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PRESENTACION

La Red de Posgrados del Consejo Latinoamericano de Cien-
cias Sociales (CLACSO) y el Instituto de Investigaciones Gino
Germani de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad
de Buenos Aires (IIGG/UBA) tienen el agrado de presentar este
libro, compilacién resultante de la segunda convocatoria del Pre-
mio Pedro Krotsch de Estudios sobre la Universidad.

Este premio —creado en julio de 2009- expresa nuestra
determinaciéon de estimular la producciéon de estudios rigurosos
sobre la universidad y de honrar la trayectoria de quien fuera
uno de los mas reconocidos y comprometidos investigadores
latinoamericanos sobre educacion superior. Pedro Krotsch fue un
destacado socidlogo que trabajé y formé a varias generaciones
para el desarrollo del pensamiento libre y critico. Fue profesor e
investigador en diversas universidades tanto de Argentina como
de Brasil y México, paises en los que debié exilarse durante la
ultima dictadura militar que asolé su pais. Fue Secretario de
Posgrado de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad
de Buenos Aires durante ocho afios. En 2001, asumio la direccién
del Instituto de Investigaciones Gino Germani, de esa Facultad,
donde promovié un clima de didlogo cordial y respetuoso en la



10 POLITICAS DE EVALUACION UNIVERSITARIA EN AMERICA LATINA

vida institucional y académica. Alli fundé Argumentos. Revista
Electronica de Critica Social, una revista pionera en el campo
de la publicacion digital y de libre acceso en la Argentina.
Preocupado por los estudios sobre la universidad, escribi6
numerosos libros y un sinfin de articulos sobre estos temas.
Dirigi6 y edité6 Pensamiento Universitario, una revista de alto
impacto que muchos identifican como un hito en el campo de la
produccion y la reflexion critica sobre la educacién superior.

Con el objeto de recuperar sus enriquecedores aportes,
se organizé este concurso dirigido a investigadores interesados
en el estudio de la educacién universitaria, que en esta segunda
convocatoria se desarrollé en torno a un tépico particularmente
relevante y polémico en la agenda actual de la educacién superior
en la region: “Politicas y perspectivas sobre la evaluacion
universitaria en América Latina y el Caribe”.

Los trabajos presentados fueron evaluados, en forma
anénima, por un jurado internacional integrado por Perla
Aronson (Argentina), Axel Didriksson (México) y Jorge Landinelli
(Uruguay), todos ellos especialistas de reconocida trayectoria, a
quienes agradecemos su dedicacion.

Los criterios de evaluacion y seleccion de los trabajos
ganadores se vincularon con la originalidad de cada propuesta,
sus contribuciones al pensamiento critico y a los estudios
sobre universidad, la calidad y rigurosidad académica, la
fundamentacién teorica y/o metodolégica y sus aportes para el
desarrollo de politicas publicas democraticas en el campo de la
educacion superior.

El jurado seleccion6 cuatro trabajos que, en virtud de su
excelencia académica y de los criterios antes enumerados, hoy
forman parte de esta publicacion. En primer lugar, el articulo “Quo
vadis? Avaliacdo e Internacionalizacdo da Educacdo Superior na
América Latina”, de Denise Leite y Maria Elly Herz Genro (Pro-
grama de Posgraduacion en Sociologia de la Universidad Federal
de Rio Grande do Sul), de Brasil. El segundo premio fue para “El
Estado acreditador: del caso argentino al Mercosur”, de Facundo
Solanas (Instituto de Investigaciones Gino Germani de la Univer-
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sidad de Buenos Aires), Argentina. El tercero y el cuarto premio
fueron para los trabajos “Avaliacdo do Ensino Superior no Brasil.
Por uma analise territorial e de situacdo dos cursos de Geografia”
de Vivian Fiori (Departamento de Geografia de la Facultad de Filo-
sofia, Letras y Ciencias Humanas de la Universidad de Sao Paulo),
Brasil, y “De la evaluacion a la simulacién universitaria: construc-
cion del discurso de la evaluacion en la universidad boliviana”, de
Rarl Alberto Alvarez Ortega (Facultad Latinoamericana de Cien-
cias Sociales, sede Argentina), de Bolivia.

El libro se compone, asi, de cuatro trabajos de gran
riqueza tedrica y politica. El texto de Denise Leite y Maria Elly
Herz Genro aborda los temas de evaluacion, acreditacion e
internacionalizacion de las instituciones de educacién superior
de América Latina y el Caribe, discutiendo los canones de la
globalizacion y la mercantilizacion de la educacién superior que
han definido el contexto en el cual se impulsan las politicas de
evaluacion. Las autoras desarrollan las imbricaciones existentes
entre los conceptos de hegemonia, imperialismo y globalizacién
neoliberal, presentando evidencias sobre la constitucion practica
de un nuevo imperialismo —imperialismo benevolente— que esta
produciendo estrategias como el Proceso de Bolonia, con miras a
la formacion de un espacio comun de educacion superior integrado
por América Latina, el Caribe y la Unién Europea. Asimismo,
plantean la existencia de actores que sustentan estos intereses
promoviendo relaciones entre agencias y redes interinstitucionales
de acreditacion y evaluacién con proyectos para el establecimiento
de indicadores globales de evaluacién institucional. Estas politicas
tienen consecuencias sobre los caminos futuros de la educacion
superior en América Latina y Caribe, ya que generan nuevos
modelos institucionales e inducen la formacion de valores que
niegan el fortalecimiento del espacio publico.

El trabajo de Facundo Solanas recorre algunos de los
cambios mas significativos que se han observado en materia de
educacion superior, en las dos ultimas décadas, para analizar
el surgimiento del Estado acreditador en el caso argentino y la
expansion de este modelo a gran parte de los paises de la regién,
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planteando que las transformaciones institucionales que se
produjeron en los paises del MERCOSUR siguieron parametros
similares, sin cuestionar las causas de la génesis de este proceso.
Teniendo en cuenta la experiencia en materia de acreditacion de
carreras universitarias que vienen desarrollando a escala regional
los paises del MERCOSUR, el autor realiza un analisis de la
construccion de esta politica, recurriendo a la nocién de transfer
o transferencia de politicas publicas, para dar cuenta del peso
de las dimensiones transnacionales, internacionales y nacionales
en esa construccion. Finalmente, en el marco de los desafios que
enfrenta el MERCOSUR en materia de acreditacion universitaria
frente al contexto internacional y los nuevos regionalismos, se
plantea criticamente la conformacién de las agencias nacionales
de acreditacién y, al mismo tiempo, se invita a reflexionar sobre la
necesidad de que estas instituciones puedan conformarse sobre
nuevas bases, en procesos auténomos en los que las universidades
puedan ser protagonistas.

El articulo de Vivian Fiori estudia la evaluacién de la
educacion superior en Brasil, tomando como caso las carreras
de Geografia, desde una perspectiva de andlisis territorial y
situacional. La autora describe las politicas de evaluacion
promovidas por el gobierno federal y su relacién con los cursos
de Geografia, para luego analizarlos considerando la mediacién
del territorio brasilefio, proponiendo discutir los modelos de
evaluacion al introducir, como dimension del analisis, el espacio
geografico. Se busca comprender la formacién en Geografia como
un fenémeno espacial, con su aprehension del territorio brasilero
en su conformacion territorial, en la cual se imbrica la existencia
de las Instituciones de Educacion Superior (IES) y de las carreras
de Geografia como condiciones indisociables. La autora concluye
que los enfoques y las formas de evaluacién deberian considerar
que los cursos no son un producto final, interno, y que, por lo tanto,
es preciso observar el contexto histérico y el espacio geografico en
relacion con la situacién de las diversas propuestas de formacion.

Por tltimo, en el trabajo de Alberto Alvarez Ortega se
analiza co6mo, en el transcurso de las ultimas décadas del siglo
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XX, la emergencia de nuevas condiciones mundiales interpelaron
la orientacién de las instituciones de educacién superior,
obligandolas a responder a nuevos actores y escenarios sociales.
El autor sostiene que, como parte de ese proceso, en nuestra
region se ensayaron transformaciones tendientes a redefinir la
relacion Estado-universidad. En ese contexto, en la universidad
publica boliviana se implementaron “recetas” en las que la
evaluacién resultaba un mecanismo clave. Este proceso produjo
una tensiéon entre diversas racionalidades pro-empresariales,
académicas y corporativas, que se tradujo en una apariencia
de procesos de transformacion con altos niveles de calidad y
excelencia al exterior de los muros universitarios, mientras al
interior ocurrian practicas de control tecnoburocraticas.

La lectura en conjunto de estos trabajos nos presenta
un interesante debate en torno a las politicas, las propuestas y
las practicas de evaluacién universitaria, y nos enfrenta con la
necesidad ineludible de continuar analizando y reflexionando sobre
los procesos vinculados a la educacion superior en América Latina.

Estos debates y reflexiones nos permiten recuperar de
manera activa el importante legado de Pedro Krotsch y honrar su
trayectoria. Apostamos a que este emprendimiento que sostenemos
juntos desde el afio 2009, contintie aportando a que muchos otros
cientistas sociales latinoamericanos sigan inspirandose en la obra
de Pedro, a quien recordamos como un conversador agudo y un
analista inteligente y polémico de la realidad, siempre fundado en
la libertad de pensamiento, como un fiel exponente de la mejor
tradicién del pensamiento critico latinoamericano.

Pablo Gentili y Fernanda Saforcada
Red CLACSO de Posgrados
Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales

Julian Rebén
Instituto de Investigaciones Gino Germani
Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Buenos Aires






QUO VADIS?

AVALIACAO E INTERNACIONALIZACAO
DA EDUCACAO SUPERIOR NA
AMERICA LATINA

Denise Leite | Maria Elly Herz Genro

INTRODUCAOQO!

Uma nova epistemologia da educacio superior surge no século
XXI. Esta epistemologia sustenta as razoes pelas quais as univer-
sidades devem trilhar caminhos globais e internacionais, redese-
nhar seu perfil em direcdo aos mercados e desenvolver modali-
dades de capitalismo académico. Contribuiram para formar e dar
sentido a esta epistéme o movimento das reformas dos sistemas
de educacao superior (SES) latino-americanos, as chamadas “re-
formas dos anos noventa”.

No bojo da modernizacdo do Estado, as reformas tive-
ram consequéncias semelhantes nos diferentes paises da América
Latina (AL): expansdo do sistema educativo privado; ampliacdo
do acesso e das matriculas, com oferta maior na rede privada;
cobranca de taxas de matricula; diferenciacido salarial entre os
académicos; introducio de sistema merit pay; realocacio de
recursos publicos; alteracdo dos percentuais orcamentarios de
cada pais para os diferentes niveis de ensino, com menor percen-

1 As autoras agradecem a inestimavel colaboracdo do internacionalista
Bernardo Sfredo Miorando, cujas sugestoes, leituras, revisdo e correcao
dos quadros vieram a enriquecé-lo sobremaneira.
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tual para a educacao superior; submissao de politicas publicas as
recomendacoes de 6rgaos financeiros internacionais.

As reformas foram estudadas, descritas, criticadas e de-
nunciadas em publicacdes de varios autores. Dentre aqueles que
se dedicaram ao tema, citam-se: Krotsch, 1997; Kent, 1997, 2001;
Sguissardi, 1997; Arocena e Sutz, 2001a, 2001b; Leite, 2000; 2002;
Fanelli, 2000; Polidori, 2001; Mollis et al., 2003. Estas reformas
neoliberais apresentaram em comum uma data de inicio — os
anos noventa —; uma legislacao especifica para a educacao supe-
rior — por exemplo, a LOCE, 1990, Chile; a LES, 1995, Argentina
e a LDB, 1996, Brasil —; procedimentos avaliativos “nacionais”
para medir e classificar instituicdes e cursos de gradacio e pos-
-graduacao; diretrizes curriculares baseadas em competéncias e
habilidades para os cursos de graduacao; e diversificacao da mis-
sdo das universidades.

A epistemologia se fez entender e reconhecer median-
te uma neolingua que acompanhou as reformas neoliberais. Em
acordo com a midia e a retdrica global, a neolingua acentuou os
termos qualidade, avaliacao e credenciamento das institui¢oes de
educacao superior como um fato natural, normal e indispensavel
ao bom funcionamento dos sistemas. No século XXI, a epistemo-
logia, através de sua neolingua, passou a marcar a urgéncia das
acreditacoes e da internacionalizacdo das instituicoes de educa-
cao superior (IES).

Ao se entender, reconhecer e aceitar a existéncia de
tal epistemologia no tempo presente corre-se o risco de tam-
bém aceitar a despercebida e implicita presenca de um novo
imperialismo no ambito dos sistemas de educacido superior,
focado no conhecimento e na informacao. Estaria o novo im-
perialismo a se disseminar através de processos regulatérios
de Avaliacao e Acreditacao? Nessa hipotese, seria novo o con-
junto de referenciais a sustentar a ordem das ideias? Ha novos
atores no cendrio internacional? Outras conexdes e aliancas
entre intelectuais, entre instituicdoes e governos, entre agén-
cias de avaliacao e acreditacao de diferentes continentes esta-
riam a se produzir?
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Este ensaio contém os assuntos da avaliacdo, acreditacio
e internacionalizacdo das IES de América Latina e Caribe. Apre-
senta hipéteses sobre a existéncia do novo imperialismo e evidén-
cias dessa existéncia. Argumenta que os processos de avaliacao e
acreditacdo internacionais tém o respaldo de uma poderosa e nem
sempre visivel rede de agéncias e atores do capitalismo global.
Também argumenta que tais processos podem ser portadores de
consequéncias ainda nio suficientemente reveladas para as insti-
tuicdes de educacao superior e, por tal motivo, faz a “inquirigcdo
heroica” Quo Vadis, América Latina? que sustenta seu titulo.

Este tema é fruto de reflexdes e estudos das autoras com
apoio em pesquisas, referéncias selecionadas e discussoes em
diferentes grupos e movimentos dos quais participam ou parti-
ciparam. No Grupo de Trabalho (GT) Universidad y Sociedad de
Clacso, por exemplo, as indagacdes sobre “o para onde vao as
IES da AL” foram uma constante ao longo de sua existéncia. As
perguntas e o estudo de alternativas de resposta sobre as conse-
quéncias do neoliberalismo para as IES foram permanentes. De
tal sorte que varios intelectuais, representando diferentes tendén-
cias e vertentes tedricas e politicas, manifestaram que os anos
de neoliberalismo vividos na América Latina ndo poderiam ser
ignorados, pois sua ideologia havia alcancado os espacos mais
reconditos das IES.

Nesse suposto se da a relevancia de um estudo critico e
propositivo sobre tais consequéncias e se entretece sua justifica-
tiva a partir da dentiincia de um pés-neoliberalismo, de um capita-
lismo global com forca imperial que, no século XXI, esta a exigir
“nuevas miradas, nuevas preguntas y nuevos objetivos estratégi-
cos” (Leher, 2010: 9). No sentido da dentincia, de um outro olhar
lancado sobre o tema, neste ensaio se estabelecem as argumenta-
coes sobre as seguintes proposicoes heuristicas:

*  Proposicdo 1: Um novo imperialismo esta a se constituir
tendo a Europa do Conhecimento como centro hegemo-
nico e a América Latina como um centro subordinado. A
dominacio politica se estabelece pelo consentimento e
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adesdo. O novo imperialismo focado no conhecimento e
na informacao se dissemina através do Processo de Bo-
lonha transplantado pelo Projeto Tuning, pela regulacao
das Agéncias de Avaliacdo e Acreditacdo, pelos rankings
internacionais, pelos programas do tipo Infoaces, Eras-
mus Mundus e outros.

*  Proposigdo 2: Um novo conjunto de referenciais sustenta
a ordem das ideias. Os referenciais dizem respeito a qua-
lidade dos sistemas de educacdo superior, a internacio-
nalizacdo das instituicdes, a avaliacdo e acreditacao das
instituicoes, aos indicadores e padroes de desempenho
promovidos por agéncias internacionais de acreditacido
que se regulam pela norma europeia, a qual esta em con-
sonancia com as normas norte-americanas.

