teve de ceder e acomodar o0s interesses privados, e estes atores ndo foram
plenamente atendidos (CARVALHO, 2006:986).

O MEC teve que negociar com o setor privado da educacdo superior que forgou a
reducdo da contrapartida das IES particulares, conforme regras apresentadas no projeto
original do PROUNI. A reducdo da contrapartida das IES com ou sem fins lucrativos foi de
10% para 7% de vagas. Carvalho em sua tese de doutorado, fez a simulacdo de trés
instituicdes hipotéticas de ensino superior de capital privado, apresentando um modelo
simplificado da Demonstracdo do resultado do Exercicio, para um ano qualquer, para mostrar
o “impacto da imunidade e da isen¢do fiscais na taxa de rentabilidade das IES, (...) a fim de
mensurar a influéncia dos tributos sobre a estrutura de custos e despesas dos tributos”
(CARVALHO, 2011, p. 360), cuja finalidade foi “avaliar de modo comparativo o impacto
sobre a rentabilidade dos estabelecimentos educacionais da adesdo ao PROUNI”. Como

resultado, a autora apresenta a seguinte tabela®’, elaborada por ela propria:

Tabela 11 - Despesas com tributos antes e depois da adesdo ao PROUNI,
por tipo de IES

] Com Fins | Sem Fins Lucrativos | Filantropicas
Total de Tributos L ucrativos
Antes do PROUNI 35.656.220 25.595.976 6.945.600
Depois do PROUNI 23.649.600 20.625.600 6.225.600
Economia Tributaria em R$ 12.006.620 4.970.376 720.000
Economia Tributéria em (%) 33,7% 19,4% 10,4%

A autora conclui que a partir da adesdo ao PROUNI, a hipotética empresa mercantil
com fins lucrativos®, “deixou de recolher aos cofres publicos os quatro tributos federais
(IRPJ, PIS, COFINS CSLL)” (CARVALHO, 2011, p. 362) ¢ explica que os referidos tributos

representam, em média, 15% do faturamento das empresas. Ela ainda conclui em sua pesquisa

®7 Carvalho (2011, p. 362).

% para se aprofundar a respeito da simulacdo das trés instituicdes hipotéticas de ensino superior de capital
privado, e da Demonstracdo do resultado do Exercicio simplificado de cada uma das instituicbes (Com Fins
Lucrativos, Sem Fins Lucrativos e Filantrépicas), bem como, para conhecer o contexto econdmico no qual este
programa se insere, consultar CARVALHO, 2006 e 2011, principalmente as p. 360-366).
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que as instituicdes mais beneficiadas sdo aquelas com fins lucrativos, ja que ficam isentas, a
partir da adeséo, de praticamente todos os tributos federais que recolhiam.

A alta taxa de evasdo, desisténcia e dificuldade das IES em manter a maioria do corpo
discente até a conclusdo dos estudos, tanto nas Instituicdes Federais de Ensino Superior, e de um
modo mais acentuado no segmento privado, causa assim, uma aceleracdo da taxa de ociosidade;
a qual levou os atores vinculados as IES, a pressionarem o MEC a tomar medidas que
resolvessem o problema, “em 2008, as duas vertentes particulares69 chegaram a ter praticamente
um candidato por vaga, resultado preocupante na medida em que a qualidade do ensino fica
comprometida em face da inexisténcia de concorréncia entre os pleiteantes” (CARVALHO,
2011, p. 314). Segundo nossa autora, com o aumento das vagas ociosas nas institui¢des privadas
em combinacdo com a grande demanda pelo ensino superior das camadas de baixa renda, e
também, em coeréncia com a nova logica das financas publicas, o MEC prop6s com este
projeto, a estatizacdo de vagas nas instituicdes particulares, ou de acordo com Moehleck e
Catani (2006), a criacdo de “vagas publicas” em instituicdes privadas, em troca da renlncia
fiscal, ou seja, uma permuta entre o governo federal e o ensino superior privado, com a
finalidade de “estimular a demanda estudantil oferecendo a gratuidade parcial ou total, com o intuito
de reduzir a evasdo e a desisténcia e ocupar as vagas ociosas” (CARVALHO, 2011:257).

O propdsito princiapl deste programa foi entdo, a ampliacdo do acesso ao ensino
superior e consequentemente, dar sustentacdo financeira aos estabelecimentos particulares
existentes, o programa surgiu “como uma reagio as demandas das IES privadas e das camadas
sociais excluidas da educacao superior” (CARVALHO, 2011, p. 185). O PROUNI foi criado
logo apds um periodo, entre 1998 e 2002, que houve uma oferta excessiva da quantidade de
vagas das IES privadas. E os estabelecimentos particulares se viram diante de um quadro de
incerteza, com um grau de inadimpléncia e desisténcia elevados devido a queda nos
rendimentos reais e o nivel elevado de desemprego atingiram os estudantes com dificuldades
financeiras, bem como os assalariados em geral, ameacando a continuidade de seus estudos
diante dos gastos proporcionalmente maiores com as mensalidades escolares.

Outro objetivo da implantacdo do PROUNI foi dar uma resposta com a urgéncia que a
situacdo exigia, a demanda por educacdo superior, a necessidade de democratizagdo do acesso,

visto que uma grande porc¢édo dos alunos

ja inseridos no mercado de trabalho ou que frequentaram escolas publicas de
qualidade duvidosa, 0 ensino superior publico ndo é uma alternativa viavel, quer
pelo obstaculo intransponivel dos exames vestibulares quer pelas dificuldades de

% |ucrativas e Ndo-lucrativas.
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dedicar tempo integral aos estudos e de arcar com os demais gastos educacionais de
transporte, alimentacdo e moradia dadas pela distancia geografica. O texto legal
contemplou essa camada social a medida que definiu como publico-alvo os alunos
carentes, inclusive, estabeleceu de forma obrigatéria que parte das bolsas deveria ser
direcionada a ac@es afirmativas (portadores de deficiéncia e auto-declarados negros
e indigenas). A formacdo do magistério da rede publica de educacdo basica também
constava como prioridade. A intencdo era a melhoria na qualificacdo do magistério
devido a seu impacto positivo na qualidade e no aprendizado dos alunos.
(CARVALHO, 2011:186).

H& consenso na literatura em relacdo a definicdo de democratizacdo do acesso que
“corresponde a criagdo de novas vagas nas IES, sejam elas vinculadas a esfera publica ou a
esfera privada” (SOUSA, 2011:92). Vamos considerar aqui, a democratizagdo do acesso ao
ensino superior, ndo apenas como aquele conceito que a restringe a mera ampliacdo da oferta
de vagas, legitimando o discurso liberal da universalidade, segundo o qual o acesso a
educacdo superior é permitido a todos, ndo interferindo nele, por exemplo, a varidvel origem
socioecondmica dos alunos. Este conceito ‘“condiciona, de maneira direta, o mérito
individual® a este nivel de educacdo, postura esta, muito problematica em uma sociedade de
classes. Bastante veiculada no Brasil, sobretudo a partir da década de 1960” (SOUSA,
2011:92), e que continua sendo difundida atualmente, visto que é um das estratégias
neoliberais para justificar a exclusdo de um enorme contingente de jovens aptos e na idade de
cursarem o ensino superior. O conceito de democratizacdo do acesso utilizado neste trabalho é
aquele que, além de ampliar a oferta de vagas, examina as desigualdades sociais, econdémicas
e raciais existentes na sociedade, este amplia, portanto, o primeiro, visto que, leva em conta

gue democratizar as oportunidades,

implica, também, garantir o acesso de camadas sociais ndo-privilegiadas a
universidade, por meio de mecanismos diversos de selecdo. Ele reconhece que é na
educacdo bésica que sdo definidas as possibilidades de ingresso dos jovens em
diversas IES, o que se mostra, dentre outros, & renda familiar e ao nivel de
escolaridade dos pais dos estudantes. Pressupondo que a democratizacdo do acesso
demanda, dentre outros, a garantia da inclusdo igualitaria dos candidatos aos cursos
de maior prestigio social, bem como o combate a hierarquizagao social e econdmica
das carreiras no interior das IES (...) Nele é subjacente a idéia de que o mérito
pessoal ndo € algo construido de forma isolada, mas de maneira coletiva (SOUSA,
2011:92)

O acesso a educagdo superior no Brasil € um tema emergente, o qual reaviva a
historica discussdo em torno da educacdo publica e privada, pois com a democratizacdo do
acesso e permanéncia no ensino fundamental e médio, ampliou-se excepcionalmente a

demanda pelo ensino superior. Oliveira no seu texto “O acesso a educacgao superior no Brasil:

" Grifo nosso.
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desafios e perspectivas™’* destaca que nos processos seletivos para ingressantes na educacao
superior ofertados no pais “prevalecem os critérios naturais de aptiddo e de inteligéncia, em
detrimento das varidveis ou condicionantes socioecondmicos de selecao”, ou seja, “a
competicao livre e aberta dos talentos e capacidades”, apesar das desigualdades e
heterogeneidade de nossa sociedade. Oliveira ressalta também que
nos moldes atuais, nenhum processo seletivo podera ampliar as vagas existentes nas
IES. A democratizacdo do acesso implica certamente nova fase do ensino superior
publico e gratuito no pais, algo de dificil concretizagdo no cenario atual levando-se
em conta que 0 0 governo vetou artigo do Plano Nacional de Educacdo (PNE),
aprovado pela Lei n° 10.172/01, que visava “ampliar a oferta de ensino publico de
modo a assegurar uma proporcdo nunca inferior a 40% do total das vagas, prevendo

inclusive a parceria da Unido com os Estados na criagdo de novos estabelecimentos
de educacg@o superior”.

Os nove sub-itens que foram vetados pelo governo do PNE, promoviam alteragdes ou
ampliavam recursos financeiros para a educagdo, sendo que cinco deles se referiam
diretamente a educacédo superior, indicando claramente que ndo ha intencdo em incrementar
0S recursos para educacdo, em particular para o ensino superior, especialmente para aquele
mantido pela Unido- Com esta postura o governo FHC comprova a continuidade da expansédo
e mercantilizagcdo desse grau de ensino por meio do setor privado e da “racionalizacdo dos
recursos nas IFES”, induzindo-as “a assumirem perfil mais empresarial quanto a obtengao de
recursos financeiros para sua manutencdo e desenvolvimento”. Como solu¢do para
democratizar 0 acesso, € consensual que o primeiro passo consiste na melhoria da educacao
basica publica, “pois permite que a concorréncia entre os alunos ocorra em igualdade de
condigdes, independente da origem socioecondmica. No entanto, a medida torna-se
necessaria, mas nao é suficiente como Unica garantia de democratizacdo, ao passo que 0
estoque de concluintes no ensino médio tem crescido e 0 acesso a educagdo superior ainda é
bastante restritivo” (CARVALHO, 2011:73).

Essa democratizacdo do acesso ao ensino superior deveria ocorrer através da
ampliacdo de vagas na universidade publica e na universalizacdo da educacgéo béasica publica
de qualidade, porque esta seria a maneira mais eficaz de habilitar os estudantes carentes, tanto
guanto aqueles que frequentam boas escolas privadas e que podem arcar com o0 pagamento de
bons cursinhos, a tentar 0 acesso ao ensino superior publico, visto que o processo seletivo tem

como base os conhecimentos adquiridos na educacdo basica.

™ O artigo intitulado “O acesso a educagdo superior no Brasil: desafios e perspectivas”, de Jodo Ferreira de
Oliveira. Disponivel em: www.serprofessoruniversitario.pro.br/médulos/universidade-no-brasil/  Acesso em: 28
jan.2013.
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Amaral e Oliveira (2011) concordam que a ampliacdo do acesso ao ensino superior
para atender a populacdo que conclui o ensino medio, além de uma necessidade, se torna um
“dos maiores desafios educacionais para a proxima década”. Apesar de ndo ter alcancado a
meta do Plano Nacional de Educagdo (PNE), aprovado em 2001°%, de que 30% dos jovens de
18 a 24 anos estivessem cursando esse nivel de ensino no Brasil, até o final de 2010; o novo
PNE 2011-20207%, aprovado em outubro de 2012, elevou a taxa bruta de matricula na
Educacdo Superior para 50% e a taxa liquida para 33% da populacdo de 18 a 24 anos,
assegurando a qualidade da oferta. No entanto, a taxa de escolarizagéo liquida da populagéo
na faixa etaria de 18 a 24 anos que esta matriculada no Ensino Superior é de apenas 14,4%.
(INEP - Censo da Educacdo Superior de 2010). A implementagdo do PROUNI, segundo
Amaral e Oliveira (2011), foi também uma tentativa do governo federal de ampliar o0 acesso
ao ensino superior e procurar cumprir a meta estabelecida no PNE, aprovado em 2001, visto
que

a expansdo prevista no PNE estava originalmente associada & proje¢do de aumento
significativo dos gastos publicos com educagdo, passando a atingir o minimo de
7%. Para tanto, os recursos deveriam ser ampliados anualmente, a razdo de 0,5% do
PIB, nos quatro primeiros anos do Plano e de 0,6% no quinto ano. Como essa meta
foi vetada pelo entdo presidente Fernando Henrique Cardoso, a ampliacéo
expressiva das vagas pelo poder publico ficou seriamente comprometida, passando a
expansdo a depender quase que exclusivamente da for¢ca do mercado (PACHECO;

RISTOFF, 2004:6).

Desde a década de 1960, conforme afirma Nunes (2007), hd a tentativa de
transformacédo do ensino superior brasileiro de um sistema elitista, que corresponde a uma
taxa de escolarizagdo liquida’ inferior a 15%, para um massificado, entre 15% e 33%, sendo

que a partir de 34%, passam para a categoria de sistemas universais. As politicas voltadas para

2 Em 1990, vérias entidades (UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial) discutiram a necessidade de
organizar objetivos e metas de educacdo para 0s nove paises mais populosos do mundo. Um plano chegou a ser
formulado em 1993, mas nunca foi colocado em prética. Em 1996, no Brasil, uma nova lei de diretrizes e bases
da educacdo entra em vigor - LDBEN 9394/1996 - e nela fica estabelecido que a Unido deve incumbir-se de
elaborar um novo plano de educacao, tarefa que ficou ao encargo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP) e acabou sendo amplamente discutida por diversos setores da sociedade. O novo plano s6
foi aprovado em janeiro de 2001 tornando-se o primeiro PNE do pais com forca de lei (Lei n® 10.172/2001). O
PNE 2001-2010 trouxe um diagndstico da realidade educacional brasileira em todos os seus niveis e
modalidades, especificou diretrizes e propds objetivos e metas a serem alcancados em diferentes prazos, de
acordo com cada segmento, porém nunca superior a dez anos.(AGLIARDI; WELTER; PIEROSAN, 2012).