* Proposicdo 3: Atores internacionais globais, entre os
quais Organizacao das Nacoes Unidas para a Educacao, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco), Unido Europeia (UE) (AL-
CUE), Organizacao Mundial do Comércio (OMC), GATS,
Banco Mundial (BM), Banco Santander, sustentam a pro-
cura de conexdes com os sistemas de educacio superior
latino-americanos. As conexdes se estabelecem pelas
aliancas entre intelectuais, entre instituicoes, agéncias e
governos, entre agéncias de avaliacdo e acreditacdo dos
diferentes continentes.

Neste ensaio também se assumem duas proposicoes complemen-
tares, enunciadas por Hartmann em 2008:

a) O imperialismo benevolente, imperialismo em versio
repaginada, continua a existir. Sua importancia cresce a
medida que o capitalismo global avanca. O novo impe-
rialismo carrega consigo uma cadeia de valores inter-re-
lacionados de abrangéncia internacional. Diz Hartmann
(2008: 207):
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[...] benevolent imperialism, the modern version of the white
man’s burden, nevertheless continues to exist. Its significance
will even increase the more capitalism goes global establishing
closely interrelated international value chains.

a) As interpelagoes passam pelos Estados Unidos da Améri-
ca do Norte (EUA), que continuam a ser o poder imperial
normativo central, mas a Unido Europeia representa um
novo poder imperial que lanca regras e normas, aceitas
por outras regides do mundo. Diz Hartmann (2008: 208):

[...] the thesis that the USA also continues to be the imperial
power in a normative sense. By contrast, the establishment of
genuine European norms and their acceptance in other regions
would support the thesis that the EU is a new imperial power.
In this case the new empire would no longer be a nation state.

Tais proposicoes orientam o pensamento que preside as argumen-
tacoes desenvolvidas ao longo das trés partes inter-relacionadas
deste ensaio.

Na primeira parte, discutem-se os canones da globaliza-
cao e da mercadorizacdo da educacido superior, contextos nos
quais se estabelecem os projetos que incluem, dentre outros, as
avaliacbes da educacio superior introduzidas na América Latina.
Apresentam-se as imbricacdes entre os conceitos de hegemonia,
imperialismo e globalizacdo neoliberal que sustentam a compre-
ensao deste momento da mercadorizacdo da educacgao superior.

Na segunda parte deste ensaio, levantam-se evidéncias
sobre a constituicdo “pratica” de um novo imperialismo. A Eu-
ropa do Conhecimento esta a colocar seus sextantes para esta
parte do mundo como o fez no passado, desta feita para a im-
posicao das estratégias do Processo de Bolonha com vistas a
formacao de uma zona comum de educacido superior formada
por América Latina, Caribe e Uniao Europeia. Ha atores he-
gemoOnicos que sustentam esses interesses e algumas de suas
acoes sao discutidas.
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Na terceira parte, demonstra-se a existéncia de elos entre
agéncias de acreditacdo e avaliacdo de diferentes paises, as redes
de agéncias, os projetos de estabelecimento de indicadores insti-
tucionais globais que redundam em procedimentos para interna-
cionalizacado das instituicoes de educacao superior.

Ao final, mostra-se que as politicas tém consequéncias
sobre os caminhos futuros da Educacao superior latino-america-
na porque geram novos modelos de institui¢oes e induzem a for-
macao de valores que trilham caminhos ainda pouco percebidos.
Ao perguntar para onde vai a AL, no futuro, se esta a perguntar
sobre o futuro da avaliacdo, acreditacio e internacionalizacdo da
educacao superior.

PARTE I

GLOBALIZACAO, MERCADORIZACAO DA
EDUCACAO E O PAPEL DA AVALIACAO DA
EDUCACAO SUPERIOR

As avaliacdes das instituicdes, cursos e programas que se implan-
taram a partir das reformas dos anos noventa se fazem presentes
no hoje das instituicoes de educacio superior da América Latina
e Caribe. Tais reformas mudaram o cenario da educacio superior,
e surgiram sob a inspiracao dos principios do liberalismo, em sua
vertente utilitarista. Esses principios, em regime de democracia
representativa de cunho liberal, orientariam as escolhas dos ci-
dadaos. Seriam argumentos empregados para justificar a neces-
sidade de avaliacao, credenciamento, classificacao, rankings e
tipologias de instituicdes universitarias. A légica referendava a
criacdo de uma nova necessidade. A necessidade de escolha das
instituicoes que melhor servissem aos propésitos de cada cida-
dao e de sua familia. Esta escolha seria possibilitada pelos resul-
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tados de avaliacdo das IES tornados publicos pelas agéncias ava-
liadoras e pelos governos e seus ministérios de Educacao. Nesse
contexto, tais reformas, em verdade, colocaram as IES na rota
dos processos de globalizacdo neoliberal.

Nas sociedades latino-americanas, sociedades em desen-
volvimento ou periféricas em relacdo aos centros de poder he-
gemonico, a importacdo de modelos de avaliacao institucional
de l6gica neoliberal, com sua neolingua adjunta, veio a reforcar
valores que deslegitimaram praticas locais cuja matriz era origi-
naria de vertentes politicas e técnicas embasadas em principios
de democracia igualitaria. Nomeia-se, a propoésito, a vertente de
avaliacao participativa tao cara aos latino-americanos.

A forma capitalista neoliberal constitui o protétipo de
uma globalizacdo hegemoénica. Santos e Avritzer (2002) empre-
gam hegemonia no sentido gramsciano, entendida “como capaci-
dade econOmica, politica, moral e intelectual de estabelecer uma
direcdo dominante na forma de abordagem de uma determinada
questdo” (Santos e Avritzer, 2002: 43). Os processos de globaliza-
cao resultariam das interacoes entre varias constelacées de pra-
ticas. Mas uma s6 globalizacio seria realmente hegemoénica — a
capitalista neoliberal.

O processo de globalizacao? hegemoénico ocorre no campo
econdmico, politico e cultural como uma tentativa de aprofundamen-
to e universalizacdo do capitalismo. Isso ndo ocorre sem contradi-
coes, desigualdades, conflitos e diferentes possibilidades presentes
nesse contexto, pois a sociedade e seus individuos nao sao estrutu-
ras fixas, imutaveis e impermeaveis a praxis cotidiana. A configura-
cao capitalista, como um fendmeno reconfigurado, teve um impacto

2 A globalizacao é o estagio mais avancado do processo histdrico de
internacionalizacdo da vida econOomica, social, cultural e politica, cor-
respondendo a uma intensa mudanca tecnoldgica, a uma rapida difusido
de um novo padrao de organizacao e de gestdo, e a um aprofundamento
da centralizacdo do capital, constituindo a formacao de oligopdlios glo-
bais, considerados protagonistas poderosos na cena econémica e politica
(Coutinho, 1996).
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importante na regulacao estatal, contribuindo para o fortalecimento
do poder dos Estados centrais (ocidentais), enfraquecimento dos
poderes dos Estados periféricos, aprofundando assimetrias de po-
der sustentadas pela forte presenca da légica mercantil.

O processo de globalizacao neoliberal vem se desdobran-
do ha quase meio século, desde as décadas de sessenta e setenta,
do século XX, como uma nova fase dinamica do capitalismo. Suas
origens se esfumam no tempo, porém, delas se sabe que acompa-
nharam a crise das economias centrais. Sua face visivel trouxe
um tipo de organizacao produtiva centrada em setores de alta
tecnologia, mercados especializados com investimento em co-
nhecimento intensivo, servicos e informacao. Outra organizacao
do setor produtivo veio a substituir a forma de producao fordista
baseada na grande empresa, na manufatura de bens padronizados
€ Nnos sistemas gerenciais tecnicistas.

Harvey (1994) afirma que no final do século XX houve
uma passagem para formas de acumulacao capitalista caracteri-
zadas pela acumulacio flexivel®, que redefiniu processo de pro-
ducdo, o mundo do trabalho, o Estado e as formas ideolégicas e
culturais de sua legitimacdo. As palavras-chave no processo de
reestruturacio produtiva passaram a ser “producido por objeti-
vos”, com eliminacdo da demarcacio de tarefas, diminuicdo das
“hierarquias funcionais”, “corresponsabilidade” do trabalhador,
“flexibilizacdo” do mercado de trabalho. No plano politico esta-
tal, a fase veio acompanhada das palavras de ordem: desregula-
mentacio, privatizacdo e descentralizacdo. No plano ideolégico-
-cultural, passam a valer as expressoes primazia do individuo e
espetacularizacido da politica.

3 Acumulacao flexivel: Diz-se arespeito da acumulacio capitalista baseada
na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos
produtos e dos padrdes de consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de
setores inteiramente novos de producao, novas maneiras de fornecimento
de servicos financeiros, novos mercados de trabalho e, sobretudo, taxas
altamente intensificadas de inovacao comercial, tecnolégica e organizacio-
nal (Harvey, 1994: 140).
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O dinamismo da globalizacao foi fortalecido pela existén-
cia de um discurso politico e ideolédgico relativamente homogé-
neo, assentado nos principios do neoliberalismo, o qual consa-
grou a aparente solidez e a inevitabilidade do processo em curso
como o “limite da histéria”. Na ordem econdémica internacional, a
grande corporacao transnacional passou a ter lugar de destaque
como agente propulsora da economia e dos principios hegemo-
nicos. Na dinamica econémica internacional, agudizou-se e fez
crescer o fosso entre pobres e ricos no mundo e no interior de
cada pais.

No contexto da globalizacdo hegemoénica se produziu um
discurso e uma acao de forte homogeneidade, em que o principio
do mercado se sobrepds ao do Estado e a financeirizacio da eco-
nomia sobrepds os interesses do capital aos interesses do traba-
lho. O protagonismo das empresas multinacionais foi o agente re-
gulador de uma politica que submeteu diferentes esferas da acao
humana aos interesses da economia global.

A légica mercantil acirrou a mercadorizacio da educa-
cao. O processo se produziu com o concurso da acido politica dos
atores globais privados e das agéncias financeiras internacionais.
Nos diferentes contextos da AL, as reformas educacionais, nas
quais se insertaram os processos de avaliacio das IES, incidiram
fortemente sobre o pensamento e a acao educacionais, privilegia-
ram a preparacao profissional em detrimento da formacao cidada
e instituiram um modo de redesenho das universidades atravessa-
do pelas légicas da mercadorizacio.

E importante sinalizar que esse processo nio ocorreu
sem contradi¢des, sem fissuras, sem resisténcias. Estas se fizeram
presentes através de diferentes experiéncias de sujeitos coletivos
que apontaram para a desmercadorizacio do mundo, um “outro
mundo possivel” cujos caminhos seriam tecidos pela democracia
participativa no combate a todas as formas de totalitarismos e
opressoes. As IES latino-americanas, os movimentos sociais, os
féruns, as associacoes — como a Clacso, por exemplo —, trouxe-
ram o testemunho sobre outros caminhos possiveis para a demo-
cracia igualitaria.
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A partir dessas consideracoes, entende-se o conceito de
hegemonia ndo como um conceito monolitico, mas como um con-
ceito em movimento, capaz de expressar o momento em que vive-
mos. Para assumir esta posicao, é preciso compreender a concep-
co de hegemonia em Gramsci. E necessario partir da concepcio
de Estado como “hegemonia revestida de coercio”. Estado com-
preendido na totalidade de sociedade politica mais sociedade ci-
vil, considerando-se ndo apenas o consenso na direcéo politica,
mas o processo de enfrentamento dos conflitos de classe, através
da submissao da politica-poténcia (doutrina do Estado-forca) a
politica hegemonica. A ordem de problemas apontados por Gra-
msci, ao seu tempo, situava-se na crise do Estado-nacao, na crise
do principio de soberania, de soberania territorial absoluta. Com
o declinio do capitalismo concorrencial, a burguesia se ampliou
e também se desagregou, mas, através da politica hegemonica,
voltou a se fortalecer e se desenvolver, tendo como tarefa funda-
mental a assimilacao de toda sociedade para seu projeto de socie-
dade, o projeto das classes dominantes.

O conceito de hegemonia gramsciano extrapolava a esfe-
ra da sociedade nacional por suas possibilidades de explicacido e
interferéncia em relacoes internacionais. A dominac¢ao do Estado
capitalista para Gramsci requeria o consentimento legitimo dos
dominados, assim, o mando politico do Estado se explicava por
outros refinamentos conceituais, ausentes da perspectiva mar-
xista tradicional, ainda que Gramsci expandisse as analises de
Marx e Engels relativas ao Estado. Ele compreendia o complexo
politico de forma ampla, como complexo politico que englobava
Estado, sociedade politica, sociedade civil. A este complexo po-
litico respondia o conceito de hegemonia para além da coercao.
Haveria na sociedade uma classe social hegemoénica portadora
das ideias, valores e moral de classe dominante.

O conceito central de hegemonia em Gramsci se define
como a capacidade de direcao intelectual e moral da classe domi-
nante, visando a obter consenso (passividade) da maioria da po-
pulacao, tendo em vista a consecucao de seus interesses e objeti-
vos. Essa tessitura englobaria os intelectuais como organizadores
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da cultura, tanto os intelectuais tradicionais quanto os organicos.
A hegemonia orientaria a pauta de discussao intelectual, fundin-
do os valores dos interesses da classe dominante com os valores
de toda a sociedade através da luta hegemoénica. O conceito tra-
dicional de hegemonia incluiria as batalhas travadas no ambito
da sociedade civil. A guerra de posicdes seria parte dessa luta
em que se visava a conquista de status e de espacos, de direcdo
politico-ideoldgica para obtencio de consensos entre os setores
majoritarios da populacdo. Esta seria uma condicdo para acesso
ao poder de Estado com vistas a sua posterior conservacio (Bot-
tomore, 1988; Coutinho, 1996).

Na tentativa de ampliar e ndo cristalizar o conceito de
hegemonia, em um contexto de complexidade do sistema capita-
lista atual, neste ensaio se expressa desconfianca sobre a existén-
cia a priori de uma classe social portadora do melhor da huma-
nidade, a chamada classe hegemodnica. Acredita-se, isto sim, na
emergéncia de uma diversidade de lutas de sujeitos coletivos, em
diferentes tempos, territorios e espacos. As bases que sustentam
essas lutas colocam no presente e no horizonte a democracia par-
ticipativa, o avesso ao individualismo possessivo, a construcao
de subjetividades sensiveis a dor, ao sofrimento humano, numa
insisténcia existencial de oposicdo a indiferenca social. Por outro
lado, se reconhece que no contexto vivencial onde predomina a
indiferenca social, esta presente o desinvestimento em valores.
Nas institui¢coes, especialmente as universidades, observa-se uma
ténue preocupaciao com a reinvencao de valores de finalidades
amplas que apontem para a reconstrucao da sociedade e contri-
buam para a busca de sentidos nas diferentes praticas sociais. A
sociedade de consumo, a cultura de massas e a transformacao da
informacao e da comunica¢cao parecem tornar superficiais e ba-
nalizadas tanto as condicdes de sobrevivéncia quanto os modos
de pensar os problemas fundamentais da existéncia humana.

Sob essa 6tica do desinvestimento das instituicdes, De
Alba, em 1994, se reportava a uma divida intelectual que teria com
Pedro Krotsch em relacao ao seu conceito de horizontes utépicos
e a universidade no “entramado social” do projeto mais amplo da
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humanidade. De Alba se referia a crise (crise percebida por Krots-
ch duas décadas atras) que o Estado Avaliador estava a produzir
nas universidades pela caréncia de horizontes utépicos:

En el momento actual los proyectos sociales se encuentran en
crisis y nos encontramos ante la ausencia de horizontes utépi-
cos sociales deseables y viables y presionados por el Estado
evaluador. (De Alba, 1994: 18)

Uma grande parte da sociedade, talvez alijada dos mecanismos
efetivos de compreensao e decisao politica, reforcou o poder da
tecnocracia, gerenciadora do funcionamento das institui¢des so-
ciais na esteira da globalizacao hegemonica. Para Lipovetsky, a
respeito, os especialistas estariam fortalecendo esta logica:

O sistema funciona, as instituicdes reproduzem-se e desenvol-
vem-se, mas em roda livre, sem adesdao nem sentido, cada vez
mais controladas pelos “especialistas”, os ultimos sacerdotes,
como diria Nietzsche, os tinicos que querem ainda injetar senti-
do e valor onde ja nada reina para além de um deserto apatico.
(Lipovetsky, 1983: 35)

Em verdade, como apontou Leher no GT Clacso Universidad y
Sociedad, alguns intelectuais, talvez os ultimos sacerdotes niet-
zscheanos, terminaram por reforc¢ar os processos de globalizacao
hegemonica. De acordo com o texto base do GT de 2006, a ques-
tao transcende uma andlise simples, uma culpa do Estado e seu
governo, da regulacao ou desregulaciao dos mercados, porque ela
compreende a formacido de um pensamento hegemonico, de uma
acao de intelectuais que passaram a assumir a fun¢ao de porta-
-vozes de governos eleitos nos paises periféricos, passaram a as-
sumir a lideranca das reformas. Muitos, dentre eles, denominados
intelectuais coletivos do capital, inseriram em suas praticas os
principios e pressupostos bancomundialistas. Ou seja, como dis-
se Leher no texto da Propuesta do GT (2006):
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Muitos intelectuais ocuparam cargos nesses governos para im-
plementar reformas baseadas no pressuposto de que o problema
das universidades era o excesso de Estado: abri-las para a socie-
dade (leia-se, para o mercado) poderia assegurar novos ventos
que removessem o bolor Europeu. E essa inteligéncia ganhou
forca e prestigio junto aos financiadores privados e a burocracia
governamental e, por isso, passaram a ser atores ainda mais im-
portantes dentro e fora da universidade. (Leher, 2006: s/p)

Na intencionalidade de resistir a cultura da indiferenca em re-
lacao aos processos de dominac¢ao, de encolhimento do espaco
publico, suas instituicdes e tecnocracias a servico do mundo dos
negdécios, sinaliza-se a importancia de compreender o novo im-
perialismo. Bobbio (1986) apresenta as fases que constituiram
o processo de desenvolvimento do imperialismo, possibilitando
compreender sua historicidade, no contexto do desenvolvimen-
to capitalista.

Na primeira fase do imperialismo, entre 1870 e a Primei-
ra Guerra Mundial, efetiva-se a reparticio da Africa entre os Es-
tados europeus e a ocupacio de vastos territérios da Asia com
a participacdo de Japao e EUA. No periodo da Primeira Guerra
se explicita a natureza agressiva da expansao imperial, sua co-
nexao com o desenvolvimento do capitalismo, num contexto de
concorréncia entre as economias fortes. “Intimamente relacio-
nado com o projeto econdmico de expansao imperial, Estados
tiveram um papel central, girando suas armas e nao poupando
despesa para defender os seus interesses econdmicos nacionais
no exterior” (Hartmann, 2008: 208). Essa primeira onda, de-
nominada fase por Bobbio, caracterizou o conteudo destrutivo
do imperialismo capitalista. Entre 1914 e 1945, propagou-se um
imperialismo agressivo, com conteido nazifascista, através da
politica de dominio, por parte da Alemanha, Japao e Italia. Estes
paises visavam estender sua hegemonia sobre grande parte do
mundo. Apés 1945 atenuou-se o impulso imperialista dos Esta-
dos europeus e do Japao, ocorrendo um processo de descoloni-
zacao de diversos paises.
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No contexto po6s-1945, visualiza-se a continuidade de
diferentes formas de imperialismo, através das politicas neoco-
lonialistas das duas superpoténcias — EUA e URSS. Junto com
esses movimentos, Bobbio (1986) ressalta a formacdo de uma
postura critica, em grande parte do mundo, sustentada na analise
de que o imperialismo estd em contradicio com o principio de
autodeterminacao dos povos, presente no ideario da Revolucio
Francesa e na Declaracio de Direitos Universais da Organizacao
das Nacoes Unidas (ONU). Nessa segunda onda, também apon-
tada por Hartmann (2008), a reconstrucdo da Europa tomou, na
agenda internacional, a forma de uma estratégia imperialista ar-
ticulada com a consolidacdo do capitalismo fordista, incluindo a
mercantilizacdo das relacdes sociais. As criticas a esse processo
pautaram-se na discrepancia entre a disseminacao global do so-
nho fordista e a capacidade de efetiva-lo.

A terceira onda do imperialismo, segundo Hartmann
(2008), difere de suas formas anteriores. Seria um imperialismo
sutil, que a autora denomina de versao benevolente. Sua lideran-
ca reside na Comunidade Europeia, em seu setor educativo, e se
constitui principalmente através do Processo de Bolonha. Essa
forma de imperialismo fortalece as articulacoes de determinados
poderes centrados nos Estados europeus, materializados na Co-
munidade Europeia como um ator global. A intencionalidade da
implementacdo de uma politica internacional de educacio, de um
padrido europeu, visando atingir o mundo na totalidade, inclui a
AL e Caribe; expressa o exercicio do poder europeu numa busca
para atingir interesses capitalistas através de coracdes e mentes.

Segundo Hartmann, o imperialismo benevolente faz par-
te das politicas educacionais da Comunidade Europeia através
do Processo de Bolonha. Esse processo sutil, além de buscar um
mercado para exportacido de servicos (como educacio superior),
pretende exercer sua forca intelectual disseminando valores e
conhecimentos, através da sua normatividade intencional para
direcionar as politicas educacionais.

O imperialismo benevolente irradia seu processo de do-
minacio e exploracio, através de uma perspectiva que torna pos-
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sivel ampliar a forma de domina¢do com um minimo de coercao.
A hegemonia nessa forma de imperialismo se faz pela promocao
de um modo de vida, formas de pensar, agir e consumir nos mol-
des da l6gica do mercado europeu. A educacio, nesse sentido,
tem papel fundamental na socializacdo de normas e principios
compativeis com esse mundo existente.

A universidade e os intelectuais seriam atores impor-
tantes dessa ordem. Seu papel se desdobra na organizacao da
sociedade do conhecimento, na sustentacao da constelacao de
poder formada por Europa do Conhecimento, Processo de Bo-
lonha e internacionalizacdo da educacado superior. A homoge-
neidade dos curriculos, avaliaciao e acreditacido, padronizacio
e veiculacdo de valores mercantis seriam as politicas desejadas
para a América Latina, as quais orientam e financiam projetos
de cooperacao e estabelecem padroes de qualidade para aferir
a educacao superior.

A primeira vista, a difusdo global de normas desenvolvidas no
processo de Bolonha parece apoiar a ideia de que a UE surge
como uma poténcia emergente. Estes padrdes tornaram-se um
ponto de referéncia na América Latina, Africa e Asia, desafian-
do a prevaléncia dos padrées dos Estados Unidos. (Hartmann,
2008: 211)

A educacio superior teria um papel estratégico na efetivacio des-
te imperialismo europeu sutil. A dimensao ideacional do Proces-
so de Bolonha poderia estar a subtrair, dentro do possivel, pro-
cessos de coercao na constituicio de agendas politicas. A nova
dindmica estaria baseada na persuasao e na seducio dos sujeitos
sujeitados, atuantes em diferentes institui¢des de ES. Influiria, in-
clusive, nas politicas de Estado.

Haveria consequéncias, decorrentes de politicas fruto da
terceira onda do imperialismo, no que diz respeito a desconside-
racao do local, da diversidade cultural, da histéria, da formacao
do sujeito politico, do levar em conta o cotidiano vivido pelos
diferentes sujeitos inseridos nas instituicées universitarias, nas
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organizacOes e nos movimentos sociais. A desconstituicao da
condicao de sujeitos politicos, capazes de argumentar, pensar e
construir possibilidades de qualidade educativa para a realidade
latino-americana esta presente nessa dinamica global. Isto nido
significa entender essas politicas como um arbitrario cultural ou
dar lugar a arbitrariedade do desejo de uma politica de isolamen-
to. O direito a diferenca, a interlocucdo com a diferenca, a es-
cuta e a construcao coletiva sdo singularidades que nio podem
ser negligenciadas no contexto das politicas empreendidas pelos
paises centrais com vistas aos paises periféricos. Uma questao é a
exportacao de politicas; outra, a dominacio através das politicas.

A seguir, evidenciam-se sinais praticos do novo imperialismo.

PARTEII

SINAIS DO NOVO IMPERIALISMO NA EDUCACAO
SUPERIOR: OS ACONTECERES NA “PRATICA”

As proposicoes enunciadas neste ensaio, teoricamente, susten-
tam possibilidades e alternativas. Concretamente, ha sinais des-
sas proposicoes. Os aconteceres sao visualizados nos projetos,
nas acoes e nos movimentos politicos amplos que configuram a
existéncia de um novo centro hegemonico do capitalismo interes-
sado na educacao superior da América Latina porque esta vive a
sua “década brilhante™.

Os binéculos, ou sextantes, da Europa do Conhecimen-

4 Expressao de manchete do jornal Brasil Econéomico (www.brasilecono-
mico.com.br) de 30 de maio de 2011, em referéncia e oposicdo a “década
perdida” de oitenta. A “década brilhante” faz referéncia ao crescimento da
economia, em torno de 6% no ano de 2010 e 4,75% em 2011 levando o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) a falar em “decénio da AL” e o
The Economist a se apropriar da ideia.
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to, o centro hegemodnico em questao, estariam focados na ava-
liacdo e acreditacdo das instituicOoes, na internacionalizacdo da
educacao superior e na imposicao das estratégias do Processo
de Bolonha com vistas a formacao de uma Uealc ou Alcue, uma
zona comum de educacio superior formada por América Latina,
Caribe e Unidao Europeia. Ha atores hegemonicos que sustentam
esses interesses.

A instituicdo do novo imperialismo esta a se fazer pelo
setor de servicos, nomeadamente informatica, financas, servicos
juridicos, de seguros, de saide e educacionais. No que se refere
a educacao superior, tém destaque os padroes derivados do Pro-
cesso de Bolonha, a referéncia de qualidade para o mundo, ndo
apenas para a Europa. Tais padroes foram entendidos pelo con-
selho da UE em 2002 como “a world quality reference by 2010”
(Hartmann, 2008: 211).

Na pratica, estdao em jogo os valores e a moral hegemo-
nica que estdo a se expandir sobre e com as instituicoes de edu-
cacao superior. O primeiro sinal de sua presenca é a construcio
do espaco comum de educacao superior. Este se esta a edificar “a
Bolonhesa” com o Tuning América Latina. Estuda-se como tornar
os curriculos latino-americanos assemelhados aos Europeus —
de modo a favorecer, teoricamente, o intercambio e a mobilidade
discente — a partir da introducédo das competéncias curriculares
em carreiras de formacao profissional universitaria.

Ha outros sinais presentes no jogo. As competéncias
curriculares facilitariam a medida dos padrdoes de qualidade da
formacao oferecida nas IES. Tal medida de qualidade, além das
competéncias homogeneizadoras, estaria sustentada sobre indi-
cadores de qualidade. Ao padrao europeu, buscam-se socios para
projetos que objetivem uniformizar indicadores. Os padrdes se-
riam sugeridos pelos estudos de Infoaces, o qual se associa ao
Mapa da Educacio Superior na América Latina e no Caribe (Me-
salc), programa da Iesalc/Unesco para “mapear” a realidade das
IES latino-americanas.

As acodes “praticas” articuladas contam com o suporte
técnico e financeiro de atores globais do capitalismo. Dentre eles,
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menciona-se, por ordem de importancia, o papel da Comissio Eu-
ropeia, da Unesco e da Iniciativa Global para Garantia da Qualida-
de (Gigac) do Banco Mundial. A inter-relacdo de projetos, atores
e agéncias é visivel em acoes que consomem recursos financeiros
no momento, mas que, no futuro, vao significar a ampliacdo de
mercados para os produtos e servi¢os europeus.

Em relacdo a introducido das competéncias nos curricu-
los, faz-se ouvir uma critica forte por parte dos intelectuais de va-
rios paises latino-americanos. Ha criticas também dos europeus
sobre a “Europa das Competéncias”.

PROJETO TUNING, PROCESSO DE BOLONHA E
EUROPA DAS COMPETENCIAS

O projeto Tuning surgiu na perspectiva da Europa do Conheci-
mento e do Processo de Bolonha. O Projeto Tuning AL, de acordo
com o Informe Final de 2007 (Beneitone et al., 2007), teria sido
proposto por académicos latino-americanos com o propésito de
promover sinergias entre o referencial tedrico-conceitual dos
cursos de graduacao europeus e latino-americanos de ES. Seu ob-
jetivo foi produzir uma reflexao sobre o ensino, a aprendizagem e
a avaliacao baseados no enfoque de competéncias.

O Tuning AL seguiu a metodologia do Tuning Europeu,
cujo nome significa sintonia fina entre instituicdes. O projeto eu-
ropeu inicialmente reuniu docentes de 135 IES de 27 paises da
comunidade. Para entender o Tuning Europeu e seus objetivos
posteriormente transplantados para AL, vale acompanhar a des-
cricdo feita por Peres:

Na primeira fase, o ALFA Tuning Europeu realizou um estu-
do envolvendo professores, profissionais e empregadores de
cada uma das areas de conhecimento do piloto do Projeto,
a saber, Administracio de Empresas, Quimica, Ciéncias da
Educacéao, Historia, Geologia/Ciéncias da Terra, Matematica e
Fisica. Os resultados desse estudo mostram, para os professo-
res de todas as areas, que a competéncia mais importante é a
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capacidade de analise e sintese ou a capacidade de aprender
e a capacidade de resolver problemas. Entre os profissionais
e empregadores, cujas opinides se colocaram mais proximas
entre si e mais distantes do que pensam os professores, dentre
as competéncias genéricas, ambos destacaram a capacidade
de aplicar os conhecimentos adquiridos. Também se consti-
tuiu objeto de preocupac¢ao do Tuning, em sua etapa inicial,
estudos sobre o papel dos créditos e sobre a organizacdo do
processo da aprendizagem. Por seu esfor¢co redobrado, nesse
aspecto, o Tuning ofereceu grandes contribuicdes ao Sistema
Europeu de Transferéncia e Acumulacio de Créditos (ECTS).
(Peres, 2006: online)

Considera-se que o inicio formal do Tuning ocorreu em outubro
de 2004. No entanto, a primeira reunido do Tuning AL aconteceu
dois anos antes, em outubro de 2002, em Cérdoba, Espanha, na
IV Reunion de Seguimiento del Espacio Comin de Ensefianza Su-
perior de la Unién Europea, América Latina y el Caribe (Uealc).
Em final de outubro de 2003 um projeto foi apresentado a CE por
oito universidades latino-americanas® e sete universidades Euro-
peias®. Apés a aprovacao da proposta pela CE, 18 paises da AL
foram visitados pelos organizadores em busca de consensos. Os
projetos Tuning AL se insertaram na iniciativa de Projetos Alfa
auspiciados pela CE.

Em 2011, teve inicio o novo Tuning, segundo o site <www.
tuningal.org>. Trata-se do Alfa Tuning América Latina: Innovaci-
6n Educativa y Social (2011-2013), que busca

5 UNL (Universidad Nacional de la Plata), Argentina; Unicamp (Universi-
dade Estadual de Campinas), Brasil; Universidad de Chile, Chile; Pontificia
Universidad Javeriana, Colombia; Universidad de Costa Rica, Costa Rica,
Universidad Rafael Landivar, Guatemala; Universidad de Gaunajuato, Mé-
xico; e Universidad Andrés Bello, Venezuela.

6 Technische Universitat Braunshweig, Alemanha; Universidad de Deusto,
Espanha; Universidade Paris IX — Dauphine, Franca; Universidade de Pisa,
Italia; Universidade de Groningen, Paises Baixos; Universidade de Coim-
bra, Portugal; e Universidade de Bristol, Inglaterra.
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[...] continuar con el debate ya iniciado con la primera parte de
este proyecto llevada a cabo de 2004-2007. El eje de la discusion
parte de los logros alcanzados en las distintas areas tematicas en
la 1ra etapa, para seguir “afinando” las estructuras educativas de
América Latina a través de consensos, cuya meta es identificar e
intercambiar informacion y mejorar la colaboracién entre las ins-
tituciones de educacién superior para el desarrollo de la calidad,
efectividad y transparencia. Es un proyecto independiente, impul-
sado y coordinado por Universidades de distintos paises, tanto la-
tino-americanos como europeos. (Alfa Tuning, 2011-2013: online)

As informacdes da pagina dao conta de que o novo Tuning en-
volve duzentos e trinta académicos de AL, os quais representam
varios paises. Dentre eles, Argentina, Brasil, Coléombia, Cuba,
Costa Rica, Chile, Equador, El Salvador, Guatemala, Honduras,
México, Nicaragua, Panama, Paraguai, Peru, Uruguai e Venezue-
la. Por parte de Europa, fazem-se representar Alemanha, Bélgica,
Dinamarca, Eslovénia, Espanha, Franca, Grécia, Irlanda, Italia,
Lituania, Paises Baixos, Portugal e Roménia. Esses investigado-
res estdo organizados em redes por areas tematicas (em namero
de dezesseis). Ha uma rede sobre politica universitaria. Propoem-
-se a manter a afinacio das estruturas de ES da AL e buscar con-
sensos. Propdem, ainda, a maior colaboracao entre instituicoes
para o desenvolvimento de qualidade.