® A Comissdo de Constituicio e Justica e de Cidadania (CCJ) da Camara dos Deputados aprovou dia
16/10/2012, a redacéo final do novo Plano Nacional de Educagdo (PNE), com a destinacdo de investimento de
10% do Produto Interno Bruto (PIB) em educacdo até 2023 e engloba recursos do governo federal e dos
orcamentos dos Estados e dos municipios. Na sequéncia, a matéria seguiu para o Senado (O Estado de Séo
Paulo, 16.10.12)

™ A taxa de escolarizacéo liquida expressa a razdo do total dos estudantes com idades correspondentes ao nivel
de educacdo em que se inserem sobre o total da populacdo na mesma faixa etaria. No caso da educacao superior,
podem ser utilizadas as faixas que variam da idade minima de 18 até o maximo de 25 anos. Sobre a
categorizacéo, ver Trow (2005).
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a educacéo superior estdo alcancando seu objetivo de expansdo, conforme constatamos por
meio dos nimeros da tabela 12, ilustrada pelos gréficos 12 e 13, que a taxa de escolarizacdo

na educacao superior tem crescido a cada ano.

Tabela 12 — Evolucdo das taxas de escolarizacdo bruta e liquida na educacgdo superior
(2001-2009)
Taxa de escolarizacdo bruta

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009
15,1 16,6 18,6 18,6 19,9 22,6 24,3 25,5 26,7
Taxa de escolarizacao liquida

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009
8,9 9,8 10,6 10,5 11,2 12,6 13,1 13,7 14,4

Fonte: Inep, Censo da Educagdo Superior de 2010.

Gréfico 11 — Evolucédo das taxas de escolarizagdo bruta e liquida na educagao superior
(2001-2009)
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Todavia, o percentual de 14,4% continua bastante distante do parametro de 30%
determinado no PNE 2001-2011, o que tornou a meta inatingivel em 2011. Mesmo que se
alcancasse 0s 30% de estudantes matriculados na educacdo superior, de acordo com o
propdsito estabelecido no PNE 2001-2011, esta ainda seria uma evolucdo modesta se
comparada com outros paises, “uma vez que varios paises estdo, hoje, se aproximando da
matricula de 50% da mesma coorte em educacgdo superior, ou seja, em sistemas classificados
como universais. Ademais, mesmo que atingissemos tal meta de fluxo, ainda teriamos
pequeno estoque, em termos comparados, de adultos com educagdo superior” (NUNES, 2007,
p. 114).

O PROUNI foi uma das estratégias implantadas no governo Lula para atingir as metas
estabelecidas no PNE 2001-2010 e continua no governo atual, por meio do PNE 2011-2020.
Este programa € uma politica de grande porte, considerando que ele oferece meios para 0s
candidatos que ndo tém condicdes financeiras de pagar uma IES privada, nem ao menos de
financiar seus estudos, além de ampliar o nimero de bolsas ofertadas pelas IES particulares.
Para viabiliza-lo e torna-lo cada vez mais eficaz, a sua estrutura é aperfeicoada a cada ano.
Atualmente as inscricdes dos alunos interessados no programa sdo realizadas por meio
eletrénico e é responsabilidade das IES credenciadas oferecerem acesso pela internet aos
candidatos. O nimero de bolsas oferecidas desde a sua criacdo, tem aumentado a cada ano, de
2005 até 2010, houve um avango na ordem de 904,51%. Atabela 13 e o gréafico 14 mostram a

evolucdo desses indicadores no periodo de 2005-2010.

Tabela 13 - Evolugéo da oferta de bolsas do PROUNI (2005-2010)

2005 2006 2007 2008 2009 2010
Parcial 40.370 39.907 66.223 125.510 94.517 119.270
Integral 71.905 98.698 97.631 99.495 153.126 121.171
Total 112.275 138.688 163854 225.005 247.643 240.441

Fonte: Portal do PROUNI.
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Grafico 13 — Evolucao da oferta de bolsas do PROUNI (2005-2010)
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PROUNI ja atendeu de 2005, ano da sua criacdo, até 2010, mais de 1.127.823
sendo 642.026 integrais e 485.797 parciais. N&o obstante, as fragilidades desse

programa e varios questionamentos em torno dele, ele tem contribuido de forma consideravel

para a ampliacdo de vagas. Alguns dos questionamentos em torno deste programa é até que

ponto ele n&o foi criado para estimular a expansao das IES particulares, ou se ele ndo impede

investimentos nas universidades publicas? A respeito das suas fragilidades, apontamos a

fiscalizacdo dos bolsistas quanto aos critérios para selecdo, em relacdo, especialmente, a

renda, certificando-nos que o programa atende seu objetivo geral de inclusdo de populacdes

com baixas chances de acesso ao ensino superior, bem como da isencdo fiscal das IES

credenciadas:

Como o ProUni é uma politica puablica de grande porte tornam-se
necessarios mecanismos de fiscalizagdo do dinheiro publico que, se ndo é aportado
pelo Estado, deixa de ser recebido através do mecanismo de renuncia fiscal,
promovido pelo Programa. Em novembro de 2009, o MEC, através do seu portal na
Internet, noticiou o fim do processo de supervisdo do ProUni que encerrou 1.766
bolsas de estudos e desvinculou 15 instituicdes de ensino em decorréncia de
irregularidades verificadas pela Secretaria de Educacdo Superior. Conforme
noticiado, o encerramento das bolsas ocorreu apés o cruzamento de informag6es do
cadastro de bolsistas com outros bancos de dados como a Relacdo Anual das
Informacdes Sociais e 0 Registro Nacional de Veiculos Automotores (RENAVAM).
(AMARAL E OLIVEIRA, 2011, p. 28)

Amaral e Oliveira no artigo intitulado “O ProUni e a conclusdo do ensino superior:

questdes introdutorias sobre os egressos do programa na zona oeste do Rio de Janeiro”, fazem
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um levantamento de informacgdes junto ao banco de teses e dissertagdes da CAPES (no
periodo que compreende os anos de 2006 a 2008), no banco de artigos disponiveis no
endereco eletrénico do Scielo e no portal da Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd), assim como, em busca realizada entre os meses de
dezembro de 2009 e fevereiro de 2010 no endereco eletronico da Cémara Federal e do
Senado. Os pesquisadores levantaram, entre os anos de 2004 a 2009, 624 projetos de lei na
Camara e 272 projetos de lei apresentados no Senado Federal, todos contemplando o ProUni.
Com essa pesquisa e os resultados obtidos’®, Amaral e Oliveira concluiram que o PROUNI é
um programa relevante, rodeado de vérios interesses e que tem mobilizado os possiveis
candidatos as bolsas, os pesquisadores, bem como o Poder Legislativo (Camara Federal e

Senado). Outro dado importante tirado da referida pesquisa é que

Os estudos encontrados sobre o ProUni versam sobre 0 acesso e permanéncia no
ensino superior, a questdo da “rentncia fiscal” promovida para as instituicdes de
ensino superior privadas que aderiram ao Programa, além das questdes ligadas ao
financiamento desse nivel de ensino, sem, contudo, levar em conta os impactos que
0 Programa possa ter trazido na formagcao cultural, na empregabilidade ou em outros
aspectos relacionados a vida desses egressos. A busca levou em consideracdo
trabalhos que tivessem o termo ProUni em seus titulos. (AMARAL & OLIVEIRA,
2011, p.29- 31).

Sendo assim, nos pesquisadores, ainda temos muito a pesquisar sobre este programa,
gue vem se ampliando dia a dia e podemos contribuir mais ainda com seu aperfeicoamento,
pois além de dados estatisticos do seu avango, ¢ relevante também conhecer os “ impactos que
0 Programa possa ter trazido na formacéo cultural, na empregabilidade ou em outros aspectos
relacionados a vida desses egressos” (AMARAL E OLIVEIRA, 2011, p. 31).

Finalizamos essa parte da pesquisa com um desafio proposto por Aprile e Barone,
quando afirmam que “o momento ¢ de busca de alternativas que permitam sair do imobilismo
das constatacdes, momento de oportunidade para se explorar o surgimento de novas formas de
cardter mais hibrido, que articulam préticas de regulacdo e de emancipagdo social. Nesse
sentido, politicas de inclusdo social no ensino superior sdo um desafio a se analisar”
(APRILE; BARONE, 2008 apud AMARAL,; OLIVEIRA, 2011, p. 25). A partir do momento
que o programa possibilita o acesso de estudantes carentes a educacao superior, atraves de
bolsas de estudo, de diferentes modalidades, para instituicbes mantidas pela iniciativa

privada, ele estad contribuindo para diminuir as desigualdades que existem em nosso pais,

" Para ter acesso aos resultados da pesquisa, ler o artigo “O ProUni e a conclusdo do ensino superior: questdes
introdutérias, sobre os egressos do programa na zona oeste do Rio de Janeiro”. Disponivel em
http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v19n70/v19n70a03.pdf
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portanto, ele € positivo e beneficia muitos estudantes que sem ele, ndo teriam acesso ao ensino
superior.

Aos bolsistas parciais do ProUni ndo é exigida a participacdo nos processos seletivos
regulares do Fundo de Financiamento ao Estudante de Ensino Superior - FIES, para aqueles
sdo estabelecidos periodos especificos para concessdo do financiamento. No entanto, apesar
do ProUni e do FIES fazerem parte do conjunto de politicas de expansdo desenvolvidas pelo
governo Lula e beneficiarem estudantes carentes, eles estimulam o alargamento da rede

privada.
3.1.2. Fundo de financiamento ao Estudante de Ensino Superior — FIES

O Fundo de financiamento ao Estudante de Ensino Superior - FIES™ foi criado em
1999, durante o governo FHC, e substituiu o Programa de Crédito Educativo
(PCE/CREDUC)”". O FIES foi aprimorado no governo Lula ao ser direcionado aos
académicos de IES particulares, reconhecidas pelo MEC, além de aceitar o ENEM como
forma de ingresso. Este programa é controlado pelo MEC e operacionalizado pela Caixa
Econdmica Federal, instituicdo financeira estatal. O estudante paga durante seu curso, apenas
uma parcela da mensalidade, enquanto o restante € pago pelo governo e no final do curso, o
estudante tem que saldar o empréstimo com juros. Atualmente, o FIES financia até 100% da
mensalidade do estudante, o qual podera quitar seu débito num prazo de até trés vezes
superior ao tempo da graduacgdo, com juros de 3,4% ao ano.

O programa divide a renda familiar dos candidatos em 3 faixas: até 10 salarios
minimos, entre 10 e 15 salarios minimos e por Gltimo, entre 15 e 20 salarios minimos. Para
que o estudante financie até 100% da mensalidade, a renda familiar bruta mensal deve ser de
até 10 salarios minimos, quando o percentual do comprometimento de renda familiar mensal
bruta per capta com encargos educacionais for igual ou superior a 60%; para que ele financie
até 75%, o percentual de comprometimento de renda familiar mensal bruta per capta com
encargos educacionais for igual ou superior a 40% e menor de 60%. Para que ele financie até
75%, quando a renda familiar esta entre 10 e 15 salarios minimos, quando o percentual de
comprometimento de renda familiar mensal bruta per capta com encargos educacionais for

igual ou superior a 40%; a taxa de finaciamento ainda pode ser de até 50% quando o

’® para mais informacdes, acessar http:/sisfiesportal.mec.gov.br/legislacao.html.

" Este programa foi criado nos anos 1970, mas foi apenas institucionalizado em 25/06/1992, através da Lei n.
8436, quando passa a ser definitivamente administrado e supervisionado pelo MEC. Para maiores detalhes sobre
este programa, pesquisar Aprile e Barone (2009).
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percentual de comprometimento de renda familiar mensal bruta per capta com encargos
educacionais for igual ou superior a 20% e menor que 40%. E finalmente, quando a renda
familiar do estudante for entre 15 e 20 salarios minimos, o financiamento pode ser de 50%,
quando o percentual de comprometimento de renda familiar mensal bruta per capta com
encargos educacionais for igual ou superior a 20%.

A partir de 2005, o Fundo passou a contemplar também os estudantes que tém bolsa
parcial de 50% do ProUni; a quantidade de bolsas oferecidadas nesse formato depende da
adicdo de um indice de classificacdo especial, e 20% dessas vagas sdo direcionadas aos
estudantes afrodescendentes e indigenas, por isso esse programa faz parte também do
conjunto de agOes afirmativas para 0 ensino superior brasileiro. Com vistas a ampliar o
numero de estudantes assistidos por este programa, foram realizadas algumas modificacfes na
edicdo da Lei 11.552/200: possibilidade de que a universidade possa ser fiadora dos
estudantes do FIES; opc¢do de desconto em folha de pagamento como garantia ou forma de
pagamento do contrato; extincdo da divida do FIES em caso de morte ou invalidez
permanente; maior percentual de financiamento para os cursos com melhor avaliacdo pelo
MEC e com maior empregabilidade, dentre outras.

O FIES tem abrangido um nimero cada vez maior de IES credenciadas e de estudantes
matriculados nas IES privadas. Em 2007, o programa ja atendia cerca de 10% de alunos de
IES particulares, sendo que do total de estudantes atendidos, 84,1% eram provenientes de
familias cuja renda per capta era de 1 a 5 salarios minimos (CATANI; HEY, 2007:420). Ja
em 2010, o FIES abrangeu 1.536 IES privadas, contando com 532.303 contratos, sendo destes
223.657 (42,02%) em fase de utilizacdo, 15.178 (2,85%) suspensos, 5.536 (1,04%)
encerrados, 284.103 (53, 37%) em fase de amortizagéo e 3.829 (0,72%) renegociados (ROSA,
2013:39).