PROJETO INFOACES E 0S SOCIOS DA
AMERICA LATINA

O projeto Infoaces (2011), Sistema Integral de Informacao sobre
as Instituicdes de Educacao Superior de América Latina, objetiva
criar um sistema integral de informacoes sobre as IES de AL que
venha a servir de suporte para a ACES, Area Comum de Educa-
cao Superior em sinergia com a UE, Unido Europeia (Infoaces
Projeto, Parte B. Objetivos, 2011: 22). O projeto, do tipo Alfa III,
ganhador de consideravel soma de recursos da UE, é coordenado
pela Universitat Politécnica de Valencia, Espanha.
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Observa-se que o pesquisador coordenador do referido
projeto também liderou a pesquisa Furopean Indicators and
Ranking Methodology for University Third Mission, o U-Map,
The European Classification of Higher Education Institutions e
o Multi-dimensional Global Ranking of Universities: a Feasibi-
lity Project. O Infoaces se alinha aos referidos projetos Europeus
através da acao de seus experts.

Na introducédo do Projeto, paragrafo referente a pertinéncia da
acao, a proposta esclarece que:

En América Latina existen grandes diferencias en las estructuras
de la educacién superior en los diferentes paises, con papeles
muy diversos de los sectores publico y privado y con modelos
organizativos de las instituciones también muy diferentes. [...]
Se trata de un sistema muy complejo y desestructurado pero
que esta buscando decididamente su estructuracion. Encontrar
indicadores en este contexto es un reto dificil, pero es también
una necesidad ineludible. (Infoaces, 2011: 23-24)

O Projeto declara formalmente que ha uma desestruturacdo do
sistema de ES de AL. Tal desestruturacao possui peculiaridades,
entre as quais a funcao dupla das IES privadas que “ou sdo de alta
qualidade ou sdo aquelas que abrigam as camadas menos favo-
recidas da populacio”; que apresentam altas taxas de fracasso;
orientacdo profissionalizante dos estudos; escasso numero de
instituicoes de pesquisa. O Projeto acrescenta, explicando esta
ultima peculiaridade, “salvo em poucos paises”.

A proposta esclarece que existem iniciativas na AL para
trabalhar com um sistema de indicadores. Aponta a Rede Ibero-
-americana para Acreditacao da Qualidade da Educacio Superior
(Riaces), o projeto Mesalc e o Espaco de Encontro Latino-Ame-
ricano e Caribenho de Educacéo Superior (Enlaces) auspiciados
pelo Iesalc e, ainda, o projeto de indicadores de Ciéncia e Tecno-
logia da Organizacdo dos Estados Ibero-americanos para Educa-
cao, Ciéncia e Cultura (OEI), os quais pretende complementar.
Vai se articular com o Mesalc, a Ricyt e a Riaces. Esclarece que
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o sistema de informacao Infoaces facilitara a “comparacién de
calidad” e, dentre outras vantagens, vai favorecer a transparéncia
entre IES do sistema, “una condicion imprescindible para cons-
truir el Area Comun de ES (ACES) que es un objetivo comin de
los paises latino-americanos y de la Unién Europea” (Infoaces,
2011: online). Dessa forma, o projeto, que se encontra em fase de
execucao, pretende ndo s6 armar os indicadores quanto construir
“tipologias de universidades, perfis institucionais baseados em
funcoes reais e diversas que cada instituicio realiza”.

O projeto nao tem parceiros, tem trinta sécios. Os sécios
deverdo encarregar-se de “conseguir um nimero suficiente de IES
comprometidas com o projeto”. Nesse caso, serdo as IES “adstri-
tas” que podem assistir reunides regionais como a do Mercosul,
da Regiao Andina e de Centro América. A coordenacio do projeto
esta restrita a Universidade Politécnica de Valéncia.

O projeto traz em sua proposta a ordenacdo de um Co-
mité Executivo e nomeia entidades colaboradoras como o Iesalc
(Instituto Internacional da UNESCO para ES na América Latina
e Caribe), a OEI, a Ascun (Associacdo Colombiana de Universi-
dades), AUGM (Associacao de Universidades do Grupo Montevi-
déu), o CRUP (Conselho de Reitores de Universidades Privadas),
Intec (Instituto Tecnolégico de Santo Domingo), a OUI (Organiza-
cao Universitaria Interamericana).

Como se depreende do que até aqui se esta a expor, ha
uma interligacdo entre atores académicos dos dois continentes
com as agéncias globais com vistas a realizacdo de projetos e
acoes que dizem respeito a ligacdo da Europa do Conhecimento
com América Latina e Caribe. As mesmas agéncias estdo citadas
em diferentes documentos, projetos e propostas tendo como foco
estreitar parcerias, promover apoios formais ou informais, prover
financiamento e suporte logistico, de tal sorte que se torna ne-
cessario aproximar o olhar daquelas agéncias cujo protagonismo
esta mais evidente.

No item a seguir, nomeiam-se alguns dentre os atores glo-
bais que estdo em maior evidéncia na relacao UE e AL.
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ATORES GLOBAIS E A RELACAO COM A
EDUCACAO SUPERIOR NA AMERICA LATINA

Sao varias as agéncias internacionais globais que operam na
América Latina. Dentre as agéncias protagonistas e portado-
ras de conhecimento sobre a ES na AL vale mencionar, segun-
do Didriksson:

Asimismo, vale la pena mencionar la importante presencia de
otras agencias de interés, como las agencias de cooperacién
europeas e internacionales, entre las que destacan la Asocia-
cién Internacional de Universidades y la Agencia Espanola de
Cooperacion Internacional. Esta tltima administra actualmente
recursos financieros del propio gobierno espafol, del Programa
de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), de la Unién
Europea (UE), del Sistema Econémico Latinoamericano y del
Caribe (SELA) y de la Conferencia de las Naciones Unidas para
el Comercio y el Desarrollo (UNCTAD) destinados a los progra-
mas macro de cooperacion como INTERCAMPUS (movilidad
de estudiantes y académicos), MEC-MER (cooperacion cienti-
fica), IBERCUE (cooperacion universidad-empresa) y acciones
especificas de apoyo. (Didriksson, 2008: 34)

Dentre as agéncias globais apontadas por Didriksson, destaca-se
o papel e a acdo da UE e a formacao da area comum de educacio
superior, Alcue ou Uealc. Dentre as demais agéncias globais, sa-
lienta-se, neste ensaio, a presenca da Unesco e do Iesalc/Unesco
e a Gigac. Outras agéncias globais — Organizacao para Coopera-
cao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), OMC, Organizaciao
Internacional do Trabalho (OIT) e aquelas apontadas por Didri-
ksson, PNUD, SELA, UNCTAD, MEC-MER, IBERCUE, nao serao
incluidas nesta revisio ainda que sua acdo incida ou possa vir a
incidir sobre os sistemas de ES latino-americanos.

UNIAO EUROPEIA
A Unido Europeia (UE), cuja data oficial de surgimento é 9 de
maio de 1950, constitui “uma familia de paises Europeus demo-
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craticos que trabalham em conjunto para melhorar a vida dos
seus cidadaos e construir um mundo melhor” (Unido Europeia,
2006: 5). Em termos estritos e sintéticos, pode-se dizer que sua
constituicdo assenta-se em quatro tratados principais, apoiados
em trés pilares: o pilar do dominio comunitario, o pilar da poli-
tica externa e seguranca comum e o pilar da cooperacao policial
e judicial em matéria penal. O processo de tomada de decisido
na UE se faz através da Comissao Europeia (CE), do Parlamento
Europeu (PE) e do Conselho da Unido Europeia. A CE é o ramo
executivo da UE.

A UE tem seus projetos financiados pelo BEI, Banco Eu-
ropeu da Integracdo, criado em 1958 com a finalidade de conce-
der empréstimos aos projetos de interesse da CE. O BEI promove
também “o desenvolvimento sustentavel nos paises do mediter-
raneo, de Africa, das Caraibas e do Pacifico e apoia projetos na
América Latina e na Asia” (Unido Europeia, 2006: 34), ou seja,
abarca o mundo global! E uma instituicio que se autodenomina
sem fins lucrativos, pois que nio aceita depoésitos de poupanca
ou contas correntes. E financiada pelos paises-membros da UE.
No capitulo financas, a UE conta com outro banco especializado
na funcao de gerir o Euro, a sua moeda oficial. Trata-se do Banco
Central Europeu (BCE), responsavel pela politica econémica e
monetaria da UE.

Varias agéncias, além dos bancos, compdem a UE. Nem
todas as agéncias tém esse nome. Algumas sao designadas como
Centros, Institutos, Fundacdes, Observatérios e outros (Unido
Europeia, 2006: 41). Para este ensaio, interessa nomear os Pro-
gramas de Cooperacdo da UE com América Latina que ocorrem
no ambito da educacao superior.

Em 1993, a CE decidiu fundamentar seus programas de
cooperacdao com AL em duplo suporte, de modo a reforcar as
relacoes e o desenvolvimento dos paises latino-americanos. As
acoes, em suas palavras, se apoiariam em dois pilares: intercam-
bio de experiéncias e criacao de redes em areas estratégicas. O
material promocional (Unido Europeia, s/d), do qual se retiram
estas informacodes, esclarece que o conceito de redes é valioso
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porque refor¢ca compromissos. Observe-se, também, que ha are-
as estratégicas!

O material promocional em referéncia, abaixo da chama-
da promocional Seis mdos estendidas, apresenta, em separatas,
os seguintes programas: @lis, Programa de cooperacio para a so-
ciedade da informacido na América Latina e na Europa; @lban,
Programa de bolsas para estudantes e profissionais da América
Latina; @Ifa, Programa de cooperacdo entre instituicoes de en-
sino superior da América Latina”; Al*Invest, Programa de coope-
racido para a internacionalizacdo das PME (pequenas e médias
empresas) da América Latina e Europa% Urbal, Programa de coo-
peracio para o desenvolvimento urbano na AL e Europa; EuroSo-
cial, Programa de cooperacio para a coesao social na AL. Dentre
todos estes programas, o mais exitoso parece ser o Alfa, que esta
em sua terceira versao.

A ideia das mdos estendidas dispensa comentarios. In-
clui-se em comunicacido que utiliza expressoes inadvertidamen-
te orientadas pelo universalismo Europeu. Em sua formulacao,
lembra os objetivos da antiga Usaid (United States Agency for
International Development), a “cooperaciao” de EUA com AL dos
passados anos do século XX. Por outro lado, ao se buscar o site
da UE, observa-se no comunicado COM 495/3, de 2009, a mencao
auma relacdo com a AL como “uma associacio estratégica”. Esta
é entendida da seguinte forma:

La Asociacion Estratégica entre la Unién Europea (UE) y los pa-
ises de América Latina y el Caribe (ALC) se fund6 en Rio de Ja-
neiro en 1999. En los diez tltimos afios, las cosas han cambiado
considerablemente en Europa, América Latina y el mundo, lo que
ha dado lugar a nuevos retos y nuevas prioridades. [...] Hoy, la UE
es el segundo socio comercial mas importante de América Latina
y el mayor inversor en la region. (UE, COM 495/3, 2009: [2])

7 Em: <ec.Europa.UE/UEropeaid/where/latin-america/regional-cooperation/
alfa/index_pt.htm>.

8 Em: <www.al-invest3.org>.
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O mesmo espaco eletronico do COM 495/3 informa também que
“en los ultimos diez anos, la Comisién Europea ha financiado mas
de 450 proyectos y programas por un importe superior a los 3000
millones de euros”. Conclui que “la Comision ha mantenido una
valiosa cooperacién con organizaciones tales como el Banco In-
teramericano de Desarrollo (BID), el Programa de las Naciones
Unidas para el Desarrollo (PNUD), la Comisién Econémica para
América Latina y el Caribe (CELAC), el Banco Mundial (BM) y el
Fondo Monetario Internacional (FMI)”, tal como antes menciona-
do por Didriksson (2008).

No mesmo comunicado, chamam a atencao, dentre ou-
tras, as seguintes recomendacoes que dizem respeito 2 ES e a
América Latina: “Aprovechar plenamente las asociaciones estra-
tégicas existentes (Brasil y México), los Acuerdos de Asociacién
existentes (Chile y México) y los Acuerdos de Cooperacién bila-
terales” e “Intensificar el didlogo en el &mbito de la ciencia, la in-
vestigacién, la ensefianza superior, la tecnologia y la innovacion”
(UE, COM 495/3, 2009: [9]).

Os projetos de cooperacao entre UE e AL’ trazem, em
seus desdobramentos, como é 16gico esperar, a difusdo de nor-
mas, ideias, ideais, a moral europeia sobre o modo de fazer edu-
cacao superior de modo a se constituir em um mercado para
provedores europeus, a fim de ampliar seus mercados, porém, ao
mesmo tempo, ndo competir com os mesmos™.

9 Destacam-se os programas de mobilidade do tipo Erasmus Mundus, Tem-
pus, o Monesia, Mobility Network Europe-South America, Erasmus Mun-
dus External Cooperation Window para Brasil, Paraguai e Uruguai.

10 No caso da Inglaterra, pais-membro da UE, as intencdes mercadolégicas
estao postas na mesa. Informa The Observer, noticia repetida em varios pe-
riédicos brasileiros, que o ministro britanico para as universidades, David
Willets, esteve no Brasil com o propésito de firmar acordo para atrair 10
mil alunos, ao valor de 18,7 mil libras (cerca de 47 mil reais) cada um, para
as universidades do Reino Unido. O jornal The Observer acusa o ministro
de estar a tentar sanar o rombo do financiamento das IES inglesas (“Reino
Unido quer atrair universitarios brasileiros”, 2011: 10).
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Para além de projetos especificos, a UE propoe criar uma
area comum de educacao superior com AL. A propésito, Hartmann
destaca tal fato ao apontar as acdes do imperialismo benevolente:

At the same time EU member states, backed by the European
Commission, have started to establish Common Areas of Higher
Education with other regions, notably with Latin America and
the Caribbean. (Hartmann, 2008: 216)

A area comum de educacdo superior passou a denominar-se
Uealc e, posteriormente, sua sigla inverteu-se e passou a ser
Alcue. América Latina e Caribe figuram em primeiro lugar. No
momento, o espaco de educacido superior vem sendo monito-
rado pelo Observatério das Relacées Unido Europeia — Amé-
rica Latina (OBREAL), um Observatério de Educacio Superior
para o Alcue. O Observatério de Educacio Superior do Espaco
Alcue tem como objetivo desenvolver atividades orientadas
para “aumentar los lazos en materia de educacién entre am-
bas regiones para profundizar el debate en relacién al espacio
ALC-UE en educacion superior” (OBREAL, s/d: online). O ob-
servatério OBREAL entende que a cooperacido é um elemento-
-chave nas relacdes entre América Latina e Caribe e a Uniao
Europeia, pois representa uma ponte para gerar vinculos dura-
douros. A seu encargo esteve o Projeto Bridges-Lac, finalizado
em 2009. Esta em vigor o Projeto Promhedeu-Lac. Os resul-
tados de suas atividades observacionais estdo disponiveis no
endereco propriotl.

A estratégia da formacao de uma area comum extensa
que englobava varios paises foi importante até os anos 2008. Em
2011, a estratégia parece ter sofrido alteracao em seu foco. Ela
parece estar a ser substituida pela cooperacao bilateral com al-
guns paises, em especifico, México, Brasil e Chile como se de-
preende do Comunicado COM, 2009, 495/3. Nesse ano, a UE tem
na AL seu segundo maior s6cio comercial. Agora, as prioridades

11 Endereco de OBREAL: <www.bridges-lac.org>.
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talvez sejam outras. As economias emergentes sdo os enderecos
das iniciativas de cooperacao. Elas estdo em primeiro plano.

Confirma tal assertiva a fala de Chris Patten, chanceler da
Universidade de Oxford e presidente da BBC, entrevistado para O
Publico, de 30 de maio de 2011, sobre o tema “Alguém sabe para
que serve a Europa no século XXI?”. Disse ele, na entrevista: “A
Europa precisa de uma narrativa, mas nao tenho a certeza de qual
devera ser”. Mais adiante, o ex-chefe do partido conservador bri-
tanico completa sua resposta:

Mas se me perguntassem qual é o objetivo da Unido Europeia e
eu lhes respondesse que € para que nao haja mais guerra entre
0s seus paises, eles (0s jovens) ndo compreenderiam. Também
faz sentido dizer que é para maximizar a influéncia de paises
que sdo pequenos e médios num mundo que é dominado por
grandes paises como o Brasil, a China, a India, os Estados
Unidos. O problema é que primeiro temos de perguntar a nés
proprios: maximizar a influéncia no mundo com que objetivos?
(Patten, 2011: 4)

Tendo em vista o crescimento dos investimentos e das acoes de
“cooperacao” com a AL, seria possivel responder ao chanceler
britdnico que o objetivo da UE seria a expansdo do seu poder,
pelos menos, sobre os sistemas de educacgio superior da América
Latina e Caribe.

UNESCO

“Desde a sua criacao, em 1945, a Unesco tem realizado um traba-
lho importante na educacao a nivel mundial, no aconselhamento
técnico, na edicdo de documentos normativos, na realizacao de
projetos inovadores, na criacdo de competéncias ao nivel gover-
namental, agindo através de peritos, da sociedade civil e das co-
munidades. Empenha-se ainda na publicacao de material forma-
tivo, na realizacdo de conferéncias internacionais e partilha de
informacao, na construcao de redes de trabalho e no estimulo da
cooperacao internacional para a educacao, assegurando que 0s
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programas multilaterais e bilaterais reflitam os objetivos e priori-
dades da Unesco. Os estreitos elos que a Organizacio estabelece
com os Ministérios de Educacio e outros parceiros, em 191 pai-
ses, constitui um modo de pressido para uma aplicacio efetiva dos
principios defendidos” (Unesco, 2011: online). Esta apresentacao
da Unesco esta disponivel na pagina da agéncia em Portugal®.
Observe-se que constam 191 paises membros, hoje, 194. Observe-
-se, também, que um dos objetivos da organizacio internacional
é estabelecer elos com Ministérios de Educac¢ao dos paises e pro-
mover “um modo de pressdo” para aplicacdo de seus principios.

A reconhecida importancia da agéncia no cenario mun-
dial para manutencao da paz nas areas da cultura, ciéncia e edu-
cacfo, na preservacao do patrimonio histdrico, social, cultural
e ambiental da humanidade, é indiscutivel. Neste ensaio, para
além do reconhecimento destas missdes soberanas, destacam-
-se as vincula¢des da Unesco com outras agéncias e instituicoes
globais, seu papel na orientacdo e difusdao de normas educacio-
nais, especialmente os estreitos elos com a difusdo do Processo
de Bolonha e do Tuning. Nesse perfil, mesclam-se possibilidades
de favorecimento ao controle e financiamento de iniciativas de
garantia ou asseguramento de qualidade, acreditacao e avaliacao,
estabelecimento de indicadores, tipologias de universidades e
rankings de instituicoes de educacao superior em América Lati-
na como se depreende das acoes em comum ou apoios aos proje-
tos Infoaces e Mesalc.

A acdo da Unesco em relacido a Bolonha vem sendo ques-
tionada. Hartmann (2008: 213), ao revisar o tema, mostra que o
mutuo reconhecimento das qualificacées da educacao superior
foi estabelecido pela Convencao para Reconhecimento das Qua-
lificacoes da Educacdo Superior na Regido Europeia assinado
em abril de 1997, ap6s a Convencao de Lisboa. A Convencéo de
Lisboa foi ratificada em um tratado conjunto firmado entre Unes-
co e Conselho da Europa. Os Estados signatarios sdo os paises

12 Em: <www.unesco.pt/cgi-bin/educacao/educacao.php>.
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membros da Unesco e da UE. Hartmann observa que a escolha
da Unesco para acompanhar o acordo extrapolou os territorios
Europeus e introduziu uma dimensao “transatlantica” no regime
de mituo reconhecimento europeu porque esta Convencao tam-
bém foi assinada por EUA, Canada e Australia. Em suas palavras
textuais, este fato foi visto como uma surpresa!

Ao buscar entender o fato surpresa, Hartmann se refere ao
legado da Guerra Fria, ainda remanescente. Explica que os EUA fo-
ram incluidos desde o principio na convencao de Lisboa, o que tam-
bém seria estranho, porquanto, & época, esse pais nio era membro
da Unesco (motivo: o descontentamento do presidente Reagan em
relacdo a politica internacional da mesma). Hartmann cita as pala-
vras de um expert do Processo de Bolonha que manifesta explicita-
mente: “Com a Convencao de Lisboa vocé teria a area europeia-nor-
te-americana de educacao superior, porque ambos, EUA e Canada
sdo parceiros potenciais da convencao de Lisboa”. Entdo, o que é
visto por muitos, o Processo de Bolonha como uma resposta compe-
titiva de Europa frente aos EUA, cai por terra. Ou seja, a Europa do
Conhecimento, ou das Competéncias, nio compete com os EUA em
termos de educacao superior. Ela é uma alternativa também para a
ES norte-americana. E uma aposta alternativa para o mundo.

No espaco global, contraditério e ambivalente, EUA e
Europa sdo, ao mesmo tempo, rivais e modelos um para o outro.
Os padroes e normas norte-americanas estao coexistindo em sim-
biose com os padrées e normas Europeus, de modo que ha mutua
aceitacdo de padroes de Garantia ou Asseguramento de Qualida-
de (QA), realizada por instituicoes intermediarias. Tais padrdes
mostrariam essa ambivaléncia ou cedéncia de poderes imperiais.
Ora, a QA é um mecanismo fop do Processo de Bolonha com vis-
tas ao reconhecimento de cursos entre diferentes instituicoes de
diferentes paises. Literalmente, diz Hartmann, a norma america-
na de acreditacio desenvolvida em processo de livre-mercado
também serviria aos estados membros da UE e ao mundo:

The establishment of a quality assurance (QA) agency, however
would facilitate not only the recognition of qualifications but
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also the Europeanisation of the evaluation through intermediary
organizations. (Hartmann, 2008: 214)

Haveria, pois, a partir de Bolonha, um mercado global de agén-
cias de acreditacdo dominado por paises onde as agéncias estao
bem estabelecidas, tal como nos EUA e, a partir de Bolonha, tam-
bém na Europa. Claro esta, para a autora, que o simples pensar
nesta hipétese levou a Comissao Europeia a estabelecer que so-
mente poderao vir a ser agéncias de acreditacdo aquelas agéncias
que se ajustarem a norma europeia, determinada pelos padroes
de qualidade do European Quality Assurance Register for Higher
Education (EQAR).

Cabe registrar que, para os demais paises, inclusive para
a América Latina, os padroes europeus de qualidade tornaram-
-se “os padroes de boa qualidade” que as agéncias de acredita-
cao, ou QA ndo europeias, deverdo adotar e seguir. Os padroes
da “boa qualidade” se tornam, entdo, uma necessidade para todos
os sistemas de ES do mundo global. Esses padroes contam com
a chancela da Unesco, uma instituicido de alta credibilidade por
suas iniciativas em relacdo a educacao superior!

Ao mesmo tempo, a conexao Unesco-lesalc apresenta
a iniciativa Mesalc, o Mapa da Educacio Superior para a Amé-
rica Latina e Caribe. Em reunido de reitores, efetivada em Bue-
nos Aires, dias 5 e 6 de maio de 2011, IV Encontro de Redes
Universitarias de AL e Caribe, instituiu-se a iniciativa Mesalc.
Contraditoriamente, os reitores presentes nessa reuniao anun-
ciaram que a finalidade do Mesalc é contrapor-se aos rankin-
¢gs mundiais. Contudo, o mapa vai recolher e divulgar dados e
construir indicadores para ilustrar o contexto de universidades
latino-americanas e caribenhas no sentido de melhorar o co-
nhecimento mutuo das IES. A Iesalc, a propésito, apresenta um
video institucional com os reitores presentes no encontro de
Buenos Aires, os quais definem as caracteristicas do Mesalc.
E facil imaginar que as condicOes estardo dadas para que os
rankings e modelos de IES aparecam no cenario, ainda que se
afirme o contrario.
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Na iniciativa de chancelar a avaliacao e acreditacao da
ES mundial, a Unesco esta especialmente coadjuvada pelo Giqgac,
Global Initiative for Quality Assurance Capacity.

GIQAC, A INICIATIVA GLOBAL PARA O
FINANCIAMENTO DA AVALIACAO

O Gigac é uma iniciativa do Banco Mundial para financiar as pra-
ticas de asseguramento da qualidade (QA) das IES. Fazem parte
do seu Governing Board a Unesco e o INQAAHE, a International
Network for Quality Assurance Agencies in Higher Education. O
Governing Board da Gigac se instala na Divisao de ES da Unes-
co, a Unica organizacao das Nacdes Unidas, com mandato expli-
cito para conectar ministérios, agéncias internacionais e realizar
parcerias em 194 diferentes paises do mundo. A orientacdo do
Governing Board em seu primeiro ano ficaria a cargo do Banco
Mundial (World Bank, s/d: online). Ao fazer parte do conselho di-
retor do Gigac, a Unesco também toma parte nas decisées sobre o
financiamento das iniciativas relativas ao asseguramento de qua-
lidade. A Gigac apoia as praticas de QA de IES de Europa, Asia,
América Latina, Africa e paises Arabes.

Consta na pagina da Unesco:

UNESCO, as the only UN organization with an explicit
mandate in higher education, is linked with ministries, interna-
tional agencies, implementing partners and partners in 194 coun-
tries, placing it in a position to achieve its mission to provide le-
adership, standard setting, and capacity building in higher edu-
cation. GIQAC would aim to build on UNESCO’s work through
the Global Forum on International Quality Assurance and the
UNESCO/OECD Guidelines for Quality Provision in Cross-border
Higher Education. (Unesco, 2008: 2)

A iniciativa do Gigac visa a harmonizacio de credenciais
e competéncias em praticas de QA. Sua missdo é dar suporte e
assisténcia técnica a governos, agéncias e universidades para de-
senvolver sistemas de QA e, especialmente, sistemas de miituo
reconhecimento. Seus esforcos se direcionam também para trei-
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namento de pessoal, desde profissionais a docentes e académicos
e técnicos de governos, em QA. Pode contribuir também para a
analise e relatoria de sistemas de QA.

As informacodes a respeito do Gigac estao contidas no site
do BM, no qual, curiosamente, pode-se encontrar o registro de
que suas sub-grants destinam-se a parceiros tais como a Riaces,
a Red Iberoamericana para Acreditacion de la Calidad de 1a ES, a
AAU, Association of African Universities, a INQAAHE, Internatio-
nal Network for Quality Assurance Agencies in HE, a APQN, Asia
Pacific Quality Network, e outras, potencialmente.

No que diz respeito a acdo da Gigac no ambito da AL,
cumpre destacar que a Riaces, em 2009, enviou Proposal, via
Agéncia em Santiago de Chile, para continuar a receber finan-
ciamento de suas atividades. Na Proposal, reconhece a parceria
entre as agéncias e declara a sua contribuicdo, como consta em
Documento Riaces:

Helping make these efforts more sustainable in the longer term
through the establishment of links and partnerships with other
organizations in the region and the world, such as IESALC, IN-
QAAHE, OEL This is already in place, as the collaboration be-
tween RIACES and IESALC meant that RIACES had a significant
role in CRES, the preparatory meeting for the HE UNESCO con-
ference, held in Cartagena in 2008; OEI is providing funding for
the experimental accreditation of doctoral programs; INQAAHE
held its 2008 Members” Forum in Buenos Aires, with strong par-
ticipation of RIACES members (Dimension 2). (Riaces, 2009: 5)

A julgar pelas informacées captadas, os atores globais que tém
presenca em educacgao superior, em processos de avaliacido, as-
seguramento da qualidade, acreditacdo das IES e dos SES, acre-
ditacdo de agéncias acreditadoras, mantém conexdes entre si. As
interligacoes aparecem sutilmente quando se passa a manejar as
informacdes e a examinar os vinculos que ligam os atores entre
si. Esses vinculos sdo observaveis nos sites das agéncias, nos
folders, nas proposals, nos programas conjuntos, nos relatorios,
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nos apoios oferecidos pelas associacoes de universidades, asso-
ciacoes de reitores, redes de avaliadores, redes de acreditadoras.

Pode-se inferir que ha certa hierarquia entre os atores
globais que se envolvem com a educa¢ao superior. As agéncias
globais de ciéncia, cultura e educacdo ocupam o plano superior
(Unesco, Iesalc), seguidas pelas agéncias do mundo politico glo-
bal (UE, OCDE) e seus parceiros, respaldados pela banca global
(BM, BID, Santander), que possuem uma carteira de conhecimen-
tos sobre educacio superior e mantém as iniciativas para seu su-
porte como o Gigac do BM e o Universia do Santander. No plano
seguinte, situam-se as agéncias acreditadoras de agéncias, por
exemplo, a INQAAHE. Ao lado deste nivel poderiam ser colocados
outros atores globais, como as agéncias ou instituicoes produtoras
dos rankings internacionais de prestigio — Academic Ranking of
World Universities (ARWU), Times Higher Education (THE), QS
World University Rankings, produzido por Quacquarelli Symon-
ds, e o Taiwan Ranking. Em um plano inferior desta hierarquia se
encontram as agéncias de acreditacio que retiinem outras acredi-
tadoras latino-americanas, como a Riaces e a Rede de Agéncias
Nacionais de Acreditacao (Rana). No plano mais abaixo se encon-
tram as agéncias avaliadoras nacionais dos diferentes paises — a
Coneau, a Conaes (Capes e Inep) e outras (vide Quadros 1 e 2). As
IES estdo “fagocitadas” por essa estrutura gigantesca e articulada
que engloba também os académicos, técnicos e estudantes.

No plano da fagocitose se introduzem as avaliacoes e
processos de acreditacao e se aceitam as mudancas curriculares
das competéncias. O fendmeno atinge o nivel local. O paradoxo
se estabelece — o fagocitado deseja fagocitar. Nesse nivel, o local
situado na base da estrutura hierarquica, as IES e os académicos,
docentes e pesquisadores, estdo a olhar para uma posicao de des-
taque no grande mercado da internacionalizacao.

De forma dinamica, as hierarquias se estruturam e de-
sestruturam e voltam a se reestruturar. As redes formam os elos
entre as diferentes hierarquias. Os atores e agéncias globais re-
forcam as redes forjadas nos consensos, no suporte financeiro,
na seducdo de parceiros académicos e de associacoes locais e
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transnacionais. As ligacOes entre os atores, individuo a indivi-
duo, se fazem mediante iniimeras oportunidades de encontros,
workshops, seminarios, congressos internacionais, bolsas de
estudos, mobilidade estudantil, de docentes, de reitores, patro-
cinados pela banca global e pelos programas de cooperacao. Os
observatoérios e a midia internacional, por seu lado, completam o
quadro e também contribuem para propagar, via tecnologias de
comunicacio e informacio, os valores e a “moral” do negécio, do
capitalismo hegemoénico.

PROCESSO DE BOLONHA APLICADO: CRITICAS E
CONTEXTOS

Tanto autores latino-americanos quanto Europeus fizeram e fazem
criticas ao Processo de Bolonha, acrescentando diferentes pontos
de vista ao debate. Do México, Aboites (2010) fala sobre a educa-
cao superior latino-americana e o Processo de Bolonha em termos
de comercializacdo da educacido e do enfoque das competéncias
curriculares. Diz que a ampliacao dos referenciais de Bolonha para
a América Latina provém de uma decisdo da Comissao Europeia.
Com isto, as instituicdes latino-americanas de educacao superior
estariam a ponto de ingressar em uma nova fase de sua histéria. A
iniciativa seria problematica a medida que copia um modelo euro-
peu e pretende aplica-lo sem mudancas. Essa iniciativa abriria as
portas para a influéncia de grandes empresas nas universidades,
instituiria o “pensamento tinico” das competéncias trasladadas aos
curriculos sem considerar a enorme diversidade cultural, social e
politica dos paises da regiao, ofereceria aos estudantes uma pratica
pedagdgica fragmentaria e impactaria negativamente os docentes
tanto em suas identidades quanto em seus quefazeres docentes.