O Fundo de financiamento ao Estudante de Ensino Superior faz parte da
reconfiguracdo da democratizacdo do acesso e da expansdo do ensino superior no governo
Lula, juntamente com a EaD, ambos sdo politicas publicas que estdo tendo continuidade no

goveno atual.
3.1.3. Ensino a Distancia — EaD
O Ensino a distancia - EaD no Brasil € uma politica publica educacional que iniciou-se

com a LDB/96, durante o goveno FHC (1995-2002), e trouxe uma proposta de modernizagdo,

com foco na atualizacdo dos professores, para contribuir com a formacdo e treinamentos
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deles, a partir da universalizacdo do ensino fundamental e de ampliacdo das oportunidades
educacionais de acesso a educagéo superior de trabalhadores em servigo, ou seja, como uma
estratégia de expansdo do ensino superior. No governo do Presidente Lula, (2003-2010), o
programa foi melhorado e incorporou a proposta de inclusdo social e formacdo inicial e
continuada de professores da educagdo bésica, tendo em vista as desigualdades regionais do
pais. Ao longo do goveno Lula, o projeto de expansdo do ensino superior, através do EaD se
expandiu de forma acelerada , conforme demonstra a Tabela 14.

A gquantidade de vagas em 2008 ja correspondia a 14,3% das matriculas dos cursos de
graduacdo. Segundo Belloni (2002:120), além das politicas de expansdo do ensino superior, as
inovacBes tecnolégicas de comunicacdo e informacdo também contribuiram para a
progressiva utilizacdo da EaD nesse processo de expansdo da educacao superior. Dentre as
acOes e programas do governo FHC que impulsionaram a EaD, destacamos a criacdo da
Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED) do MEC, por meio do Decreto n. 1917/96, a
promulgacdo da LDB/96, e a criacdo de consorcios entre universidades brasileiras.

De acordo com Maia (2011), esta secretaria passou a definir a politica de EaD e foi
implantada para fazer frente a demanda da educacéo a distancia no Brasil, ampliando o acesso
e, principalmente, visando a formacdo e capacitagdo de profissionais em educacdo, e esta
secretaria tinha também a fungdo de “inovagdo tecnoldgica nos processos de ensino e
aprendizagem, fomentando a incorporacdo das tecnologias de informacdo e comunicacao
(TICs) e das técnicas de educacdo a distancia” (BRASIL, 2010). Quanto a LDB, através dos
artigos n. 80 e n. 87, estabeleceram-se os principios gerais para o ensino superior a distancia:

Os dispositivos do art. 80 tratam do credenciamento das institui¢cdes que poderdo
oferecer cursos em EaD, com abertura e regimes especiais em sua organizacao;
afirma a competéncia da Unido para regulamentar os requisitos para a realizagio de
exames e registro de diploma; normas para producdo, controle e avaliacdo de
programas e autorizacdo para implementd-los a cargo dos respectivos sistemas de
ensino; tratamento diferenciado, incluindo custos de transmissdo reduzidos em
canais de radio e TV, concessdo de canais com finalidades exclusivamente

educativas e com reserva de tempo minimo, pelos concessionarios de canais
comerciais (MAIA, 2011:97).

Giollo (2008:5) avalia que este art.80 “amplia ao extremo as perspectivas da EaD em
todos os niveis e modalidades”, o que causou “uma arrancada das institui¢des privadas”, além
de afirmar que néo era essa a finalidade inicial da EaD e sim, a introducdo de tecnologias
avancadas no interior das escolas publicas de educacédo basica e para o estabelecimento de
uma estrutura que pudesse dar suporte a formacao a distancia a professores que atuavam de

forma presencial nas escolas do pais. A partir desta ‘arrancada’, tornou-Se necessario uma
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“regulagéo, por meio de portarias e decretos, contendo normas e paramentros para a EaD no
pais, tendo em vista garantir certa qualidade na oferta” (MAIA, 2011:98). Voltaremos a falar
sobre a reestruturacdo da SEED durante a o governo Lula, no entanto, primeiramente, vamos
conhecer um pouco sobre a terceira acdo que alavancou a EaD no governo FHC, que foi a a
criacdo de consdrcios entre universidades brasileiras.

Em relacdo a educacéo a distancia no ensino superior, o governo FHC viabilizou a
criacdo de consdrcios entre universidades, destes ressaltamos a Universidade Publica Virtual
do Brasil - UniRede, que é considerada uma referéncia em projetos de EaD. A UniRede é um
“consorcio de IES publicas de todo pais, com o objetivo de democratizar o acesso a educagao
de qualidade, por meio de cursos a distdncia de graduagdo, poOs-graduacdo, extensdo e
educacdo continuada (..) esses consorcios contribuiram para a implantacdo, efetivacdo e
expansdo da EaD, em nivel superior, no pais” (MAIA, 2011, p. 99). O objetivo central da
UniRede’ era de construir uma rede publica com foco na formagéo de professores da rede
publica de ensino, bem como democratizar o acesso ao ensino de qualidade, através de cursos
a distancia nos varios niveis de ensino superior.

No entanto, na avaliacdo de Maia (2011), a UniRede também contribuiu para a
expansdo do ensino superior a distancia no Brasil e a posterior criacdo da Universidade
Aberta do Brasil (UAB). Esta foi criada por meio do Decreto n° 5.800, de 08 de junho de
2006, e 0 MEC estabeleceu uma parceria com a Associacdo Nacional dos Dirigentes das
Instituicdes Federais de Ensino Superior — ANDIFES e empresas estatais, em articulacdo com
a SEED/MEC e Diretoria de Educacéo a Distancia — DED/CAPES com o intuito de expandir
a educacéo superior. Ficou estabelecido, entdo, um acordo de cooperacdo entre os estados,
municipios e as universidades publicas. “Por meio deles, os entes federados mantém polos de
apoio presencial para acolher professores sem curso superior ou garantir formacéo continuada
aos ja graduados. As universidades publicas, da sua parte, oferecem cursos de licenciatura e
especializacdo, especialmente onde ndo exista oferta de cursos presenciais (CNE, 2010)”
(AFONSO, RAMOS, GARCIA, 2011:39).

O Sistema UAB tornou-se, assim, mais um possibilidade de acesso ao ensino superior
publico e gratuito no governo Lula, assim como um instrumento para reduzir as desigualdades
de acesso ao ensino superior. Ainda no governo Lula, a SEED foi reestruturada através do
Decreto n. 5.159/2004, desde entdo, a EaD se associou a tecnologia de ponta, “utilizando

novas metodologias pedagdgicas, incluindo nestas, o uso das novas ferramentas interativas,

"8 Para se informar melhor sobre a UniRede, consultar Maia, 2011, pp. 99-101.
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para proporcionar ao aluno um ambiente ideal de ensino/aprendizagem” (MAIA, 2011:102).
Em 2008, esta secretaria definiu um conjunto de agdes, com vistas a promover a incluséo
digital e social da sociedade brasileira. A EaD, através da UAB, foi uma das principais
estratégias tanto para a formacdo de professores, quanto para a expansdo das matriculas nas
IES publicas.

Vale ressaltar que a EaD é também uma politica pablica, a qual visa a ampliacdo do
acesso a educacdo superior que provocou um amplo debate em torno dela, assim como Giollo
(2008:5), Fétizon e Minto (2007:14, e a Associacdo Nacional dos Docentes do Ensino
Superior - Sindicato Nacional - ANDES-SN, criticaram a EaD"® declarando que este sistema
abre o mercado educacional ao capital estrangeiro, bem como realiza uma expansao “espuria”
do ensino superior, destacando ainda que, com essas medidas,o governo Lula coloca o Brasil
no circuito da mercantilizacdo da educacdo, sem salvaguardas relevantes. A tabela 14 e
osgraficos 15 a 21 apresentam a evolugdo ano a ano, durante os dois mandatos do governo
Lula, de 2003 a 2010.

Tabela 14 - Evolucdo da educacdo superior a distancia no Brasil (2003-2010)

Cursos Vagas Inscritos Ingresso Matriculas | Concluintes
2003 52 24.025 | 21.873 14.233 49.911 4.005
2004 107 113.079 | 50.706 25.006 59.611 6.746
2005 189 423.411 | 233.626 127.014 114.642 12.626
2006 349 813.550 | 430.229 212.246 207.206 25.804
2007 408 1.541.070 | 537.959 329.271 363.766 29.812
2008 647 1.699.489 | 708.784 463.093 727.961 70.068
2009 844 1.561.715 | 665.839 332.469 838.125 132.269
2010 930 1.634.118 | 690.921 380.328 930.179 144.553

Fonte: MEC

SCritica & politica de EAD do governo Lula da Silva. (Brasilia/DF:ANDES-SN, set. 2005:4).
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Gréfico 15 - Evolucdo da educacdo superior a distancia no Brasil
(Cursos — 2003 a 2010)

900 - 844

800 -

700 -

600 -

500 - 408

400 - 349

300 - 189

200 107

100 -
0

647

2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010

= Cursos

Gréfico 16 - Evolucéo da educacdo superior a distancia no Brasil
(Vagas — 2003 a 2010)

1.800.000 - 1.699.489 1.634.118

1.600.000 -
1.400.000 -
1.200.000 -
1.000.000 - 813.550
800.000 -
600.000 - 423.411
400.000 -
200.000 "24.025
0 -, ; ; ; ; ; : .
2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010

= Vagas



93

Grafico 17 - Evolucao da educacao superior a distancia no Brasil
(Inscritos — 2003 a 2010)
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Graéfico 18 - Evolucdo da educacao superior a distancia no Brasil
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Gréfico 19 - Evolucéo da educacédo superior a distancia no Brasil
(Matriculas — 2003 a 2010)
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Graéfico 20 - Evolucao da educacao superior a distancia no Brasil
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A EaD, mesmo sendo bastante criticada, estd se expandindo de forma acelerada,

“especialmente na educacdo superior, nem sempre com a avaliagdo e 0 acompanhamento

necessarios a garantir as condi¢cdes de oferta com qualidade” (DOURADO; SANTOS,

2011:175). De acordo com os dados da tabela 14, comprovamos esse crescimento veloz

durante o governo Lula, visto que no periodo de 2003 a 2010, a quantidade de cursos passou

de 52 para 930, havendo, assim, um aumento de 1.688%. A tabela 15 e os gréficos 22 a 28

mostram os indicadores da EaD no primeiro ano do octénio do governo Lula (2003) e no seu

ultimo ano (2010), podemos perceber assim, o salto no numero de cursos, vagas, inscritos,

ingressos, matriculas e concluintes.

Tabela 15 - Evolucdo da educacéo superior a distancia no Brasil — 2003 e 2010

Cursos Vagas Inscritos | Ingressos | Matriculas | Concluintes
2003 52 24.025 | 21.873 14.233 49.911 4.005
2010 930 1.634.118 | 690.921 | 380.328 930.179 144.553
% 1.688,45 |6.701,74 |3.058,77 |2.572,16 1.763,67 3.509,30
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Graéfico 24 - Evolucao da educacao superior a distancia no Brasil
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Gréfico 26 - Evolucéo da educacédo superior a distancia no Brasil
(Matriculas — 2003 e 2010)
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Graéfico 27 - Evolucao da educacéo superior a distancia no Brasil
(Concluintes — 2003 e 2010)
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Dessa evolucgdo das diversas categorias, percebemos que o nudmero percentual mais
elevado foi o referente as vagas, ficando o nimero de inscritos menor e 0 de ingressos mais
abaixo ainda. Deduzimos, pois, que das 1.634.118 vagas oferecidas em 2010, apenas 380.328
foram preenchidas, o que corresponde a 23,26%, ficando deste modo, 76,74% de vagas
ociosas. Outro dado interessante a se considerar nessa evolucao da EaD no Brasil, refere-se a
guantidade de IES credenciadas para oferta de cursos superiores a distancia, pegando como
referéncia o Gltimo ano do governo FHC, o Brasil tinha somente 25 IES credenciadas, em
2011, segundo os dados do e-MEC, a quantidade de IES credenciadas subiram para 222, com
um aumento de 788%. A partir de 2007, por meio do Decreto n. 6.303, foi criada a figura do
Polo de Apoio Presencial, que é um espaco equipado para atender as necessidades dos alunos
na sua localidade, inclusive para o desenvolvimento das atividades presenciais obrigatorias e
em 2011, a EaD j& contava com 5.979 Polos de apoio Presencial.

Dourado e Santos (2011), ao fazerem uma comparacdo da oferta de educagédo superior
presencial e na EaD superior, com base nas estatisticas de 2009, constatam que embora em
menor proporcao (...) também ha uma predominancia do setor privado no nimero de cursos,
com 52,6%, enquanto o setor publico tem 47,4%. Nas instituicbes de ensino superior
credenciadas para oferta de educacdo a distancia, das 222 IES, 104 sdo publicas e 118
privadas. Apesar do predominio do setor privado também na EaD, o percentual das dua
categorias administrativas demonstram um certo equilibrio, mas ao verificar a quantidade de
matriculas e de polos nos setores publico e privado, a disparidade aparece, pois, de acordo
com o censo da educacgéo superior, na esfera privada se concentra 79,5% do total do numero
de matriculas: das 838.125 matriculas nos cursos de EaD superior, em 2009, apenas 172.696
(20,6%) estavam nas IES publicas, com 665.429 (79,4%), nas IES privadas.



98

Em relacdo a distribuicdo dos Polos de Apoio Presencial e IES, por regido, o

fendmeno se assemelha também ao da educagao superior presencial®

, tendo em vista que as
regides Sul e Sudeste possuem mais polos do que as outras trés regides juntas, ou seja, dos
5.979 polos distribuidlos por todas as 5 regides brasileiras, a Sul comporta 1.322, e a Sudeste
2.175, o correspondente a 51,5% do total de polos. Quanto ao numero de IES, na regido
Sudeste se concentra 97 das IES credenciadas, 0 que corresponde a 43,7% do total; 48 IES
(21,6%) na regido Sul; 42 IES no Nordeste (18,91%); 18 IES na Centro-Oeste (8,10%) e por
ualtimo, 17 na Norte (7,65%). Nos deparamos pois, com um processo complexo de expansdo
do ensino superior por meio da EaD, que requer da parte do MEC um maior acompanhamento

e avaliacéo das iniciativas de EAD.