Aboites situa nos anos noventa a primeira fase da relacao
Europa-América na forma de uma onda de oferta de servicos es-
pecialmente educativos. Essa primeira fase foi encabecada pela
Espanha, a qual revitaliza o antigo conceito aproximativo de boas
relacoes, o conceito de Iberoamérica ou Hispanoamérica. H4 um
potencial mercado a vista.
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Na segunda fase, em torno dos primeiros anos do século
XXI, para além da venda de servicos, se estabelece um esforco
coordenado entre instituicoes lideradas pelo Banco Santander. O
exemplo claro dessa etapa é a acdo da Fundacao Universia que
conseguiu filiar cerca de 1100 instituicdes latino-americanas. Esta
fundacio reune instituicoes tdo grandes quanto a Universidad
Nacional Auténoma de México, patrocina encontros de reitores,
mantém um sife com um acesso maior do que 10 milhdes de usu-
arios mensais e oferece apoio financeiro para bolsas de estudo,
investigacoes, intercambios e outros.

Na terceira fase, diz Hugo Aboites, a Europa surgiu com
mais intensidade no cenario latino-americano. Tratava-se de im-
plantar a proposta de Bolonha com o referendo da Comissao Eu-
ropeia. Tal proposta incidiria sobre a formacao de profissionais e
também sobre a avaliacido das IES. O Processo de Bolonha estabe-
leceu padrdes comuns e uma arquitetura dos curriculos que facili-
taria a mobilidade estudantil entre instituicoes Europeias e latino-
-americanas dentro do marco de padrdes de qualidade das IES a
ser confirmado sucessivamente através de avaliacées. Ao lado da
norma Europeia se estudou a norma para a América Latina, através
do Projeto Tuning: “Se trataba de poner a tono a los instrumentos
de la grande y muy diversa orquesta universitaria europea” (Aboi-
tes, 2010: 31). Ou seja, tratava-se de estabelecer um parametro de
homogeneidade via introducio dos curriculos por competéncias.

Aboites faz uma critica mordaz ao processo de implan-
tacdo das competéncias, Projeto Tuning América Latina, o qual
contou com um pequeno grupo de intelectuais representantes
de universidades tanto europeias quanto latino-americanas e foi
contemplado com suporte financeiro europeu para cobrir seus
custos. Critica, ainda, o reduzido numero de universidades que
participaram das gestdes iniciais. Critica, igualmente, a visao
mercantilista do processo e a sua orientacdo para o pensamento
e competéncias unicas. Para o autor, as competéncias seriam pi-
lulas a serem administradas aos estudantes, enquanto os paises
seriam maquiladores de produtos e servicos gerados em outras
partes do mundo.
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Em seu texto, o autor nao fala diretamente sobre o tema,
porém, é possivel depreender-se dele que ha um reduzido niimero
de especialistas que nio representam os académicos latino-ame-
ricanos, agindo ou sendo preparados como intelectuais organicos
para fazer pontes entre ideias e fazer avancar as normas euro-
peias por dentro dos espacos da ES latino-americana.

Da Espanha, Angulo Rasco (2008) engrossa as fileiras

daqueles que criticam as competéncias nas universidades. Para
ele, estao os europeus, ou estariamos todos nés, “distraidos” ao
aceitar esse fendmeno. Esclarece que desde 1997, portanto an-
tes da implantacido do processo de Bolonha, a OCDE auspiciou
o projeto DeSeCo, “Definition and Selection of Competencies.
Theoretical and Conceptual Foundations”. Este projeto teve o
objetivo de estabelecer um marco de referéncia baseado em
competéncias para “uma perspectiva de aprendizagem ao longo
da vida, para avaliar as ditas competéncias e interpretar e desen-
volver os indicadores internacionalmente comparaveis” (Angulo
Rasco, 2008: 5).
A critica que fez Angulo Rasco atingiu o fenémeno da homoge-
neizacdo de curriculos e de formagao profissional. Disse ele que
a conversao mercantilista da educac¢ao nao se faz sem pagar o
preco, pois, se tudo esta circunscrito ao perfil mais adequado ao
mercado laboral e ao mundo produtivo, a educac¢ao se torna ins-
trumental. A privatizacdo dos sujeitos e das instituicoes supoe
uma mudanc¢a nos significados da educacdo, das relacoes, das
praticas e pensamentos, da maneira de vermos a nés proprios e
as nossas relagées sociais. O preco pago também inclui o docen-
te, que passa a ser um profissional de formacao mecanicista e
uniforme, enquanto a missao da universidade paga o preco que
o mercado da as propostas operativas e pouco inovadoras. Para
ele, a Europa do Conhecimento nido deveria ser a Europa das
Competéncias e, portanto, ndo deveria se deixar “distrair” pelo
artificio das mesmas.

A critica aos curriculos por competéncias em oposicao
a formacao do sujeito politico na universidade fez parte de uma
pesquisa realizada por Genro (2008). Do Brasil, a pesquisa apon-
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tou a influéncia das competéncias nas Diretrizes Curriculares dos
Cursos de Graduacado nacionais que formam professores em Pe-
dagogia e nas Licenciaturas em Ciéncias Naturais, Fisica, Quimi-
ca e Biologia. A formacao do educador neste pais é normatizada
por Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) gerais, e também
por diretrizes especificas de cada licenciatura. Tais Diretrizes fo-
ram decorrentes de reformas e propostas de educacao financia-
das ou estimuladas, ou sugeridas e desenvolvidas, com o concur-
so de agéncias multilaterais do capitalismo global. Sem entrar em
especificidades, a pesquisa aponta as implicacoes educacionais
decorrentes de valores e acoes consensuadas entre Ministério da
Educacéio e agéncias como UNESCO e Banco Mundial, dentre ou-
tros, que financiaram parte desses estudos.

Dentre as licenciaturas pesquisadas incluiu-se o curso
de Pedagogia, 16cus da formacao do gestor, educador e professor
de Educacao Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental no
Brasil. Essa formacao, seria de se esperar, deveria ser também
voltada ao pedagogo enquanto sujeito politico. Foram estudadas
as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) dessa licenciatura.
Buscou-se discutir que aspectos destas diretrizes contribuiriam
para uma politizacdo da formacao dos pedagogos e que conside-
racoes teriam sido preteridas nos documentos oficiais. A leitura
e a andlise das Diretrizes evidenciaram certo esquecimento da
formacao politica, mas também elementos que sinalizam preo-
cupacdes com a formacao pretendida.

Esse esquecimento seria possivelmente um reflexo da
forma como a politica educativa é concebida (ou esvaziada) so-
cial e culturalmente. Varios autores evidenciaram o esquecimento
da politica que se reflete também na formacao universitaria. Den-
tre os indicios de esquecimento da politica destacam-se a privati-
zacdo davida que tece o individualismo, esvazia o convivio social,
impulsiona o consumo desenfreado e abre as portas para que os
organismos internacionais controlem e regulem a economia mun-
dial e as transformacdes tecnolégicas, incidindo na concepcio
de educacao e nos processos formativos. Tais indicios, somados
ao enfraquecimento da esfera publica e do debate politico, na-
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turalizam os processos sociais, dificultando, assim, experiéncias
coletivas e individuais que promovam a transformacao. Imersas
nessa realidade, as politicas educacionais priorizam as concep-
coes pedagdgicas que defendem a educacido por competéncias e
habilidades e contribuem para fragilizar a formacao do sujeito po-
litico na universidade. Vale ressaltar, aqui, que o estudo niao des-
considera a importincia do desenvolvimento de competéncias e
habilidades de criancas e adolescentes e, por conseguinte, dos
professores em formacado. No entanto, questiona a fragilidade da
formacao politica na educacido como um todo.

Ainda que os dados quantitativos nao possam refletir a
complexidade da discussiao encerrada na pesquisa, os dados
abstraidos dos documentos examinados indicam a discrepancia
entre os somatorios de cada uma das classes de competéncias
presente nas Resolu¢ées das DCNs. Enquanto a “formacao politi-
ca” pode ser contabilizada em 27 incidéncias das categorias atri-
buidas, a “formacao de competéncias” aparece 42 vezes. Embora
se compreenda a sociedade como o l6cus da politica, as preocu-
pacoes que os documentos apresentam neste quesito sdo insufi-
cientes para caracterizar uma formacio politica de educadores
no contexto de sua formacao geral.

Os documentos examinados trazem poucas informacoes
sobre “democracia e cidadania”. Porém, o foco central dos do-
cumentos é a gestdo democratica da escola. A cidadania ganha
destaque em um artigo (Art. 3°, Resolucao CNE/CP 1-2006) que
afirma a funcido da escola em “promover a educacido para e na
cidadania”, embora o documento nao discuta o que entende por
cidadao. O termo volta a ser mencionado apenas mais uma vez
como um entre outros tantos aspectos a serem relacionados com
os estudos em educacio.

Os curriculos parecem ser pensados numa coeréncia
padronizada, fundamentados na formacao de sujeitos comunica-
tivos, criativos, flexiveis, que aprendam a aprender, que saibam
trabalhar em equipe e principalmente que resolvam problemas, o
cerne da formagao por competéncias. A configuracdo dos siste-
mas educativos, a julgar pelas DCNs, se altera em aspectos fisicos
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e organizacionais face aos critérios de produtividade e exceléncia
ancorados em uma légica mercadolégica e capitalista. Assim, a
nocao de justica social se mesclaria e confundiria com os princi-
pios de eficacia que passaram a orientar as politicas publicas para
a educacao.

Na pratica, refletem Genro, Cruz e Zirguer (2010), as po-
liticas educacionais segmentam o ensino superior com base nas
propostas de competéncias e naturalizam esse campo como “um
servico”, restringindo-o a funcio de ensino. Tal enfoque acarreta
uma mudanca na funcao da universidade. Essa universidade nao
cria pensamento, ndo abre espaco ao debate politico, ndo contri-
bui na dimensao que lhe é possivel com a formacéio politica dos
sujeitos. A formacao politica, em esséncia, se faz no debate, nas
conversas, nas trocas discursivas, o que Arendt (1990) chamou
de senso comum, no qual os sujeitos se tornam mais humanos e
mais politicos.

Outra parte dos estudos procurou focar as Diretrizes Cur-
riculares especificas das Licenciaturas de Quimica (Resolucio
CNE/CES n°. 8/2002), Fisica (Resolucao CNE/CES n°. 9/2002) e
Biologia (Resolu¢ao CNE/CES n°. 7/2002). Tais Diretrizes foram
consolidadas a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), a qual foi votada e desenvolvida sob a influéncia
de propostas educativas externas influenciadas por agéncias mul-
tilaterais. Vale ressaltar que a Constituicao Federal de 1988 teve
a educacio como principio maior, porém, a LDB foi fruto de dis-
putas politicas com um viés marcado pela influéncia neoliberal.

As propostas curriculares das Licenciaturas em Ciéncias
Naturais, tais como as propostas da formacao docente em Peda-
gogia examinadas, estao igualmente centradas em competéncias
e habilidades. Dizem as pesquisadoras que, apesar de suas con-
tribuicoes a formacido dos docentes, tais propostas atendem aos
interesses de mercado. As diretrizes dos cursos de Quimica, Fisi-
ca e Biologia também foram elaboradas a partir das DCNs gerais
para a Formacio de Professores da Educacao Basica e também
trazem as competéncias como nucleo da formacao.

Na analise das Resolucdes, Genro (2008) concluiu que
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as DCNs parecem reduzir a atividade do professor a um desem-
penho técnico, anunciando talvez um neotecnicismo em que o
professor é apenas um transmissor de conhecimentos. Da for-
ma como foram elaborados os atuais instrumentos de Diretri-
zes Curriculares, com base em propostas vigentes em outras
realidades, em termos de competéncias, trazem segmentacio e
fragilidade a formacdo de professores. Conferem aos curriculos
caracteristicas de ensino utilitarista e preparacao para o merca-
do de trabalho tanto quanto o fizeram as politicas tecnicistas dos
anos de autoritarismo. A pesquisa apontou que a preparacao dos
docentes, a partir das DCNs, nos cursos estudados, podera vir
a fragilizar a criacdo do pensamento politico, desconstituindo a
curiosidade e a admiracao que levam a descoberta do novo. E;
quando a universidade ndo abre espaco ao debate politico, ela
nao contribui, na dimensio que lhe é possivel, com a formacio
politica dos sujeitos.

PARTE II1

AVALIACAO E ACREDITAGCAO DA EDUCACAO
SUPERIOR EM AMERICA LATINA E CARIBE: A
PORTA DE ENTRADA DO NOVO IMPERIALISMO

As redes de agéncias de acreditacio e avaliacdo da qualidade da
educacao superior na América Latina se estabeleceram nas ul-
timas décadas. Muitas dentre as agéncias nacionais produzem
apenas autorizacdo e reconhecimento de cursos e instituicoes,
outras realmente atuam em acreditacio e avaliacido periodica de
instituicdes e programas. Na definicio classica de acreditacao,
como explica Dias Sobrinho, acreditar se define como comprovar
a qualidade das IES. Acreditar corresponde a dar fé publica de
qualidade as instituicdes ou aos programas de estudos; é expor
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informacdes aos cidaddos e as autoridades garantindo publica-
mente que os titulos outorgados possuem os niveis predefinidos;
é comprovar oficialmente que uma instituicio educativa — ou um
programa especifico — cumpre com os requisitos de qualidade
(Sobrinho, 2007: 282).

A parte de comprovar a qualidade das IES, os processos
de acreditacao estdo a cada momento se transformando em pode-
rosos definidores das instituicoes de educacao superior e de seus
curriculos de graduacao e do perfil que deve ter um docente ou
um pesquisador. Para além da “simples” qualidade ha um compo-
nente politico de extraordinaria importancia.

O componente politico guarda relacdo com os atores glo-
bais. Uma pesquisa recente de Guerra (2010) coletou entrevistas
de lideres de avaliacdo latino-americanos. Um dos entrevistados
faz parte da Coneau, Argentina. Ao confirmar as conexodes entre
os atores globais, disse ele que “os processos de Acreditacio e
Avaliacao da qualidade da Educacao Superior na América Latina
se tornam instrumentos politicos de negociacio com organismos,
por exemplo, o Banco Mundial. Pressupde que paises que adotam
esses processos de legitimacao da qualidade da Educacao tenham
mais condi¢oes de comprovar credibilidade para o recebimento
de investimentos nas negociacoes com o Banco” (Guerra, 2010:
125). Ou seja, buscar qualidade legitima uma IES, um sistema de
educacao superior no plano da globalizacao.

A reunido de agéncias de acreditacdo em redes é um fe-
ndémeno relativamente recente na América Latina e Caribe. Além
da Rana, rede estabelecida no ambito do Mercado Comum do Sul
(Mercosul), outras redes de agéncias de acreditacdo estdao em
atuacao no continente latino-americano e Caribe, dentre elas a
Riaces, cuja forca neste momento reside em seus apoios euro-
peus dados por Gigac-Unesco/BM, INQAAHE, sediada na Holan-
da e Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditaciéon
(Aneca), Espanha. A Unién de Universidades de América Latina y
el Caribe (Udual) do México é uma das mais antigas instituicoes
da AL a preocupar-se com avaliacdo. Seu mecanismo de acredita-
cao inclui uma rede de avaliadores intitulada Riev, ou Red Inter-
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nacional de Evaluadores. A Iesalc-Unesco possui a capacidade de
agregar e dar acolhida as redes através de diferentes programas
como Mesalc e Enlaces. Na regiao também encontramos o Conse-
jo Superior Universitario Centroamericano (Csuca) da Guatema-
la e a Caribbean Area Network for Quality Assurance in Tertiary
Education (Cangate) de Centro América, dentre outras redes.

A Riaces, que esta se projetando no cenario por seus vin-
culos com importantes atores globais, congrega varias agéncias lo-
cais-nacionais e associacoes de reitores, de universidades e outras.