3.2. Conselho Nacional de Educacdo (CNE - 2003/2010) e sua Participacédo no Processo
de Expanséo do Ensino Superior

Durante o governo de Luis In&cio Lula da Silva, a quantidade de entidades que
indicam nomes para participar do conselho aumentaram para 32 entidades®, mas o processo
ainda continua 0 mesmo, ou seja, a escolha ainda é feita pelo ministro. Em 2010, a lista das 32
entidades aptas a indicacdo de nomes de conselheiros para concorrer ao CNE foi publicada no
DOU, como afirmado anteriormente, cada uma das entidades pode sugerir seis candidatos,
sendo trés para cada camara. Portanto, soma-se um total de 192 nomes, sendo 96 para a CEB
e outros 96 para a CES, deste total, sdo selecionados seis candidatos, isto é, outros seis nomes
séo escolhidos pelo Ministro da Educacdo (que podem ter sido indicados pelas entidades ou

ndo).

8 Conforme demonstrado nas Tabelas 2 e 3.

81 1 Academia Brasileira de Ciéncias (ABC), 2 Academia Brasileira de Educacio (ABE), 3 Academia Brasileira
de Letras (ABL), 4 Academia Nacional de Medicina (ANM), 5 Associacdo Brasileira de Educacdo a Distancia
(Abed), 6 Associacdo Brasileira de Ensino de Arquitetura e Urbanismo (Abea), 7 Associacdo Brasileira de
Ensino de Biologia, 8 Associacdo Brasileira de Ensino de Direito (ABEDiI), 9 Associacdo Brasileira de Ensino
de Engenharia (Abenge), 10 Associacdo dos Gedgrafos Brasileiros (AGB), 11 Associacdo Nacional de Centros
de Pds-Graduagdo em Economia (Anpec), 12 Associacdo Nacional de Historia (Anpuh), 13 Associacdo Nacional
de Politicas e Administragdo da Educacdo (Anpae), 14 Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em
Educacdo (Anped), 15 Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo em Filosofia (Anpof), 16 Associacdo Nacional de
Pés-Graduacao e Pesquisa em Ciéncias Sociais (Anpocs), 17 Associacdo Nacional de Pds-Graduandos (ANPG),
18 Associacdo Nacional dos Cursos de Graduacdo em Administragdo (Angrad), 19 Associacdo Nacional pela
Formacéo dos Profissionais da Educacdo (Anfope), 20 Conselho Nacional de Secretarios de Educacao (Consed),
21 Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educac¢do (Uncme), 22 Foérum Nacional dos Conselhos
Estaduais de Educacdo, 23 Sociedade Brasileira de Fisica (SBF), 24 Sociedade Brasileira de Matematica (SBM),
25 Sociedade Brasileira de Psicologia (SBP), 26 Sociedade Brasileira de Quimica (SBQ), 27 Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), 28 Unido Brasileira dos Estudantes, Secundaristas (Ubes), 29
Unido Nacional dos Estudantes (UNE), 30 Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), 31
Associacdo Brasileira de Avaliacdo Educacional (Abave), 32 Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo (Undime) (CIEGLINSKI, 2011).
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No final deste processo, sdo entregues ao presidente da Republica os doze nomes, que
fica a com deciséo final. A maneira como seus conselheiros sdo selecionados ainda é, segundo
seus criticos, “um entrave para a autonomia do colegiado, fazendo da instituicao quase sempre
uma instancia corroborante das decisdes ministeriais” (CIEGLINSKI, 2011, p. 3). Outro fator
que restringe a autonomia deste colegiado refere-se ao orgamento, ou seja, “o CNE ndo tem
orcamento proprio, mantém-se com recursos ¢ quadro de pessoal do Ministério da Educagdo”
(CIEGLINSKI, 2011, p. 4). O presidente da CES, Paulo Barone, diz concordar com a
existéncia de uma caréncia grande em termos estruturais que pode comprometer a autonomia
plena dos colegiados, ainda afirma: "O CNE tem uma relativa autonomia, até porque toma
decisOes regulatorias. Mas ha uma caréncia muito forte em sua estrutura operacional. Houve
uma decomposicdo dos quadros do setor publico que estd sendo revertida muito lentamente™
(CIEGLINSKI, 2011, p. 4).

Ao analisar o perfil de alguns conselheiros, curriculos e entidades a que estdo
vinculados, percebemos a ligacdo deste 6rgdo com o setor privado da educagdo superior, e
gue a maioria dos seus conselheiros defendem um projeto de expansdo para 0 ensino superior
privado em detrimento do publico.. Esta reflexdo sobre o carater privatista do CNE se limita a
atuacdo da Camara da Educacdo Superior — CES, visto que o0 objeto deste estudo é o Ensino
Superior. No inicio de 1998, o CNE tinha a seguinte composicao : 1-Carlos Alberto Serpa de
Oliveira, 2-Yugo Okida, 3-Silke Weber, 4-Arthur Roquete de Macedo, 5-Roberto Claudio
Frota Bezerra, 6-Jacques Veloso, 7-Hésio Cordeiro, 8-Efrem Maranhdo, 9-Eunice
Durham,10-José Carlos Almeida, 11-Lauro Zimmer e 12-Abilio Baeta Neves, secretario da
Educacao Superior do MEC naquele momento (SILVA, 2005:87).

O conselheiro Carlos Alberto Serpa de Oliveira, ex-reitor da Universidade Gama
Filho, do Rio de Janeiro, trabalnou no MEC em coordenagfes, comissfes e assessorias
(1969/76); atutou como presidente da Fundacdo Cesgranrio (desde 1971), entidade que aplica
0 Provdo e da consultoria a universidades privadas. Diretor da Academia Brasileira de
Educacéo e foi indicado para o CNE por esta academia, que tem entre seus membros Efrem
Maranhdo e Lauro Zimmer, também do CNE e Edson Machado® (Documenta-1996 e
DIEGUEZ, 2001).

82 Edson Machado - Chefe de gabinete do ministro da Educago, Paulo Renato Souza. Foi membro do Conselho
Federal de Educacéo, extinto em 1994 pelo entdo presidente Itamar Franco por suspeitas de corrupcdo. Naquele
ano, deu consultoria a Faculdade da Cidade, no Rio de Janeiro, que pleiteava a transformacdo em universidade.
Sua mulher, Eda Machado, conseguiu, em 1998, autorizacdo do MEC para abrir o Instituto de Educacédo
Superior de Brasilia (lesh) com seis cursos de uma sé vez. (DIEGUEZ, 2001)
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Outro conselheiro com vinculos e interesses no ensino privado é Yugo Okida, vice-
reitor da Universidade Paulista (Unip), que pertence a um dos maiores grupos educacionais do
pais, o Objetivo, do empresario Jodo Carlos Di Genio. Okida também é sécio de Di Genio no
Objetivo e em outros negocios do grupo, membro da ANUP, diretor administrativo do
Colégio Objetivo, participou da comissdo para a transformacdo das Faculdades Objetivo em
UNIP. Foi membro do CFE de junho de 1988 a julho de 1994,

Os dois conselheiros mencionados acima, “ja eram membros do CNE, com mandato
de dois anos, que se encerrava naquele momento®. E mais importante ainda é destacar que
ambos os conselheiros foram reconduzidos, pelo presidente da Republica, para a Camara de
Educacdo Superior, a partir de uma lista composta por 16 nomes.” (SILVA, 2005, p. 86).
Quanto a Silke Weber, o “Decreto s.n., de 10 de marco de 1998, também reconduziu, com
mandato de quatro anos, Silke Weber, professora da Ufpe, que foi Secretaria de Educacédo do
Estado de Pernambuco (indicada em 1995, ao CNE, para a CES-CNE pelo Consed, Anped e
SBPC e para a CEB-CNE pelo Consed)” (SILVA, 2005:86).

De acordo com o regimento do CNE, ele tem “atribui¢des normativas, deliberativas e
de assessoramento ao Ministro de Estado da Educacéo, de forma a assegurar a participacdo da
sociedade no aperfeicoamento da educagdo nacional”, mas na realidade, o CNE tem
autonomia limitada e é controlado pelo governo, pois além de ndo ter orgamento proprio, pois
se mantém com recursos e quadro de pessoal do Ministério da Educacdo, os conselheiros sdo
escolhidos pelo Ministro da Educacdo por meio de uma lista triplice, na qual 32 entidades
sugerem 3 nomes para cada camara.

Sobre a constituicdo do CNE e para reforcar seu carter institucional, sua composicao
deveria surgir de um colégio mais amplo possivel, envolvendo prioritariamente a comunidade
educacional (SAVIANI apud CIEGLINSKI, 2011). Saviani também critica o fato de
representantes do setor privado terem assento no conselho, dizendo "Nao faz sentido que eles
definam normas que obriguem a todos, inclusive escolas publicas”. Constatamos pois, que o
CNE, assim como o CFE, continuou sendo influenciado e dirigido pelos conchavos de
pessoas ligadas ao setor educacional privado, onde operam os lobbies e que o atual CNE é
altamente influencidvel e ndo tem participacdo ativa na elaboracdo de politicas educacionais,
ele esta a margem do contexto educacional e continua privilegiando o setor privado.
Considerando que o setor educacional publico ndo tem interesse em participar deste

colegiado, no entanto, as vagas de conselheiros sdo disputadas pelo setor privado. O

8 De acordo com dados extraidos da revista Documenta-CNE de mar. 1996.
8 No ano de 1998.
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CNE/CSE perdeu, na realidade, sua autonomia e limitou assim, uma das suas atribui¢fes que
era de assegurar a participacdo da sociedade no aperfeicoamento da educacdo nacional, esta
funcdo passou a ser exercida, a partir de 2004, pelo MEC, por meio do sistema de avaliacdo

da educacéo superior.

3.3. Avaliacéo e seu Papel nas Politicas de Expansdo e Diversificacdo da Educagéo
Superior

Em 2003, no primeiro governo Lula, foi criada pelo entdo secretario da educacéo
superior, uma Comissdo Especial de Avaliagdo — CEA, a qual era composta por 3 académicos
representantes da UNE, professores, gestores e membros do Ministério, com experiéncia em
avaliacdo em educacdo superior, totalizando 21 pessoas, que trabalharam de abril a agosto e
foi criada pela Secretaria de Educacéo Superior, a SESu. Segundo Dias Sobrinho (2008), este
grupo de trabalho saiu convencido de ter produzido um consistente projeto de avaliagéo,
vinculado a um projeto de educacgéo superior. A elaboracdo deste documento levou em conta
manifestacdes de 38 entidades da sociedade civil, desde Andes, Crub, CUT, CGT, associagdes
cientificas, enfim houve um amplo processo de audiéncias publicas. 1sso esta consolidado em
documentos. A maior parte dessas entidades pedia justamente que fosse criado um sistema
mais amplo, que fossem avaliadas as diversas dimens0es institucionais e que fosse levada em
conta a fungéo social da educacao superior.

Esta comissdo elaborou um diagnostico e uma proposta de avaliacdo da educacéo
superior brasileira denominada Sistema Nacional de Avaliacdo Superior (SINAES). Neste
diagndstico concluiu-se que a racionalidade do Provao era muito “mais mercadoldgica e
reguladora do que académica e pedagogica (...) e que a divulgacdo dos resultados do ENC
desvinculados de outros processos avaliativos, atribuindo a ele centralidade no sistema de
avaliacdo e autoridade exclusiva ao comunicar ao grande publico a suposta qualidade dos
cursos” (BARREYRO, 2008:865) e constituia uma limitacdo, como avaliagdo do sistema, ao
considerar apenas os resultados de exames dos alunos. Destacava-se que era deficiente pela
“ado¢do de politicas de premiagdo e punicdo de instituicdes com base em conceitos gerados
por um instrumento e por uma metodologia deficientes e, portanto, incapaz de expressar com
confiabilidade a qualidade dos cursos” (BARREYRO, 2008:865).

O SINAES surgiu como uma tentativa de implantacdo de uma nova proposta de um
sistema de avaliacdo integrada e, principalmente, comprometida com a melhoria da qualidade
da educacdo. Este comprometimento do SINAES esté diretamente ligado a avaliacdo que é o

referencial basico para os processos de regulacdo e supervisdo da educacdo superior. Vimos
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até aqui que avaliacdo estd associada a qualidade, é necessario pois, esclarecer o que se
entende por qualidade na educagdo dentro do contexto atual em que a universidade é
considerada uma prestadora de servigos e deve por conseguinte, ser avaliada. Esta afirmacao
de que universidade € considerada uma prestadora de servigos, esta fundamentada na reflexdo
de Chaui quando esta afirma que “a Reforma [do Estado] tem um pressuposto ideoldgico
béasico: o mercado é portador de racionalidade socio-politica e agente principal do bem-estar
da Republica. Esse pressuposto leva a colocar direitos sociais (como a saude, a educacéo e a
cultura) no setor de servigos definidos pelo mercado”. (CHAUI, 1999a:1). A avalia¢io de
toda e qualquer universidade passa a ser caracterizada por uma qualidade que é definida

como competéncia e exceléncia cujo critério é o atendimento as necessidades de
modernizacdo da  economia e desenvolvimento social; e é medida pela
produtividade, orientada por trés critérios: quanto uma universidade produz, em
quanto tempo produz e qual o custo do que produz. (...) Observa-se que a pergunta
pela produtividade ndo indaga o que se produz, como se produz, para quem ou para
que se produz, mas opera uma inversdo tipicamente ideoldgica da qualidade em
quantidade (CHAUI, 1999° p. 2).

A universidadep ara Chaui (1999a), deixa de ser instituicdo social para ser vista como
organizacdo social, definida por uma pratica que se caracteriza pela instrumentalidade e cujo
reconhecimento e legitimidade sdo traduzidos na ideia de eficacia e sucesso (quantidade de
resultados em curto espaco de tempo). Contudo, ndo € esta qualidade que defendemos e sim,
aquela qualidade® viabilizada em uma Universidade como um “espaco de produgdo e
socializacdo do conhecimento (...) cujo compromisso social se revela no esclarecimento da
realidade mas, acima de tudo, no campo da formacdo intelectual, ética, humana e
profissional”. A qual busca garantir a qualidade na educagdo publica que se pauta, de fato, no
“direito de aprender e de ensinar e que se concretiza por meio das politicas publicas e das
acdes pedagogicas” e ndo aquela pautada em “parametros meramente quantitativos e
ranqueadores”, muito menos naquela educag¢do que considera o “conhecimento como moeda
de troca no campo das politicas ou do ensino”.

Como também, a qualidade desenvolvida em uma universidade com uma concepcao
abrangente, que ndo se restringe a atender apenas as necessidades praticas, mas preocupa-se
com o “incentivo a producao cientifica, literaria, filosofica, artistica, bem como o intercdmbio
cultural entre as instituigdes cientificas e técnicas do pais e do exterior” (Manifesto dos

Cursos de Formacao de Professores da Puc Goids, 2012). A qualidade inerente a universidade

% Descrita no Manifesto dos Cursos de Formagéo de Professores da Puc Goias, em 17 de abril de 2012.
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que defende em sua missdo as ideias de formacdo, reflexdo, criacdo e critica, conforme a
instituicdo social proclamada por Chaui e ainda, aquela que tem como funcdo, formular
intelectualmente a experiéncia humana, sempre renovada, para que a mesma se torne
consciente e progressiva, idealizada por Anisio Teixeira.

O Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior — SINAES, € o sistema de
avaliacdo e acreditacdo da graduac&o® brasileira e atualmente, esta ligado a vérios 6rgéos do
MEC: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
Secretaria de Educacdo Superior (SESU), Secretaria de Regulacéo e Supervisdo da Educacéo
Superior (Seres), Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (CONAES) e
Conselho Nacional de Educagéo (CNE).

O SINAES, em seu Art. 2°, ¢é formado por trés componentes principais: a avaliacdo
das instituicdes, dos cursos e do desempenho dos estudantes. Este sistema avalia todos os
aspectos que giram em torno desses trés eixos: 0 ensino, a pesquisa, a extensdo, a
responsabilidade social, o desempenho dos alunos, a gestdo da institui¢do, o corpo docente, e
técnico-administrativo e infraestrutura fisica e técnica/tecnoldgicas, dentre outros. Ele tem
como objetivo zelar pelo processo nacional de avaliacdo dos cursos de graduacdo e avaliar o
desempenho dos académicos das Instituicdes de Ensino Superior (IES) de todo o pais. As
avaliacBes tém carater formativo e buscam aperfeicoar os agentes das IES, promovendo a
melhoria da qualidade da educacdo superior. O sistema também busca orientar a expansdo da
oferta de vagas, aumentar a eficacia institucional e aprofundar os compromissos e
responsabilidades sociais das IES (Lei n® 10.861, de 14 de abril de 2004 - MEC).

Na avaliagdo, o SINAES utiliza procedimentos centralizados de superviséo e
avaliacdo, ja que tem seu amparo legal na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo — LDB/96,
que em seu Art. 46, “autoriza e reconhece cursos, bem como credencia IES, com prazos
limitados, sendo renovados periodicamente, apds processo regular de avaliacdo,”. E no § 1°
desse mesmo artigo declara que “ap0s um prazo para saneamento de deficiéncias
eventualmente identificadas pela avaliacdo a que se refere este artigo, havera reavaliacéo,
que podera resultar, conforme o caso, em desativacdo de cursos e habilitacBes, em
intervencdo na instituicdo, em suspensdo temporaria de prerrogativas da autonomia, ou em
descredenciamento”.

De acordo com a legislacdo, os cursos de educagdo superior passam por trés tipos de

avaliacdo: para autorizagdo, para reconhecimento e para renovagdo de reconhecimento.

% No Brasil, ja existe, desde a década de 1970, o sistema de avaliacéo e acreditacdo da pds-graduacdo por meio
da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) (ASSIS; OLIVEIRA, 2013, p. 8).
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Assim, a qualidade do ensino tanto privado quanto publico é regulada pelo governo federal
através do MEC/SINAES, e questionamos se ele consegue fazer este controle de forma
adequada. A justificativa desta regulacdo se da devido ao fato de que existe muito espaco para
educacdo de ma qualidade no setor privado, mas ela ocorre também no setor publico.

Na sua concepcao inicial, este amplo e complexo sistema de avaliagcdo, baseado numa
perspectiva de avaliacdo e de educacdo global e integradora, utilizando o instrumento da
avaliacdo®” como um modo de promover a melhoria da educacéo superior, correspondendo,
assim, a finalidade principal da avaliacdo, que nada mais é do que promover a melhoria e 0
aperfeicoamento das instituicdes ou do sistema. Este novo sistema de avaliagdo tinha como
proposito transformar o modelo de avaliagdo anterior, focado apenas no exame feito por
estudantes, baseado nos resultados, com elaboracdo de rankings, limitado a conformacéo de
normas burocratico-legais, como era o Provao. A mudanca para um novo modelo de sistema
de avaliacdo, mais completo, voltado para a instituicgdo como um todo, que respeita sua
identidade institucional, assim como a diversidade do sistema, com a participagdo de
especialistas, ndo de forma fragmentada, mas sim, contextualizada; proposta esta, elaborada
pela CEA.

A abrangéncia e complexidade desta nova proposta de avaliagdo estd explicitada no
Art. 2° da Lei n° 10.861/2004. Como o proprio nome indica, a proposta inicial do SINAES,
valorizava o conceito de sistema, que buscava construir um sistema nacional de avaliagdo da

Educacao Superior. Segundo Dias Sobrinho,

Um sistema se realiza como uma ideia basica e integradora que se materializa em
determinadas préticas articuladas entre si, com a finalidade de produzir efeitos e
alcancar objetivos coerentes e consistentes. Para ser realmente um sistema de
avaliacdo, o SINAES propds a integracéo entre diversos instrumentos e momentos
de aplicacdo, tendo como base e eixo estruturante uma concepgdo global de
avaliacdo e de Educacdo Superior. ( DIAS SOBRINHO, 2010:208)

O mesmo autor continua, destacando que um dos principais objetivos do SINAES na
sua versao original, era que a avaliacdo fosse vinculada a regulacéo, isto é, que todos os atos e
processos de regulagéo fossem fundamentados nos resultados de avaliagdes. Que a avaliacdo
seja vinculativa na regulacdo, “com base nos resultados globais da avalia¢do, e ndo em um
unico instrumento, a regulagdo seria mais confiavel, fundamentada e eficaz do ponto de vista
da relevancia social e da pertinéncia essencial a construcdo da qualidade do sistema de

educacdo superior. Realizando-se como um sistema coerente, a avaliagdo poderia

¥ Instrumento de Avaliacdo de Cursos de graduacdo presencial e a distancia, reformulado em maio de 2012.
(MEC/INEP/DAES/SINAES).
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efetivamente contribuir para o alcance dos objetivos da politica de Educacdo Superior”.
(DIAS SOBRINHO, 2010:208)

Para que a avaliacdo seja efetivamente um instrumento que proporcione melhorias no
processo ensino-aprendizagem, todos os agentes do ensino superior devem estar envolvidos
neste processo, ndo apenas como objetos da avaliagdo, mas também como protagonistas, ou
seja, precisam agir tanto como avaliados e avaliadores. Uma vez que, 0 sujeito sé é
corresponsavel de um processo do qual participa. A proposta era coerente com a idéia de
sistema® e recuperava “o conceito mais complexo de educagdo superior, cuja finalidade
essencial é a formacdo integral de cidaddos-profissionais e cuja referéncia central é a
sociedade, prevalecendo o principio de educacdo como bem e direito humano e social, dever
do Estado, independente de que seja oferecida e mantida pelo Estado ou pela iniciativa
privada”. (DIAS SOBRINHO, 2010:208)

A avaliacdo tinha como foco a formacéo de sujeitos e a producéo e a socializagédo de
conhecimentos de cada IES, ou seja, ia muito além da ideia de educagdo-mercadoria,
objetivando a simples capacitacdo para o mercado, que é a tendéncia predominante,
atualmente, da educacdo. No entanto, o objeto de instrumentos como o Provdo, em um
passado recente, e 0 Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes - ENADE, atualmente,
e/ou qualquer outro instrumento que mede desempenhos de estudantes em escala nacional,
tem muito mais uma funcéo de orientacdo de mercado do que uma funcdo pedagdgica. E estes
tipos de instrumentos sdo chamados de pseudoavaliagdo ou de “quase-avaliagdo”. Estaria
mais na instancia do controle, da averiguacao, da verificacdo. (DIAS SOBRINHO,2003)

Os trés eixos constitutivos do SINAES, segundo Polidori (2009), tém a finalidade de
fazer com que as IES passem por um ciclo completo de avalia¢do, cujo processo nao possuli
uma dinamica linear, pois cada pilar compreende varios estagios e atuac@es que se diferem de
uma IES para outra, atendendo um dos grandes principios do SINAES, que é o de respeitar as
diferencas e as especificidades de cada instituicéo.

Para Barreiro ¢ Rothen, o SINAES ¢ uma “cumula¢ao” das propostas de avaliagdes
anteriores a ele, ou seja, a avaliagdo das instituicOes se origina do PAIUB; a avaliacdo dos
cursos segue 0 mesmo modelo da Avaliagdo das Condigdes de Ensino — ACE, e o dltimo
componente, que é a avaliacdo do desempenho dos estudantes, através do ENADE, tem o
mesmo padrdo do Provao. Em seguida, os autores acima, criticam esta “cumulac¢do”, pois a

avaliacdo estd perdendo seu objetivo inicial e tem sido utilizada como um processo técnico,

8 Para maiores informagdes sobre o conceito de sistema, consultar o artigo de SAVIANI, Dermeval, Sistema
Nacional de Educacéo: O lugar da educacdo Superior, jan./jun. 2010.
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desconsiderando os valores e paradigmas de cada proposta: “A cumula¢do dos mecanismos de
avaliacdo foi realizada sem considerar que cada um deles é produto de valores e paradigmas
divergentes: a visdo formativa/emancipatéria do PAIUB, fundada na participacdo e na
autonomia institucional, a visdo somativa da Avaliacdo das CondicGes de Ensino e o
mecanismo de ranking do Provao”. (BARREYRO e ROTHEN, 2006:971).

O atual sistema avaliativo do ensino superior, ja foi alterado varias vezes desde o seu
projeto original, pois o INEP, 6rgdo responsavel pela sua execucdo, tem encontrado muitas
dificuldades para dar continuidade a sua proposta inicial, cujas iniciativas vém apresentando
tendéncias a interromper esse processo participativo e a retomar o paradigma técnico-
burocratico do modelo anterior a ele. Dias Sobrinho aponta qual era a concepcdo inicial da

avaliacdo do desempenho dos estudantes, por meio do PAIDEIA:

O documento original do SINAES propunha a aplicacdo de um instrumento amplo e
integrador, no lugar de um exame ou prova: o — PAIDEIA. Esse instrumento
buscaria consolidar a idéia de processo, de integragdo, de movimento, evolugdo e
inovagdo, contrapondo-se & avaliacdo produtivista, estatica e de meros resultados.
Nao se tratava simplesmente de constatar desempenhos de estudantes, mas de
avaliar as grandes tendéncias curriculares, as dindmicas formativas e as relagGes
interdisciplinares de conjuntos de cursos que constituem as grandes areas do
conhecimento, como ciéncias humanas, exatas, tecnoldgicas e da satde. (DIAS
SOBRINHO, 2010:211).

No entanto, a proposta ndo foi bem entendida e foi refutada tanto pelo MEC, quanto
pela midia e pelo Congresso Nacional. Em seu lugar, foi aprovado o ENADE. As principais
causas desta deturpacdo do sistema original sdo: muitos dos aspectos do SINAES foram
considerados pelo INEP de dificil operacionalizacdo e demasiadamente subjetivos para caber
em escalas objetivas; falta de estruturacdo adequada do INEP ou por caréncia de pessoal
académico com boa formacdo em avaliacdo, tanto na administracdo central como nas IES; a
fragil tradicdo da Educacdo Superior brasileira em avaliacdo e os empecilhos normais de
avaliacdo em larga escala, especialmente em um pais grande e diverso como o Brasil e por
Gltimo, a pouca compreensdo da avaliacdo dinamica® do ENADE, em contraposicdo &
concepgdo estatica e convencional do Provdo (SOBRINHO 2010).

Para entender a classificacdo das IES em boas ou ruins, é utilizada uma escala

conceitual que vai de 1 a 5% que divide as IES em dois grupos, no primeiro, todas as IES

8 para apreender a diferenca entre avaliagdo estatica e avaliacdo dindmica, consultar DIAS SOBRINHO, 2010.
% Assim como o Provao usava os conceitos A, B, C, D, E, para apresentar os resultados, o SINAES utiliza uma
escala conceitual de 1 a 5 que segundo BARREYRO, 2004, permite comunicar uma mensagem muito clara nos
préprios cédigos e linguajar da publicidade e o marketing.
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classificadas nos niveis 1 e 2 devem ser visitados por uma comissdo, composta por membros
da comunidade académica preparados especialmente pelo MEC, para essa avaliagdo, por
serem consideradas aquém do padrdo aceitavel de qualidade As instituicbes que fazem parte
do segundo grupo, sdo aquelas classificadas nos niveis 3, 4 ou 5, esta classificacao vale tanto
para a avaliagdo para o desempenho das IES, quanto para o dos cursos. As IES ou cursos do
segundo grupo, tém a opcao de solicitar uma visita de avaliacdo, ou ndo; no entanto, se ndo o
fizerem dentro de 30 dias, o conceito preliminar ¢ mantido como conceito final.

O SINAES prop6e uma avaliacdo institucional, que € o seu primeiro eixo, originario
do PAIUB. Esta avaliagdo do desempenho das instituicbes é integrada por diversos
instrumentos complementares: Avaliagdo interna ou Autoavaliacdo, Avaliacdo externa,
Censo e Cadastro das IES e seus respectivos cursos. A Avaliacdo Institucional esta
relacionada: a melhoria da qualidade da educacdo superior; a orientacdo da expansdo de sua
oferta; a0 aumento permanente da sua eficécia institucional e efetividade académica e social e
ao aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais das instituicdes de
educacdo superior, por meio da valorizacdo de sua missdo publica, da promocéo dos valores
democraticos, do respeito a diferenca e a diversidade, da afirmacdo da autonomia e da
identidade institucional.