RANA E SISTEMA ARCU-SUR

Dentre as redes de acreditacdo latino-americanas merece des-
taque a rede Rana, Rede de Agéncias Nacionais de Acredita-
cdo, e o Arcu-Sur, Sistema Regional de Acreditacdo de Cursos
de Graduacdo. Sao redes formadas a partir da experiéncia do
Mexa, Mecanismo Experimental de Avaliacdo e Acreditacao de
Cursos de Graduacdo que se estabeleceram sob os auspicios
do Mercosul Educacional com a finalidade de reconhecer os di-
plomas de nivel superior de carreiras profissionais de Medici-
na, Engenharia, Agronomia, Arquitetura, Enfermagem, Medici-
na Veterinaria e Odontologia no ambito dos paises integrantes
do tratado do Mercosul, de modo que, apds os procedimentos
de avaliacdo acreditadora, a formacao recebida pelos egressos
dessas carreiras profissionais possa ser reconhecida em dife-
rentes paises. O tratado do Mercosul, Tratado de Assuncéo, foi
assinado inicialmente por Argentina, Brasil, Paraguai e Uru-
guai em 26 de marco de 1991. Porém, os processos de acredi-
tacdo foram estendidos a Bolivia, Chile e Venezuela através do
Setor Educativo do Mercosul.

A Rana congrega as agéncias nacionais de acreditacdo
(ANAs) dos diferentes paises, representantes dos estados mem-
bros associados e do Mercosul. A avaliacao do Mexa, Mecanismo
Experimental de Avaliacio do Mercosul, que serviu de base para a
acdo da Rana foi discutida no Seminario de Gramado, Brasil, em
2006. Considerada relevante e pertinente porque era um “estimu-
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lo a melhoria da qualidade da formacao na graduacao nas areas e
cursos envolvidos” (Rana, 2006: [1]), transformou-se em protétipo
do esforco que fazem estas nacdes do sul da América Latina para
tomar conhecimento dos sistemas educacionais dos diferentes pa-
ises e também favorecer uma cultura prépria de avaliacao.

Segundo Guerra (2010), foi aprovado, em 9 de novem-
bro de 2007, na cidade de Montevidéu, Uruguai, durante a XX-
XIIT Reunido de Ministros de Educac¢io dos paises do Mercosul,
o Memorando de Entendimento para a criacdo e implantacao de
um Sistema de Acreditacdo de Carreiras Universitarias para o
reconhecimento das titulacdes no Mercosul e Estados Associa-
dos — o Arcu-Sur. O sistema Arcu-Sur foi organizado a partir das
experiéncias anteriores do Mexa. A partir de entdo, o Mercosul
Educativo passou a considerar as ANAs reunidas em rede como
o complexo denominado Rana. Entre as atividades da nova rede
de agéncias acreditadoras incluiu-se a continuidade do Sistema
Arcu-Sur, e da experiéncia da acreditacdo iniciada com o Mexa.

O processo de acreditacido instituido compreende uma
autoavaliacdo por parte do curso de graduacao que aspira a ser
acreditado e reconhecido, uma avaliacido externa por um comité
de pares indicado pela Rana e uma resoluciao de acreditacdo por
parte da Agéncia Nacional de Acreditacao do pais no qual se situa
a IES aspirante a acreditacdo. A acreditacdo tem vigéncia por um
prazo de seis anos e devera ser aceita como legitima pelos Esta-
dos membros do Mercosul e seus associados.

RIACES E A REDE DE ACREDITADORAS

A Riaces, Rede Iberoamericana para Acreditacdo da Qualidade
da Educacdo Superior, surgiu em 2003, em Buenos Aires, Ar-
gentina, com sede junto a Coneau. Sua finalidade é reunir agén-
cias de avaliacao e acreditacdo e outros organismos de mesma
finalidade. “Los fines de la Red son promover entre los paises
iberoamericanos la cooperacién y el intercambio en materia de
evaluacion y acreditacion de la calidad de la educacién superior,
y contribuir asi a la garantia de la calidad de la educacién supe-
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rior de estos paises”. A Riaces, segundo consta em sua pagina
web® (www.riaces.net), mantém “un estrecho relacionamiento
con Giqac desde que esta iniciativa se ha puesto en marcha. En
el marco de esta cooperacion Riaces ha podido desarrollar una
serie de acciones que han repercutido muy favorablemente en el
desarrollo de 1a Red”. Entre as ac6es desenvolvidas com o apoio
do Giqac (BM), encontram-se a realizacao de reunides técnicas
do Projeto CINTAS (asseguramento da qualidade), apoio a auto-
avaliacdo de agéncias da rede, visitas, programas de treinamento
e intercambio, apoio a programas de acreditacio de cursos de
graduacdo em Engenharia, apoio a comunicacdo entre as agén-
cias e difusao de informacoes.

A Riaces mantém uma pagina web também financiada
pela Gigac, programa conjunto do Banco Mundial e Unesco.
Nessa pagina, informa que decidiu desenvolver um “componen-
te clearinghouse em sua pagina web para concentrar informa-
coes sobre as agéncias que compdem a Rede”. O projeto esta
implementado com o objetivo de “Desarrollar en la Web, un
componente de Clearinghouse sobre los documentos oficiales y
los instrumentos de evaluacién y acreditacion de las agencias
miembros que contribuya con el desarrollo y la administracién
del Clearinghouse de INQAAHE”. Este programa foi coordenado
pelo Sinaes, o Sistema Nacional de Acreditacién de la Educaciéon
Superior de Costa Rica.

A formacio de pessoal também € preocupacido de Ria-
ces através de financiamento obtido junto ao Giqac, de forma a
realizar um registro de experts e de profissionais formados em
cursos oferecidos pela prépria agéncia. Em seu site, consta que
“el objetivo que persigue el contar con registros on line es propor-
cionar a los integrantes de la Red, asi como a otros interesados,
informacién y acceso a expertos y profesionales con experiencia
y procesos regionales de evaluacion y aseguramiento de la cali-

13 Em: <www.riaces.net/index.php/es/acerca-de-riaces-ique-es-riaces.html>.
Acesso em 28/06/2011.
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dad de la educacién superior”. A Riaces mantém vinculo com a
INQAAHE e com a Aneca da Espanha.

No quadro a seguir estdo incluidas as principais redes
internacionais de agéncias de acreditacdo existentes na AL e Ca-
ribe. No quadro se integra a rede do INQAAHE que tem origem
Europeia, porém, acordos de cooperaciao com Riaces. Dela fa-
zem parte académicos latino-americanos como Board Members.
Igualmente, a rede INQAAHE mantém, como membros partici-
pantes, Full Members, académicos latino-americanos oriundos de
distintos paises da América Latina e Caribe.

QUADRO 1. REDES INTERNACIONAIS DE ACREDITACAO NA

AMERICA LATINA E CARIBE

Rede Nome Sede Missao/0bjetivos Marco

i Assegurar

i a qualidade :
: Rede de : i dos cursos i Acordo 17/2008
RANA / :Agéncias  : Montevidéu : universitarios - do Conselho 12008
ARCU-SUR : Nacionais de : e outras : para o seu : Mercado Comum :
i Acreditagdo i reconhecimento  {/ Mercosul :
: : i no sistema do :
i Mercosul Educativo :
‘ Promover, entre
{ 0s participantes,
i i i a cooperagao e
: Rede Ibero- : 0 intercambio
i Americana i em matéria
‘para i BUEnos  de avaliagdo e : :
RIACES : Acreditagéo : Aires : credenciamento da : Estatuto 12003
i da Qualidade ! i educacéo superior, | :
i da Educacgdo : i contribuindo assim

{ Superior : i para a garantia

i i i da qualidade da
¢ educagao superior : H

: Nesses paises :
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{ Promover
: a melhora
{ permanente
Red da educagéo,
Internacional em particular
de da educacéo
Evaluadores superior, por meio
/ Sistema de da formacéo de
RIEV / i Evalu.':_lcié_q, i i recursoshhumanos i Estatuto (2007); i
UDUAL ;Acredltamon P ;de exce[engla ;Plano Geral 2007/
SEACESALC Y . . México .em a\(allagao- Integral de_ 5008
7 UDUAL Certificacion planejamen_to, : Desenvolvimento :
idela : a acreditagdo : (2008) :
Educacion de programas
Superior educativos e a
en América certificagao de
Latinay el profissionais,
Caribe com base nos
mais altos valores
: académicos, éticos :
i e humanistas ‘
: Desenvolver a
 teoria e a prética
; ; : da avaliacdo,
: . i : melhoria e
w;zz];ﬂonal ; manutencdoda
INQAAHE for Quality Gvaldadena - INQAAHE :
/CINDA/ Assurance  Haia o aﬁte 5 egqui o - Constitution 1991
RIACES : Agencies : . ’1(2010) :
“in Higher : consultoria, :
i definicdo de

i Education

‘ padrdes, debate

i com outros orgdos
¢ assisténcia :
¢ institucional

Fonte: Multiplas (Ver Anexo I: Lista de enderecos eletronicos das

agéncias avaliacao e acreditacdo com legislacdo pertinente; e Anexo II:
Lista de enderecos eletronicos das redes internacionais de agéncias de
acreditacao).
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Nos diferentes paises existem agéncias nacionais de avaliacio e
acreditacao. Todas elas, como se pode ver no Quadro 2, surgidas
apos as reformas dos anos noventa. A maioria mantém vinculos
com Riaces como se pode constatar no Quadro 2.

QUADRO 2. PRINCIPAIS AGENCIAS NACIONAIS DE AVALIACAO
E ACREDITACAO DA ES EM PAISES DA AMERICA LATINA

Pais i Grgdo
“Argentina : CONEAU

‘Bolivia  APEAESU

i Nome
; | (Ato de ;
 Criagdo) :

Comisién Lei de

i Nacional de i Educacéo

{ Evaluaciony | Superior
Acreditacion 24.521 de
Universitaria 1995

: Agencia i Lei 70 de H

: Plurinacional 12010

| de Evaluacion

iy Acreditacion

: de la Educacion :

: Superior

i Marco Legal : Missao

Assegurar
: e melhorar
: a qualidade

das carreiras
institucionais
universitarias que

{ operam no sistema
{ universitario i
i argentino por

meio de atividades
de avaliacéo

: e acreditagdo
 da educagdo ‘
i universitaria

Membro RIACES

 (através da
 anterior CONAES)

{Universitaria
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Pais : Orgao : Nome i Marco Legal : Missao i Membro RIACES
: : | (Ato de : :
 Criagéo)
Brasil SINAES / Sistema Lei 10.861 de : Identificar Sim
CONAES Nacional de 2004 mérito e valor (através de CAPES
i (CAPES/ i Avaliagdo da i das instituicdes, i/ INEP)
¢ INEP) | Educagdo i dreas,cursos e |
: ¢ Superior / : programas, nas
Conselho dimensoes de
Nacional de ensino, pesquisa,
Avaliacéo da extensdo, gestdo e
Educagéo formagao; melhorar
: Superior i a qualidade da
 (Coordenagdo de  educagdo superior,
: Aperfeicoamento  orientar a expansdo :
de Pessoal de da oferta; promover
Nivel Superior a responsabilidade
/ Instituto social das IES,
Nacional de respeitando
: Estudos e : aidentidade
i Pesquisas) ! institucional e a
............... o jatonomia
Chile CNA Comission Lei 20.129 de : Verificar e Sim
i Nacional de : 2006 i promover a
{ Acreditacion { qualidade da ‘
: : educagdo superior
mediante a
acreditagéo
i institucional de
 universidades,
 institutos
profissionais
e centros de
: formagéo técnica
i autdnomos e
QUALITAS ‘Agéncias i Sim
{ ACREDITA CL  Privadas i Nao
i ACREDIT i (autorizadas a : i Ndo
i ACCION ; acreditar pela ; i Nao
¢ AKREDITA : CNA) : i Nao
| AADSA ‘ i Nao
| APICE ; i Ndo
i Acreditadora : i Néo
i de Chile H
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Pais : Orgdo : Nome i Marco Legal : Missédo i Membro RIACES
; ; | (Ato de ; ;
‘ ‘  Criagdo) :
Colombia : CAN : Consgjo : Lei 30 de : Organizar, fiscalizar, : Sim
: i Nacional de £1992  revisar e autenticar :
| Acreditacion ! { 0 processo de :
: : acreditacao,
 para recomendar
i a0 Ministro de
| Educagdo Nacional
i a acreditagdo
: dos programas
e instituigGes
........... .. eTOCEdOTGS
Costa Rica : SINAES i Sistema ei 8.256 i Fomentar a
; {Nacionalde | de 2002 ! qualidade da
i Acreditacion de : (fortalecido | educago superior :
la Educacion pela Lei 8.798 : universitaria
Superior de 2010) costarriquenha
mediante a
acreditacéo oficial
: da qualidade

i académica das
 diversas carreiras

i submeterem
i voluntariamente,
: com vistas a

i da Republica;
propiciar espagos
i para a discussao

€ programas que
as instituicdes de
educagcéo superior
costarriquenhas

alcancar uma
melhor qualidade
de vida para todos
os habitantes

e aandlise de
formas de melhoria
da qualidade

das carreiras

ieprogramase i
: divulgar os avangos

i no sentido proposto :
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Pais Orgao Nome Marco Legal Missao Membro RIACES
: : : (Ato de : :
 Criagéo)

BT e e e
‘ i Acreditacion  : Ministerial | a melhoria da ‘

i Nacional i 150 de 1999 ' qualidade da H
‘ ‘  educagdo superior
cubana mediante
0 desenvolvimento
e aplicagéo de
um sistema
i de avaliagao
e acreditagio
¢ de programas
e instituicoes,
promovendo,
organizando,
executando e
: controlando
i a politica de
: acreditagio, bem
como coordenar
os diferentes
processos de
avaliacéo

: institucional nos

i centros adscritos
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Pais : Orgdo : Nome i Marco Legal : Missédo i Membro RIACES
: : | (Ato de : :
‘ ‘  Criagdo) ‘ :
Equador CEAACES / Consejo de Lei Orgénica : Garantir a Sim (através do
CONEA Evaluacion, da Educacdo : qualidade das CONEA)
Acreditacion y Superior de instituicoes,
Aseguramiento i 2010 programas e
i delaCalidad  carreiras oferecidas :
¢ de la Educacion : i nas instituiges ~~ :
i Superior del ! ! que integram o
Ecuador Sistema Nacional

de Educagdo
Superior, mediante
a aplicagdo

i de processos
: continuos de
: autoavaliago,

avaliagdo externa
e acreditacao
para viabilizar

a prestagéo

: de contas dos
: Centros de :
i Educacao Superior, :

em relagéo ao
cumprimento de
suas missoes,
fins e objetivos e

i que favoregam o
i desenvolvimento
{integral do pais i
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Pais Orgao Nome Marco Legal Missao Membro RIACES
: : : (Ato de :
 Criagéo)

El Salvador : CdA i Comisionde : Leide { Decidir e aplicar | Sim
Acreditacion Educacéo as normas e (através do MINED)
de la Calidad Superior de procedimentos
de Educacion 1995 e seu para a acreditacéo

Superior Regimento através das
H i Geral de ¢ instrugbes emitidas :
: 1996  pelo Ministério da
: : Educagdo; estudar :
as solicitagdes

de acreditacéo e
decidir a respeito,
com base na

i avaliagdo continua :
i que a CdA utiliza
 para qualificar

a qualidade
académica
daquelas
instituicoes

i que atendam

i 08 requisitos
stabelecidos ‘
i Direccion Acuerdo i Assegurar
 General de | Gubernativo” { a qualidade

i Acreditaciony  : 225 de 2008 : educativa através
: Certificacion ~: : da acreditagéo e