Essa Avaliagdo Institucional divide-se em duas modalidades: a Autoavaliagédo —
Coordenada pela Comissdo Prépria de Avaliacdo (CPA) de cada instituicdo e orientada pelas
diretrizes e pelo roteiro da autoavaliacdo institucional da CONAES e a Avaliacdo externa —
realizada por comissdes designadas pelo INEP. A avaliacdo externa tem como referéncia os
padrdes de qualidade para a educagdo superior expressos nos instrumentos de avaliagdo e nos
relatérios das autoavaliacbes. O processo de avaliagdo externa independente de sua
abordagem, se orienta por uma visdo multidimensional que busque integrar suas naturezas
formativa e de regulacdo numa perspectiva de globalidade (Avaliacdo Institucional — INEP).

A avaliagdo institucional com autoavaliagdo, oriunda do PAIUB e eixo central do
SINAES, esté organizada e regulamentada nos instrumentos de avaliacdo, que considera 10
dimensGes. Estas contemplam a analise global e integrada destas dimens@es, estruturas,
relagbes, compromisso social, atividades, finalidades e responsabilidades sociais das
instituicOes de educacdo superior e de seus cursos. A tabela das dimensdes e seus respectivos

pesos foi revisada em setembro de 2010.
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Quadro2 — Quadro dos pesos das dimensdes

Dimensao Quantidade Pesos
de
indicadores
1. A missdo e o plano de desenvolvimento institucional 2 5
2. A politica para o ensino, a pesquisa, a pos-graduagdo, a extensdo e as | 7 35

respectivas normas de operacionalizacdo, incluidos os procedimentos para
estimulo a producdo académica, para as bolsas de pesquisa, de monitoria e
demais modalidades.

3. A responsabilidade social da instituicdo, considerada especialmente no que se | 4 5
refere a sua contribuicdo em relagcdo a inclusdo social, ao desenvolvimento
econdmico e social, & defesa do meio ambiente, da meméria cultural, da
producdo artistica e do patriménio cultural

4. A comunicag8o com a sociedade. 3 5
5. As politicas de pessoal, de carreiras do corpo docente e corpo técnico- | 6 20
administrativo, seu aperfeicoamento, seu desenvolvimento profissional e suas
condi¢es de trabalho.

6. Organizagdo e gestdo da instituicdo, especialmente o funcionamento e | 4 5
representatividade dos colegiados, sua independéncia e autonomia na relagdo
com a mantenedora, e a participacdo dos segmentos da comunidade universitaria
nos processos decisérios

7. Infraestrutura fisica, especialmente a de ensino e de pesquisa, biblioteca, | 5 10
recursos de informacéo e comunicacdo

8. Planejamento e avaliagdo, especialmente em relacdo aos processos, resultados | 3 5
e eficécia da auto-avaliacdo institucional

9. Politicas de atendimento aos estudantes 4 5
10. Sustentabilidade financeira, tendo em vista o significado social da | 3 5

continuidade dos compromissos na oferta da educacéo superior
Fonte: MEC/INEP/DEED.

A Diretoria de Avaliacdo da Educacdo Superior — DAES®, em 25 de fevereiro de
2013, divulgou a Nota Técnica N° 08 da CGACGIES/DAES/INEP, que trata da revisdo para
reformulacdo dos instrumentos de avaliacdo institucional utilizados na avaliacdo in loco que
sdo adotados pelo INEP/SINAES. A proposta foi de uma padronizacgdo dos instrumentos que
subsidiam os processos de credenciamento e recredenciamento de IES, assim como a
transformacdo da organizacdo académica, nos casos pertinentes (faculdade para centro
universitario e deste para universidade).

O novo instrumento é matricial e organiza-se em cinco eixos, contemplando nestes, as
dez dimensdes referenciadas no marco legal do Sinaes (Artigo 3° da Lei n° 10.861). Os eixos
ficam assim dispostos no instrumento:

Eixo 1 — Planejamento e Avaliagdo Institucional: considera a dimensédo 8 do SINAES

(Planejamento e Autoavaliacdo). Inclui tambem um Relato Institucional, que descreve e

% Orgao responsével pelas decisdes sobre os procedimentos de avaliagéo.
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evidencia os principais elementos do seu processo avaliativo (interno e externo) em relagdo ao
Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), incluindo os relatérios emanados pela
Comissao Propria de Avaliacdo (CPA), do periodo que constituiu o objeto de avaliagéo.
Eixo 2 — Desenvolvimento Institucional: contempla as dimensfes 1 (Missdo e o Plano de
Desenvolvimento Institucional) e 3 (Responsabilidade Social da Instituicdo) do SINAES.
Eixo 3— Politicas Académicas: abrange as dimensdes 2 (Politicas para o Ensino, Pesquisa e
Extensédo), 4 (Comunicacdo com a Sociedade) e 9 (Politicas de Atendimento aos Discentes)
do SINAES.
Eixo 4 — Politicas de Gestdo: compreende as dimensGes 5 (Politicas de Pessoal), 6
(Organizacéo e Gestdo da Instituicdo) e 10 (Sustentabilidade Financeira) do SINAES.
Eixo 5 — Infraestrutura: contempla a dimensdo 7 (Infraestrutura Fisica) do SINAES.

De acordo com a comissdo® criada para reformulagdo dos instrumentos, “o
agrupamento das dimensbes em eixos visa facilitar o dialogo entre as atividades que devem
ser articuladas no momento da avaliagdo”. Quanto ao conceito final obtido pela IES (Conceito

Institucional - CI) é a média ponderada dos conceitos gerados em cada eixo, calculado a partir

dos pesos distribuidos na tabela a seguir, calculados pelo Sistema e-MEC:

Quadro 03 -5 Eixos das 10 Dimensoes

EIXOS Credenciamento Recredenciamento Numero de
indicadores

1 Planejamento e | 10 10 5
Avaliacdo

Institucional

2Desenvolvimento 20 20 7
Institucional

3 Politicas | 20 30 13
Académicas

4 Politicas de Gestdo | 20 20 8

5 Infraestrutura 30 20 16

TOTAL 100 100 49

%2 Comissdo de Revisdo dos Instrumentos de Avaliacdo Institucional, nomeada pela Portaria n° 224, de 28 de
junho de 2012, com representantes de Instituicdes de Educacgdo Superior (IES) publicas e privadas, da Diretoria
de Avaliacdo da Educacdo Superior (Daes), da Secretaria de Regulagdo e Supervisdo da Educacdo Superior
(Seres), da Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior (Conaes) e do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE). Esta Comissdo foi coordenada pela Daes, seguindo as diretrizes elaboradas pela Conaes e
orientacfes do CNE. (BRASIL, 2012).
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A avaliagdo institucional externa é abrangente e complexa e vai muito além do método
simples de analise estatistica de resultados e opinides de estudantes, mas de acordo com
Barreyro (2008), ela parece ndo ter relevancia no ranking das instituicbes divulgado pelo
Ministério, apesar de continuar vigente no SINAES. Considerando que a lei ndo foi alterada e
atende a proposta inicial do SINAES, pois contextualiza a avaliacdo, respeita as
especificidades de cada IES, “as agdes indutoras de qualidade ficaram restritas ao ato
“avaliar”, concebido como monitoramento, ou melhor, como verificagdo, uma vez que
desassociou o diagnostico produzido pela avaliagdo in loco e pelos resultados obtidos pelo
“provao” do planejamento de propostas de melhoria, deixando as instituicdes a tarefa de
saneamento dos problemas detectados” (REAL, 2007, p. 4). A autora esta se referindo ao
provao, mas a realidade ainda é atual e 0 mesmo texto se aplica ao contexto atual, em relacdo
as visitas das comissdes avaliadoras as IES para a avalia¢do externa do SINAES.

Quanto ao segundo pilar que constitui o SINAES, a Avaliacdo do desempenho de
Cursos de Graduacdo, que assim como a Avaliacdo Institucional, a Avaliacdo de Cursos
%também esta vinculada obrigatoriamente & visitas de comissdes externas para anélise in loco
das condicdes de ensino, por meio dos instrumentos de avaliagdo de cursos, estabelece as
seguintes dimensdes: a organizacdo didatico-pedagdgica, o corpo docente e a infra-estrutura
fisica. A Avaliacdo de Cursos de Graduagdo, na visdo de Barreyro e Rothen (2006), se origina
e faz uma metamorfose da Avaliacdo das Condic¢des de Ensino — ACE, cuja incorporacdo ao
SINAES, se deu desde a Medida Provisoria 147/2003 que instituia o SINAPES. Na
apresentacdo do Instrumento de Avaliacdo Institucional Externa do SINAES (2008, revisado

em 2010), o entdo Ministro da Educacao, Fernando Haddad, declara que

A compreensdo da avaliagdo como um processo dindmico, que exige mediacdo
pedagdgica permanente, impde ao Ministério da Educaglo a responsabilidade de
rever periodicamente 0s seus instrumentos e procedimentos de avaliacdo, de modo a
ajusté-los aos diferentes contextos e situacdo que se apresentam no cendrio da
educacdo superior e torna-los elementos balizadores da qualidade que se deseja para
a educacdo superior brasileira.(Instrumento de Avaliacdo Institucional Externa do
SINAES, 2008, revisado em 2010).

Seguindo a determinacdo de revisdo periodica dos instrumentos e procedimentos de
avaliacdo, a Diretoria de Avaliacdo de Educacdo Superior — DAES/INEP*, designou a
Comissédo de Revisdo dos Instrumentos de Avaliagdo dos Cursos de Graduacdo e Instituicoes
de Educacdo Superior para operacionalizacdo do SINAES, para rever estes instrumentos.

% Conforme o art. 4°, § 1°, da Lei 10.861/2004.
% Através da Portaria nimero 386 de 27 de setembro de 2010.
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Essa comisséo tinha as seguintes atribui¢des: analisar criticamente 0s antigos instrumentos
admitindo diversas posigdes: avaliador, IES, Docentes, Dirigentes, Coordenadores e,
principalmente Discentes; elaborar e discutir um projeto de um instrumento Gnico para oS
diferentes trés atos autorizativos; montar uma Escala Unica para atribuicdo dos conceitos; e
por ultimo, verificar todos os indicadores existentes e sua validade. (Novos instrumentos de
avaliacdo de cursos de graduacdo, INEP — MEC, 2010). S&o atribuidos conceitos de 1 a 5, em
ordem crescente de exceléncia, a cada um dos indicadores de cada uma das trés dimensdes,
como exigido no 8§ 2° do Artigo 4° da Lei do SINAES: A avaliac¢éo dos cursos de graduacao
resultara na atribui¢ao de conceitos, ordenados em uma escala com cinco niveis, a cada uma
das dimensdes e ao conjunto das dimensdes avaliadas.

Como resultado do trabalho desta comissdo, a DAES/INEP®, em 2011, reformulou os
Instrumentos de Avaliacdo de Cursos para operacionalizacdo do Sistema Nacional de
Avaliagédo da Educacgdo Superior — SINAES. Os instrumentos anteriores que eram num total
de doze, foram reduzidos para trés®, os quais serdo utilizados para subsidiar os atos de
autorizacdo, reconhecimento e renovacdo de reconhecimento dos cursos avaliados. Segue

abaixo,a tabela com os atos regulatérios, as dimensdes e seus respectivos pesos.

Quadro 04 — Pesos por dimensdo

Autorizacao de Curso

DIMENSAO PESO
ORGANIZACAO DIDATICO-PEDAGOGICA 30
CORPO DOCENTE E TUTORIAL 30
INFRAESTRUTURA 40

Reconhecimento e Renovagdo de Reconhecimento de Curso

DIMENSAO PESO
ORGANIZAGAO DIDATICO-PEDAGOGICA 40
CORPO DOCENTE E TUTORIAL 30
INFRAESTRUTURA 30

Fonte: Instrumento de Avaliacdo de Cursos de Graduacédo presencial e a distancia INEP —2012

Nos novos instrumentos, percebemos que ndo houve implementacdo de mudancas
substanciais, mas apenas uma tentativa de simplificacdo do sistema avaliativo. Algumas das

principais criticas em torno dos novos instrumentos é que o governo continua elaborando 0s

% por meio da Nota Técnica de 1° de junho.

% Instrumento de Avaliacdo de Cursos de Graduagdo — Bacharelados, Licenciaturas e Cursos Superiores de
Tecnologia (presencial e a distancia); Instrumento de Avaliagdo de Cursos de Graduacdo em Direito (presencial
e a distancia) e Instrumento de Avaliagdo de Cursos de Graduacdo em Medicina.
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instrumentos de avaliagdo com seus indicadores baseados nas IES publicas, desconsiderando
0 setor privado, visto que este atende a maior parte da demanda por expansdo do ensino
superior brasileiro. De acordo a evolucdo do numero de Instituicbes de Educacdo Superior,
em 2010, o segmento privado representa 88,30% das IES, enquanto o publico fica com
11,70%, e eles continuam apresentando indicadores que se mostram oriundos de uma
concepgdo sem quaisquer critérios cientificos.

Assim como a avaliacdo institucional, a avaliacdo de cursos ndo aparenta ter
importancia na divulgacdo da suposta qualidade dos cursos, feita anualmente pelo MEC,
mesmo sendo componente do SINAES®, pois aproximadamente 70% do peso do CPC e,
consequentemente, do IGC recai sobre 0 ENADE-Exame Nacional do Desempenho dos
Estudantes. Este é o terceiro e altimo pilar que compde o atual sistema de avaliacdo da
educacdo superior, cuja funcdo é examinar o desempenho dos estudantes, ou seja, aferir o
rendimento dos alunos dos cursos de graduacao em relagcdo aos contetidos programaticos, suas
habilidades e competéncias. Esse exame adquiriu um destaque maior no MEC e na midia,
diferentemente do que foi proposto pelos formuladores do SINAES na sua concepgdo
original.

O ENADE constitui-se componente curricular obrigatério®™, sendo inscrito no
historico escolar do estudante somente a situacdo regular com relagcdo a essa obrigacdo. O
estudante selecionado que ndo comparecer ao Exame estara em situacdo irregular junto ao
ENADE. Ele tem como objetivo avaliar o desempenho dos estudantes com relacdo aos
conteldos programaticos previstos nas diretrizes curriculares dos cursos de graduacdo, o
desenvolvimento de competéncias e habilidades necessarias ao aprofundamento da formacao
geral e profissional, e o nivel de atualizacdo dos estudantes com relacdo a realidade brasileira
e mundial, integrando o SINAES, juntamente com a avaliacdo institucional e a avaliacdo dos
cursos de graduacéo.

O ENADE é composto por quatro instrumentos basicos que sdo: uma prova, um
questionario de impressdes dos estudantes a respeito da prova, um questionario do estudante e
um questionario do coordenador(a) do curso. A prova € padronizada, constituida por 40
questBes, sendo 10 questdes de formacdo geral e 30 questdes de componente especifico,
aplicada a uma parte dos alunos da Instituicdo (area de Saude, area de Exatas ou de Humanas,

por exemplo), ingressantes® e concluintes dos cursos superiores, sendo divulgado

% Conforme § 2° do Artigo 4° desta Lei
% De acordo disposicdo do art. 5, § 5°, da Lei no 10.861/2004
% Desde 2011, os ingressantes ndo fazem mais a prova, eles sdo somente inscritos pelas IES.
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anualmente, apenas para os alunos e cursos que foram avaliados naquele ano. A periodicidade
méxima de aplicacio deste exame em cada area € trienal. E essencial a resposta a todas as
questdes, seja da prova e do questiondrio do estudante, de modo que o grau reflita
efetivamente a realidade do curso.

Como a nota do aluno neste exame ndo é divulgada, a Gnica exigéncia € que o aluno
comparecga a prova, portanto € responsabilidade de cada IES conscientizar e envolver seus
alunos para que eles se comprometam em responder a prova com responsabilidade, caso
contrario elas sdo penalizadas pelo baixo desempenho dos alunos, devido a falta de
comprometimento deles. Conclui-se que este exame é de suma importancia para as
Instituicdes de Ensino, porém ndo é relevante para os alunos, porque ele ndo interfere no
conceito individual destes alunos (o resultado da avaliacdo ndo consta do histdrico). Para
Verhine, “testes, a exemplo dos utilizados pelo ENADE ou pelo Provao, sdo limitados e
capturam, no melhor dos casos, apenas uma por¢do daquilo que deve ser aprendido ou
conhecido ao final de um curso de graduacdo. O ENADE ¢ especialmente fraco nesse aspecto,
por usar apenas 40 itens (...), nUmero obviamente insuficiente para avaliar o conhecimento
necessario ao exercicio de uma profissao de nivel superior” (VERHINE, 2008).

Devido as dificuldades em dar continuidade ao processo avaliativo do SINAES e em
cumprir a legislacdo vigente, a qual estabelece que todos os cursos da educacdo superior
devem ser visitados uma vez a cada trés anos, como a educagdo superior conta atualmente,
com mais de 28.000 cursos, conforme o Censo da Educacdo Superior de 2010, torna-se
inviavel para o MEC cumprir a legislacdo, ou melhor, visitar todos os cursos. Assim, em
resposta a essa questdo, o INEP criou em 2008, além do ja vigorante ENADE, que avalia o
desempenho dos estudantes, mais dois novos indicadores no contexto da educagédo superior
brasileira: o Conceito Preliminar de Curso — CPC'® e o indice Geral de Curso — IGC*™.

O primeiro indicador é constituido de trés elementos: o ENADE, o corpo docente

(informagdes tiradas do Sistema de Cadastro dos Docentes que todas as IES sdo obrigadas a

100 Este indicador foi instituido pela Portaria Normativa n. 4 de 5 de agosto de 2008 e d& um peso importante aos
resultados do ENADE e a “construgdo” Indice de Diferenga de Desempenho — elaborada com os dados do
ENADE - e avalia a infraestrutura e o projeto pedagogico do curso, a partir de duas perguntas aos estudantes, no
guestionario sdcio-econdémico do ENADE e ndo pelo instrumento de avaliagdo de cursos implantado pelo
SINAES; mais completo e ainda em vigor, pois a lei ndo foi alterada.(BARREYRO, 2008) O Conceito
Preliminar de Curso (CPC) foi elaborado com o objetivo de combinar diferentes medidas de qualidade de curso e
algumas variaveis de insumo (que tendem a ser mais estaveis), de forma a reduzir as possibilidades de variancia
nos resultados dos indicadores ja existentes — o Indicador de Diferenca entre os Desempenhos Observado e
Esperado/IDD e o conceito do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes/Enadel.(BRASIL, 2011).

1911GC - indice Geral de Cursos que compreende o intervalo de 1 a 5 e consiste em um, indicador de qualidade
das IES tanto em nivel de Graduagdo, no qual é utilizado o CPC, quanto no nivel de Pés-Graduacdo, que
apresenta como pardmetro avaliativo a Nota Capes.
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preencher anualmente) e o questionario preenchido pelos alunos que fizeram o ENADE
(Questionario Socioeconémico, do qual sdo retiradas duas perguntas respondidas pelos
alunos, uma relacionada as instalacdes fisicas sobre equipamentos para aulas praticas'®, e a
outra, referente ao Projeto Pedagdgico do curso, mais precisamente aos recursos didaticos,

sobre planos de ensino’®

). Abordamos mais adiante com maiores detalhes, essa questéo das
perguntas que pesquisam a opinido dos académicos sobre equipamentos para aulas praticas e
recursos didaticos, fundamentados em Flores Filho (2011) e Muriel (2011), respectivamente.

Visualizar os pesos atuais de cada componente que forma este indicador, facilita o
entendimento do resultado que é divulgado na midia, a qual reproduz o que o MEC lhes
repassa depois da divulgacdo do censo da educacéo superior ou dos conceitos ENADE, CPC e
IGC. Geralmente, a midia ndo tem a compreensdo necessaria da formulacdo destes
indicadores, nem dos critérios de analise nos instrumentos de avaliagcdo, entretanto, ela o0s
divulga mesmo assim, fazendo alardes em cima destes conceitos, que sdo preliminares, ou
seja, ainda ndo sdo definitivos, sem se preocupar com as consequéncias irreversiveis dos
danos causados as IES que recebem um conceito abaixo do declarado pelo MEC, como
satisfatorio. O CPC é divido em duas partes:

- uma relacionada com o ENADE que corresponde a 60% da nota final = Concluintes
com peso de 15% + Ingressantes 15% + IDD'** com 30%;

- e aoutra parte, chamada de “insumos” que corresponde a 40% da nota = Infraestrutura
com peso de 5% + Recursos Didaticos 5% + Docentes Doutores 20% + Docentes
Mestres 5% + Docentes — Regime de trabalho integral ou parcial 5%.

Na avaliacdo de Flores Filho (2011), 30% da composicdo do CPC é decorrente de
dados sobre os docentes, 60% da nota da prova, que por sinal, ndo tem relevancia para 0s
alunos e 10% de duas respostas destes estudantes num questionario de opinido. Quanto ao
IGC, “¢ uma média destes indicadores de cursos emitidos em anos diferentes. Obtidos estes

indicadores na forma de média, sdo os mesmos convertidos em valores padronizados por

192 g esta pergunta for respondida a contento pelos alunos , da a instituicdo nota méxima neste item.

103 A simples resposta a esta Gnica pergunta reflete no CPC como a nota de toda a dimens&o didatico-pedagdgica.
104 fndice de Diferenga de Desempenho Esperado e Observado - este indicador ndo é uma mera subtragdo da nota
dos calouros daquela dos formandos, mas, particularmente, estima, baseado nos dados dos ingressantes, uma
expectativa de nota final. Para isso considera ndo apenas os escores dos testes, mas também a educacéo dos pais
e a seletividade do curso (percentagem dos ingressantes que concluem a graduacdo). Dessa maneira, o IDD
representa a diferenca entre 0s escores observados e esperados dos formandos e, assim, pode gerar tanto um
escore positivo (quando o observado supera o esperado) quanto negativo (quando o observado é inferior ao
esperado)(...) o IDD apenas funciona quando ambos os grupos de alunos (ingressantes e concluintes) estéo
motivados a responder, da melhor maneira que possam, o teste. Seria um desastre se 0s ingressantes optassem
por obter uma nota baixa, dessa maneira contribuindo para um IDD artificialmente maior. Para evitar esse tipo
de comportamento, os resultados dos ingressantes foram incorporados (com peso total de 27,5%) a nota do curso
no ENADE.(VERHINE, 2008)
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faixas de 1 a 5, sendo consideradas satisfatorios os resultados trés, quatro ou cinco” (FLORES
FILHO, 2011). Ainda de acordo com este autor, as IES estdo a mercé da opinido dos alunos e
correm o risco de sofrer injusticas, pois um curso no qual os alunos, por desinteresse (ou por
discordar das mensalidades, por exemplo), ndo respondem as questdes das provas e as
perguntas dos questionarios (ou respondem de forma muito displicente) podem obter uma
nota inferior a 3. Nesse sentido, Flores Filho afirma que “na pratica, o CPC nada mais ¢ que a
“soma” do resultado da prova do ENADE, com a opinido dos alunos sobre laboratorios e
planos de ensino, mais a situacdo dos professores (...) que se concentra nos alunos —
percentual de 70% para desempenho e opinido — e pouco revela da estrutura e projeto
pedagogico dos cursos (...) hd uma inconsisténcia no indice que deveria, em tese, medir a
qualidade do curso, ndo o desempenho dos alunos e suas opinides” (FLORES FILHO, 2011).

No entanto, a partir de 2011, os alunos ingressantes do ENADE foram dispensados e,
em virtude da ampliacdo de participacdo e consolidacdo do Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem), passando a utilizar o resultado do desempenho dos estudantes do Enem para o
célculo do CPC'®. Segundo o MEC/INEP/DAES (BRASIL,2011), tal decisdo se tornou
possivel em face de estudos realizados pela Diretoria de Estudos Educacionais (DIRED), que
demonstraram que esta substituicdo era viavel. O ENADE é apenas um dos trés pilares da
avaliacdo do sistema, entretanto, ele adquiriu um peso de destaque em detrimento dos outros
dois pilares:

A avaliagdo baseada em indicadores resultantes de andlises estatisticas e, tal como
foi 0 PROVAO, baseada primordialmente no desempenho dos alunos numa prova é
imprecisa. Além disso, esta avaliagdo acaba se mostrando fragil porque, em muitos
casos, a visita da comissdo de especialistas demonstra que as condic¢des de oferta dos
cursos sdo bem melhores do que os indicadores do MEC demonstraram a priori. Por
este motivo, talvez, a legislacdo educadacional expressamente prevé a
obrigatoriedade da visita in loco (FLORES FILHO, 2011).

O CPC se propbe a referenciar de forma preliminar a qualidade dos cursos de
graduacdo, permitindo que se estabeleca um critério objetivo para dispensar a visita de
comisséo in loco para renovar o reconhecimento de cursos de graduagédo, assim como o IGC
para recredenciamento das IES, no entanto estes indicadores estdo sendo tomados de forma
desassociada do conjunto dos demais instrumentos de avaliacdo. O SINAES deste modo, esta
perdendo sua perspectiva de avaliagdo institucional, abrangente e processual e repetindo os
mesmos procedimentos da avaliagéo anterior a ele, ou seja, dando destaque aos resultados,

obtidos individualmente pelos alunos.

195 portaria Normativa MEC n° 40/2007, reeditada em dezembro de 2010.
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Esta cultura de avaliagdo que induz as instituicbes educativas a perseguirem a
eficiéncia e a eficacia como requisitos de qualidade organizacional, baseado no modelo da
teoria classica da administracdo de empresas oriunda das doutrinas de Frederick Taylor e
Henry Fayol, a qual subordina a universidade a empresa capitalista, em detrimento da
formacdo humana, teve seu inicio nos anos 40, segundo Cunha (1988) e tem se consolidado
por meio do lugar privilegiado que a avaliacdo tem assumido a partir da década de 90.

A avaliacdo ganhou este papel central principalmente na década anterior, devido a
grande expansao do ensino superior, pois concomitantemente a expanséo houve a ampliacéo e
a diversificagdo do sistema de Educagdo Superior como resultado da criacdo da legislacdo
atual, este permitiu a mudanca de universidades tradicionais, na maioria publicas, para centros
universitarios e faculdades isoladas, predominantemente, privados. Em decorréncia dessa
privatizacdo houve, paralelamente, uma comercializacdo da educacgdo superior, a qual explica
a tendéncia atual da avaliacdo que vincula a educagéo aos interesses do mercado, ou seja, a
educacdo como mercadoria, que recebe uma grande influéncia do mercado e objetiva,
primordialmente, formar o individuo para atender e servir o mercado.

As IES estdo envidando esforcos para se adequarem aos padrGes de qualidade
estabelecidos nos instrumentos de avaliagdo, com o intuito de obter conceitos positivos e
continuar competindo no mercado. Segundo Real (2007), nessa “busca das instituicdes pela
obtencgéo de conceitos positivos nas avaliagdes que atestem a boa qualidade de seus servicos
vem proporcionando uma qualidade formal em detrimento de uma qualidade real”, ou seja,
estas mudancas e o atendimento dos critérios dos instrumentos de avaliagdo ndo promovem
um avango nos resultados de rendimento dos alunos.

A avaliacdo como pratica continua deve estar incorporada a vida académica, néo
somente como exigéncia ou resultado de uma crescente demanda social, no sentido de
conhecer o resultado avaliativo de alunos e instituicbes, mas também como forma de pensar
alternativas e avancar na melhoria da educacdo superior. Cabendo as IES divulgarem seus
resultados, compartilharem suas fragilidades e potencialidades, estudarem os instrumentos de
avaliacdo juntamente com toda a comunidade académica, conhecerem a legislacdo que
direciona o SINAES, para que ndo apenas se adequem aos padrdes estabelecidos pelo MEC,
mas que se organizem para juntas questionarem o atual sistema avaliativo que as pune, para
que unidas acionem seus Orgaos de representacdo para que tomem as providéncias legais

cabiveis.



CONSIDERACOES FINAIS

No percurso realizado na presente pesquisa, percebemos a crescente evolucdo do
ensino superior privado, favorecido pelas politicas educacionais. Datam de 1933, as primeiras
estatisticas do setor educacional, desde esta época até os anos 1960, havia uma predominancia
do setor publico sobre o privado em relagdo as matriculas em estabelecimentos de ensino
superior. A partir dos anos 1970, houve uma inversdo deste quadro, que vem se aprofundando
até a data de hoje. Esta inversdo se deu principalmente devido a vitdria das correlacbes de
forcas que apoiaram o setor privado no transcurso de discusséo e aprovacdo da LDB de 1961.

Destacamos a Reforma Universitaria de 1968, por ser um marco para a educacao, bem
como para a sociedade de um modo geral, até os dias atuais. O primeiro momento da
expansdo do ensino superior no Brasil aconteceu durante a elaboracdo da Reforma de 1968.
Temos a partir de entdo, o inicio da preocupacdo do Estado em desenvolver mecanismos de
controle da expansdo e qualidade da educacéo superior, realizado pelo CFE junto ao MEC.
Neste conselho, tinhamos a presenca dos setores privado e publico e devido a sua grande
atuacdo, ele tornou-se alvo de pressdes do setor privado e teve um papel preponderante na
expansao do ensino superior privado, conforme percebemos pela evolu¢do dos nimeros a
seguir: em 1933, o setor privado era responsavel por 43,7% das matriculas nas IES; em 1970,
por 50,5% (DURHAM; 2003:199) e em 2010, por 74,2% (MEC). Havendo, assim, uma
inversdo da predominancia do setor publico pelo privado.

Neste trabalho procuramos conhecer as politicas publicas educacionais que
impulsionaram a expansdo do ensino superior desenvolvidas nos anos 1990, em torno da
triade expansdo, democratizacdo e avaliacdo institucional, sob uma perspectiva critica,
compreensiva e interpretativa. Nesta direcdo, tentamos identificar as contradicdes que
permeiam a relacdo entre o contexto politico e as politicas educacionais, considerando que
estas sdo influenciadas por aquelas. Além de estabelecer consideracfes o debate entre as
categorias publico e privado desde a LDB /61 até a sua tendéncia atual, que adquiriu novas
caracteristicas com as politicas neoliberais brasileiras e as marcas da sociedade do
conhecimento e da globalizacéo.

A partir da década de 1990, houve uma expansdo acelerada do ensino superior
brasileiro pela via privada, com o respaldo governamental, por meio da legislacéo
educacional. Este processo ocorre, as vezes de uma forma mais implicita, simulada, nos
bastidores do governo, outras vezes de forma tacita e explicita, como comprovamos com as

politicas educacionais estudadas durante a pesquisa. Dentre elas, citamos a prépria
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Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), que declara o ensino superior livre & iniciativa
privada, ou mesmo, de responsabilidade da iniciativa privada, visto que nesta Constitui¢do
fica estabelecido dois géneros de escolas: as publicas e as privadas sendo que as privadas se
subdividem em lucrativas e ndo-lucrativas. A partir de entdo, a escola privada pode assumir
explicitamente a atividade educacional como uma “opc¢ao lucrativa de mercado”.

A prépria LDB 9.394 (BRASIL, 1996) impulsiona a iniciativa privada no ensino
superior, “especialmente quando se observa uma grande lacuna sobre temas importantes”
como por exemplo, a propria omissdo na formulacdo de politicas publicas. Sob o ponto de

3

vista de que “uma politica publica implica a intervencdo do Estado que visa concretizar
direitos sociais conquistados pela sociedade” (AMARAL; OLIVEIRA, 2011). Além dos
Decretos de 1997, de n. 2.207 e n. 2.306, o de 2001, de n. 3.860, que estabelecem que a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo € exclusiva para as universidades,
liberando, deste modo, a iniciativa privada, para abertura de IES cunhadas por Sguissardi de
universidadesa de ensino ou escolas profissionais, ou ainda, empresas comerciais. E sdo
criadas facilidades para a abertura e expansdo das instituicdes privadas e o caminho oposto
para as universidades publicas, ou ditas, universidades de pesquisa.

Segundo Cury (1992), uma das principais estratégias de cunho neoliberal utilizada
para impulsionar o setor privado € a competicdo entre os dois setores, o publico e o privado,
onde a competicdo expde as mazelas do ensino publico e onde a escola privada se sobressai
com padrdes de qualidade (CURY, 1992). Nessa direcdo, as politicas publicas sdo elaboradas
para ressaltar e provocar estas mazelas do ensino superior publico, através das “restricdes
financeiras, do movimento de retirada gradativa do Estado da manutencéo e expansao do setor
publico federal, do incentivo a criacdo de FundagBes privadas nos campi do setor
publico”(SGUISSARDI, 2004:13).

Ficando evidente que a expansao acelerada do ensino superior brasileiro se efetivou
em decorréncia das politicas educacionais implementadas, por meio da diversificacdo da
oferta, do crescimento das matriculas no setor privado e da racionalizagdo dos recursos nas
IFES, que permite ampliagdo de vagas sem custos para o governo, sobretudo nas
universidades federais. A diversificagdo de vagas é resultado da pressdo da demanda da
populagdo por ensino superior devido ao “aumento do nimero de concluintes do ensino médio
e a necessidade de aquisicdo de competéncias para enfrentar um mercado de trabalho instavel,
e cada vez mais seletivo e excludente, bem como as transformacdes das ocupacdes e
profissdes, trazendo de volta para os bancos escolares uma populacdo adulta” (AMARAL;

OLIVEIRA, 2011:23).
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A expansdo, a democratizagdo do acesso e o sistema de avaliagédo do ensino superior,
explicitados nessa pesquisa, tiveram também um cunho historico, nos remetendo sempre ao
contexto historico em que as politicas educacionais do ensino superior sdo implantadas, pois
faz-se necessario estudar a historia para contrastar o presente e o passado e entender o
presente. Porque somente assim é possivel compreender as relacdes de forga e disputas que
permeiam as politicas educacionais que direcionam a educacgdo superior. Ressaltamos neste
estudo o papel influente do CNE no processo expansionista do ensino superior,
principalmente pela via privada, influéncia esta que nem sempre é percebida ao longo desse
processo.

Destacamos, também o momento histérico que antecede o governo FHC e o processo
de reforma do Estado influenciada pelas politicas neoliberais, bem como, a reestruturacédo da
educacdo, caracterizada pela sua mercantilizacdo e restricdo do acesso, imposta pelo
vestibular, que acaba se tornando uma barreira e funcionando como um instrumento de
selecdo social, visto que ele exclui as camadas sociais desfavorecidas de adentrarem nas IES
publicas de qualidade e, quando conseguem entrar, sdo excluidas dos cursos de maior
prestigio profissional. Nesse contexto de reformas, as politicas educacionais foram elaboradas
para superar o baixo percentual de acesso dos jovens brasileiros a este nivel de ensino, com o
proposito de adequar-se a nova dindmica do capitalismo.

Nesse sentido, o Unico modelo que vigorava de universidade brasileira, era a que
enfatizava a pesquisa, sendo esta, classificada pelas politicas publicas como onerosa e
ineficiente, e considerada portanto, como um obstaculo para as politicas de expansdo
necessarias do ensino superior. E a questdo levantada foi de como resolver a grande
desigualdade entre o avanco da demanda e a quantidade restrita de vagas nas universidades.
Assim, durante o governo FHC, procurou-se com a reforma do ensino superior expandir a o
sistema educacional por meio da diversificacdo e da diferenciacdo institucional, pela via
privada, conforme demonstrado nas tabelas 1, 2, 3, 4 e 5 desta pesquisa, as quais evidenciam
0 crescimento acelerado tanto das IES, quanto dos cursos e das matriculas em cursos de
graduacdo presenciais, principalmente no periodo de 1995 a 2003, ressaltando o
fortalecimento da esfera privada, quando as matriculas atingiram a faixa dos 70%. .

Inicialmente, no governo Lula, foram mantidas algumas das politicas educacionais
iniciadas no governo FHC, mas ha uma maior participacdo do Estado na implementacdo de
politicas publicas de expansdo e democratiza¢do do acesso a educacgao superior. Ou seja, além
da expansao do ensino superior pela via privada como no governo anterior, no governo Lula

ha também a expansdo pela esfera publica, por meio de programas, tais como, ProUni -
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Programa Universidade para Todos, FIES - Fundo de Financiamento ao Estudante de Ensino
Superior, Ead — Ensino a Distancia e a UAB - Universidade Aberta do Brasil, Sisu - Sistema de
Selecdo Unificada, Reuni - Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais, e a Expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica. Assim, sdo efetivados no governo Lula, varios programas que visam essa
expansdo e democratizacdo do acesso a educacao superior.

A partir de 2003, logo ap6s a chegada do Presidente Lula ao governo, ja se
evidenciam alguns pontos de estrangulamento e limitagBes nessa politica de expansdo via
setor privado, visto que ha uma reducdo no ritmo de crescimento das IES privadas. Esta
reducdo acontece devido ao fato de que os estudantes ndo conseguem arcar com as
mensalidades, mesmo naquelas IES com mensalidades mais baratas, bem como a alta taxa de
evasdo, ocasionado, pois, um elevado nimero de vagas ociosas. Nesse contexto, optamos por
direcionar nossos estudos a instituicdo do PROUNI, do FIES como politica publica para
solucionar a crise das IES privadas, bem como atender a crescente demanda da populacao
pela expansdo do ensino superior. Outra politica publica pesquisada neste trabalho foi a
ampliacdo da EaD, por meio da criacdo da UAB, a qual garante a ampliacdo de vagas na
educacdo superior publica, ou melhor, uma expansdo com contencdo de gastos publicos. No
entanto, verificamos que existe também uma acentuada expansdo da EaD através das IES
privadas, nas quais ja se concentram a maior parte das vagas oferecidas em cursos de
graduacdo a distancia, quadro este que exige supervisdo e regualacdo para controle da
qualidade desse formato de ensino.

Constatamos o apoio do governo Lula também as politicas de acBes afirmativas,
através do sistema de cotas, que visa ampliar o0 acesso das populacdes carentes no seletivo
ensino superior publico brasileiro. A implantacdo de programas de cotas nas universidades do
Pais comecou de forma autdbnoma e isolada, e como resultado de diversos embates e conflitos,
com um processo historico de debates em torno das politicas de acBes afirmativas, que
paralelamente aos movimentos sociais e o0s resultados da Conferéncia realizada em Durban.
Essa conferéncia aconteceu em 2001, intitulada 111 Conferéncia Mundial Contra o Racismo,
Discriminacdo Racial, Xenofobia e Intoleréncia Correlata, foi considerada um marco de
muita relevancia para a implementacdo do debate sobre acfes afirmativas, principalmente
sobre as cotas para negros nas universidades brasileiras. Assim, em decorréncia desses
movimentos, foi promulgada, em 2012, a Lei 12.711, cunhada de Lei das Cotas, que tornou-se
uma politica nacional e padronizou a diversificacdo que havia nas diversas instituicGes

federais, uma vex que focaliza e normatiza 0 acesso a universidade. Reconhecemos a
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necessidade ainda, da ampliacdo de meios e politicas que garantam a permanéncia dos cotistas
até o final do curso.

Procuramos ainda explicitar a funcdo, cada vez maior, de centralidade da avaliacao,
gue neste contexto de ampliacdo da educacdo superior, assume um papel privilegiado e torna-
se um instrumento que viabiliza a nova légica de gestdo da educacao pelo poder publico, com
vistas a garantir padrdes de qualidade do ensino em meio & expansédo acelerada e desordenada.
Seguindo uma tendéncia mundial, a avaliacdo passa a ser utilizada como estratégia de
governanga, assim 0s governos passam a investir na sistematizacdo de procedimentos para
avaliacdo da educacdo. N&o podemos, no entanto, desconsiderar as especificidades do
contexto brasileiro, que de acordo com dados do Banco Mundial, ja em 1994 o Brasil situava-
se entre 0s paises do mundo com maior taxa de privatizacdo da educacdo superior, no extremo
oposto de paises como Franca, Alemanha, Estados, México, Venezuela, Argentina, Honduras,
Bolivia, Italia, Espanha, Quénia, Panama, Austria, Suécia, Paquistdo, cujo montante de
matriculas garantidas pelo fundo puablico € superior a 75% (WORLD BANK, 1994 apud
SGUISSARD, 2006:1052).

Vimos que as politicas de ampliagdo do acesso a este grau de ensino, se efetivaram e
houve uma real expansdo do acesso, majoritariamente na esfera privada. No entanto, houve
ampliacdo do acesso e ndo democratizacdo do acesso; democratizacdo entendia, neste
trabalho, como contrapartida ao carater histérico de elitizacdo da educacgéo superior brasileira,
bem como, voltada para uma conscientizacdo e formacdo de cidaddos conscientes da sua
cidadania, de seu papel de ator e autor da sua histdria, ndo apenas de expectador desta. E as
vagas na educacdo superior ainda ndo atendem a demanda e a educacdo continua
reproduzindo a divisdo de classe e excluindo os menos favorecidos. Visto que, 0s mais
favorecidos economicamente continuam tendo maior acesso ao ensino superior, em
detrimento dos alunos oriundos de camadas socioeconémicas menos prestigiadas, assim como
as minorias, tais como, afrodescendentes, indigenas, quilombolas, deficientes fisicos, sdo
excluidos da sociedade e consequentemente, da igualdade do acesso ao ensino superior.

O sistema educacional do nivel superior brasileiro estd saindo da classificacdo de
elitista (que que atende até 15% da populacdo em idade regular entre 18 e 24 anos) e esta
entrando na faixa de sistema de massa (que matricula os individuos nesta faixa etaria, entre
16% e 50%), de acordo com o sistema de classificacdo de Trow (2005). Na proxima década, o
objetivo do governo é atender a meta estabelecida no novo PNE (2011-2020), que é de elevar

a taxa bruta de matricula na educacdo superior para 50% e a taxa liquida para 33% da
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populagéo de 18 a 24 anos, com foco na democratizacdo do acesso e da justica social, ou seja,

por meio da reconfiguracdo do acesso ao ensino superior.
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