: : : certificagdo dos

{ componentes

¢ individuais e

i institucionais em  :
: fungéo dos critérios :
| estabelecidos ‘

Guatemala  DIGEACE

: : As fungdes

i Educacion { Educagdo  tradicionalmente
 Superior { Superior | desempenhadas

H i (Decreto 142 pelas agéncias de

: de 1989) : acreditagdo séo, no :
H i caso de Honduras, :
{levadasacabo !
i por um 6rgao
: ndo-especializado, :
i de competéncias
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Pais : Orgdo : Nome i Marco Legal : Missédo i Membro RIACES
: : | (Ato de : :
 Criagdo)
México COPAES / Consejo para Estatuto do Contribuir para Sim (através do
CIEES la Acreditacion i COPAES, a garantia da CIEES- Comités
: : de la Educacion : de 2000 i qualidade dos  Interinstitucionales
 Superior  (Associagdo  : programas  para la Evaluacion
H i Civil, sem i académicos i de la ES)
referéncias oferecidos nas
a leis) instituicdes
pablicas e

i México mediante
i reconhecimento
 formal das

 qualidade e
: confiabilidade de
i SeUs processos

particulares do

organizagoes

de acreditacéo
que demonstrem
idoneidade,

e resultados e
que desenvolvam
suas funcdes e
processos com

: base nas definicdes :
: estabelecidas pelo
LOOPRES oo
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Pais : Orgao : Nome i Marco Legal : Missao i Membro RIACES
: : | (Ato de : :
‘ ‘  Criagdo) :
Nicaragua : CNEA Consejo Lei Geral de : Contribuir para Sim (através do
Nacional de Educacéo de : a garantia da CNU)
Evaluacion y 2007 qualidade das
i Acreditacion H i instituicdes
 del Sistema { e programas
¢ Educativo : que integram o
Sistema Educativo
Nacional, mediante
processos
continuos de
i Autoavaliagdo
Institucional com
: vistas a melhorias,
acreditacéo
institucional e
de programas
e avaliagdo
: de resultados
i dos processos
H H H educativos
Panama CONEAUPA  : Consejo Lei 30 de Promover, Sim
Nacional de 2006 organizar e (através da UP)
i Evaluacion y : administrar o
 Acreditacion i Sistema Nacional
¢ Universitaria de ¢ de Avaliagdo e
Panamé Acreditacéo para

a melhoria da

i qualidade da H
{ Educagdo Superior
i Universitaria, H

elaborar suas
diretrizes e

: desenvolver
{ politicas para ‘
 fortalecé-lo :




Dominicana :

i el Autoestudio y
 la Acreditacion
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Pais : Orgdo : Nome i Marco Legal : Missédo i Membro RIACES
: : | (Ato de : :
 Criagdo)
Paraguai ANEAES Agencia Lei 2.072 de : Avaliare,quando : Sim
Nacional de 2003 for apropriado,
Evaluacion y acreditar a
i Acreditacion de i qualidade
{ la Educacién i académica das
: Superior  instituigbes de
educagéo superior
que se submetam
i a0 seu escrutinioe :
 produzir informes
 técnicos sobre
0S requisitos
académicos das
i carreiras e das
 instituices de
H H H educagcéo superior
Peru { CONEAU { Consejo de i Lei 28.740 de : Definir critérios, ~ : Sim
H ¢ Evaluacion, i 2006 ¢ indicadores e ¢ (+ ANR -Asamblea
Acreditacion y padrdes para Nacional de
Certificacion avaliar a qualidade : Rectores)
idelaCalidad i da formag&o nas
 de la Educacion  Universidades ‘
i Superior H i Publicas e Privadas :
Universitaria e dos Profissionais,
por meio dos
i processos de
¢ acreditagdo e
: : : ! cerificacdo
Republica : ADAAC i Asociacion i Decreto 455 i Sim
: { Dominicana para : de 1990 : :
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Pais Orgao Nome Marco Legal Missao Membro RIACES

‘Consultivode :de1995  Ministério de ‘ (através do MEC)

Ensefianza Educagao e Cultura
Terciaria Privada nos temas de
educagéo superior,

: através do recurso :
: a especialistas :
previamente
designados para
decidir em carater
i preceptivo sobre

i as solicitagdes de
: reconhecimento
de carreiras e
autorizagdo do

: funcionamento
: de instituicdes
: : :  universitarias :
Venezuela : SEA ‘Sistemade  {Ata406do
‘ {Evaluaciény  : Conselho
: Acreditacion : Nacional de
¢ Institucional  Universidades

 de 2002

Fonte: Multiplas. Compilacio das autoras, 2011 (ver Nota 14).

RANKINGS INTERNACIONAIS E A CLASSIFICACAO
POSICIONAL DAS IES LATINO-AMERICANAS

O tema dos rankings, ao contrario do tema das avaliacoes e acre-
ditacdo, tem sido ignorado pelos académicos. Porém, resulta que
sua importancia é crescente. Ele tornou-se relevante na agenda
internacional da educacdo superior. Em Paris, dias 16 e 17 de
maio de 2011, realizou-se o Férum Mundial sobre Rankings pa-
trocinado pela Unesco e Banco Mundial'*. Os assuntos discutidos

14 A mesma Unesco, pela acao do Iesalc, nos dias 5 e 6 de maio de 2011,
portanto poucos dias antes do encontro de Paris, patrocinou o encontro
de reitores latino-americanos em Buenos aires que deu apoio ao Mesalc,
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foram assistidos em tempo real. Para aqueles que abominavam
a ideia dos rankings e defendiam uma avaliacao participativa e
nao regulatoria, esse seminario foi um marco para a internacio-
nalizacdo da educacio superior, um marco para entender que as
classificacoes de IES estido a valer dinheiro. Elas sdo parte dos
indicadores dos mercados globais da educacao superior.

Pelo menos trés rankings internacionais tiveram expres-
sdo a partir do ano de 2003: o ARWU - SJT, Academic ranking
of world universities — Jiatong'?; o TIMES QS — World University
Ranking (Times HE Supplement)'%; e o Higher Education evalua-
tion and accreditation council of TAIWAN17. Em Iberoamérica e
Caribe, foi recentemente introduzido o Ranking Iberoamericano
SIR 2010, Scimago Iberoamericano SIR 2010.18

Os rankings geram indicadores, sistemas de indicadores
e indices que podem ser cientificamente contestados e questio-
nados. O peso dos indicadores é arbitrario e pode mudar de um
ano ao outro. Sua aceitacido nao se faz sem criticas. No entanto,
eles sdo lidos e referenciados como pauta de marketing das ins-
tituicoes que alcancam posicdo entre as 10 primeiras, as 100 IES
melhores, as 500 IES de qualidade e assim por diante. Na base dos
sistemas de indicadores estao critérios decididos pela sociedade
dos amigos. Critérios que se baseiam na possibilidade de obtencao
de dados de diferentes IES a partir de fontes tradicionais e, em ge-
ral, aceitas pelos investigadores. Dentre essas fontes, citam-se as
estatisticas produzidos pelos atores globais, Unesco, OCDE, BM
dentre outros. A ciéncia bibliométrica fundamenta os métodos en-
quanto as grandes bases de dados de publicacoes como o ISI e a
Web of Science favorecem o acesso “democratico” os seus bancos

o qual pretende reunir dados e indicadores de IES latino-americanas no
sentido de se opor aos rankings internacionais.

15 Em: <www.arwu.org>.
16 Em: <www.timeshighereducation.co.uk>.
17 Em: <www.heeact.edu.tw>.

18 Em: <www.scimagoir.com>.
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de dados. Na corrida competitiva, ganham as IES e os paises de
lingua inglesa, a lingua em que mais se publica no mundo global.

Como resultado, observa-se que seis universidades norte-
-americanas aparecem sempre entre as dez primeiras das listas
de todos os rankings em todos os anos e pelo menos 1/3 das IES
listadas se encontra na América do Norte. Sao raras as universi-
dades de Centro América, Sul América e Caribe que figuram entre
“as Top Universities”. No Ranking Jiatong, de 2010, a América
Latina esta representada tdo somente por universidades de Ar-
gentina, Brasil e México.

Um ranking menos conhecido ou de menor reputacio
é o SCImago, formado pelo Conselho Superior de Investiga-
coes Cientificas (CSIC) e as Universidades de Granada, Alcala
de Henares e Carlos III de Madri (Espanha), de Extremadura e
Porto (Portugal), Universidade Nacional de La Plata (Argenti-
na) e Pontificia Universidade Catdlica de Valparaiso (Chile). O
SCImago utiliza indicadores bibliométricos que caracterizam a
producao cientifica das instituicées. Seu ranking trabalha com
607 universidades de Iberoamérica. Sio examinadas as publi-
cacoes de instituicdes de 28 paises. Os dados sdo obtidos do
Scopus, uma das grandes bases de dados a respeito de publica-
coes cientificas. Busca esquadrinhar a dimensio, o rendimento
e o impacto cientifico das publicacdes e o grau de internacio-
nalizacao das IES. Os resultados disponiveis mostram que 50%
das publica¢des ranqueadas sao produzidas por instituicoes de
Espanha, Brasil e Colémbia.

Merece ser citado neste apartado o IREG. O Centro Europeu
para a Educacao Superior (Cepes/Unesco) mantém um Observatory
on Academic Ranking and Excellence para processos de auditoria
dos rankings. Denomina-se IREG, International Ranking Audit.

Merece ser citada, também, a existéncia do KAM, Kno-
wledge Assessment Methodology,20 uma ferramenta do Banco

19 Em: <www.ireg-observatory.org>.

20 Em: <www.worldbank.org/kam>.
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Mundial que faz o ranking da economia do conhecimento. A
economia do conhecimento é dissecada em indicadores forma-
dos por 81 variaveis. Sao pesquisados 132 paises sobre os temas:
incentivo econdémico e institucional, educacéo, inovacao, infor-
macao e tecnologia da comunicacado. Do ranking se derivam um
Indice de Economia do Conhecimento (KEI) e um indice de Co-
nhecimento (KI) dos paises.

Como sobejamente reconhecido, os rankings tém a ver
com a medida das pesquisas e da produc¢ao de conhecimento,
tém a ver com instituicdes internacionalizadas, com modelos e
tipologias de instituicdes ditas de qualidade, com indicadores
internacionais de avaliacao que foram decididos longe da AL,
com processos de globalizacdo e internacionalizacdo das IES. Os
rankings estao a sofrer auditorias, o que comprova que ganham
forca no cenario global como novos e grandes atores.

Os rankings perderam a inocéncia, eles tratam de uma
mercadoria chamada conhecimento, da economia do conheci-
mento, de sua producio e disseminacao. Faz-se necessario desta-
car que os rankings nao estio a atingir apenas as IES. Os rankin-
gs medem o conhecimento que um pais produz. Ou seja, o quanto
de valor financeiro o conhecimento, a inovacao e as tecnologias
da informacao agregam.

QUO VADIS* AMERICA LATINA?

Frente ao exposto anteriormente, conclui-se que as politicas de
avaliacdo e acreditacdo dos distintos paises estdo afetadas pela
agenda internacional. Esta agenda carrega consigo uma forma de
atracdo e seducio préxima ao soft power, a habilidade para con-
seguir o que se deseja conseguir mais pela atracdo do que pela

21 A expressao latina “quo vadis” significa “para onde caminhas, para onde
vais”. Quo é um advérbio de lugar que significa “para onde”. Vadis, a segun-
da pessoa do singular do presente do modo indicativo do verbo vadere, que
se deve ler Ivaderel. Significa “caminhas, vais”. Captado em <ciberduvidas.
pt/pergunta.php?id=19992>. Acesso em 10/05/2011.
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coercao ou pelo dinheiro ou pagamento, como define Nye (2004).
Este soft power nao parece arrogante. Pelo contrario, ele se faz
legitimar pelo concurso dos proprios académicos e suas institui-
coes e, por isso, é bem aceito. Ha um soft power de formato pos-
-moderno que incrementa as estratégias de mercadorizaciao da
educacao superior. Contudo, mesmo que se possa considerar a
atratividade dos processos de asseguramento da qualidade, dos
rankings e do desejo de melhoria e de alcance da melhor qualida-
de internacional para todas as universidades de América Latina e
Caribe, nao se pode desdenhar a perspectiva da existéncia de um
novo imperialismo, o imperialismo benevolente. Torna-se dificil
fazer-lhe a critica e tracar as evidéncias de sua presenca.

Onde estariam os principais pontos que tracam as evi-
déncias?

O “novo” imperialismo hegemonico esta focado no co-
nhecimento e na informacédo. H4 uma disseminacdo de suas for-
cas na América Latina. As instituicoes de ES seriam o objeto vi-
sado, pois nelas se desenvolvem o conhecimento, a investigacao
e a formacdo do “capital humano”. A incidéncia dessas forcas
nao constitui uma relacdo de causa e efeito ou de opressao ou de
determinacoes. SA0 movimentos de seducao, de convencimento
e proposicoes légicas e racionais que se fazem por dentro das
multiplas relacdes estabelecidas entre instituicoes, organizacoes,
atores globais e académicos.

As politicas buscam incidir no cotidiano das praticas de
forma a serem naturalizadas e internalizadas como necessarias,
como a melhor possibilidade, como ideario a ser buscado. A neo-
lingua que produz um discurso préprio tem um termo central —
qualidade da universidade. Dentro deste vocabulo esta inserida a
avaliacao, a acreditacao, o ranking, o indicador de qualidade, a
internacionalizacdo das instituicoes, enfim seu desempenho no
mundo global frente a suas congéneres locais e internacionais.

Os valores pelos quais esta l6gica passa a operar sio su-
tilmente transplantados do mundo dos negécios para o mundo
académico. Eles incluem o risco, a competicao, a parcimonia, a
lucratividade, o valor do dinheiro, o empreendedorismo, dentre



76 POLITICAS DE EVALUACION UNIVERSITARIA EN AMERICA LATINA

outros, em um circuito descolado das demais relacdes que com-
pdem o ser humano para além do negécio. O reflexo desses valo-
res na educacao superior se faz sentir em todas as esferas de acdo
educativa das instituicdes. Curiosamente, estes valores estao sen-
do tecidos pela Europa do Conhecimento, ndo pelas conhecidas
referéncias que compdem o capitalismo norte-americano.

Os desdobramentos teriam a ver com o fato de a América
Latina ser neste momento o segundo maior parceiro de negocios
da Europa. Teriam relacdo com as linguas aqui faladas, o espa-
nhol e o portugués, com as ex-colonias, com a formacao de uma
“comunidade” ibero-americana ou uma zona Uealc; seriam mais
um produto do neocolonialismo e universalismo Europeus. Tais
desdobramentos certamente sao reflexos de um imperialismo be-
nevolente tracado pela sociedade dos amigos. Ainda que sejam
relacoes nao lineares, sdo relacdes que se percebem como exis-
tentes, com tendéncia ao crescimento nos préximos anos.

Desnecessario dizer que no nivel interno das instituicoes,
esta logica externa, do mundo dos negocios, incide na formacao
dos sujeitos de tal modo que a formacao social e politica repar-
tida pela educacao superior tradicional vai sendo minada e fra-
gilizada. Nesta condicdo, o docente e o pesquisador, o estudante
e o técnico sdo instados a adotar os parametros da produtivida-
de e da competicao para se legitimarem como sujeitos eficazes e
eficientes. Estdo a aceitar parametros curriculares baseados em
competéncias. Talvez em uma atitude de pura “distracao”. Esta
seria a face mais danosa da l6gica da mercadorizacdo de origem
neoliberal, a face disciplinar, que incide sobre o pensar do sujeito,
do ser social e politico, no interior das instituicdes. A face em que
0s preceitos economicos de mercado sio preponderantes sobre
os demais.

A infiltracdo neoliberal ja estava dada desde os anos se-
tenta aos anos noventa, como os estudiosos das reformas bem
a evidenciaram, como varios autores o denunciaram. Neste mo-
mento, o que se observa é o reforco do liberalismo quantitativista
com o concurso das avaliacdes e acreditacdes, apropriadas como
um mecanismo imperial pela UE com o suporte e estimulo do soft
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power de grandes atores globais. Nao se trata de um fator isolado.
O que se observa no momento é que ha uma conjugacio de fato-
res, agentes, forcas, valores, mecanismos legais, cobertura finan-
ceira na mesma direcido, promovendo a mesma ordem de ideias.
Particularmente, aponta-se, neste ensaio, a forca do Processo de
Bolonha, do Projeto Tuning e a regulacdo das redes de agéncias
de avaliacdo e acreditacdo, os rankings internacionais. Os pro-
gramas do tipo Infoaces, Mesalc, Erasmus Mundus e outros estao
a contribuir na mesma direcao.

Um novo imperialismo, na sua forma benevolente, esta a
se constituir tendo a Europa do Conhecimento como centro he-
gemonico e a América Latina como centro subordinado. O conhe-
cimento uniformizado se estabelece através da avaliacio e acre-
ditacdo. A dominacdo politica se estabelece pelo consentimento
e adesao.

Um conjunto de referenciais sustenta a ordem das ideias.
Em resumo e reforcando, os referenciais dizem respeito a Quali-
dade, com Q maidsculo, dos sistemas de educacio superior, a in-
ternacionalizacdo das instituicoes, a avaliacdo e acreditacdo das
instituicoes, aos indicadores e padroes de desempenho suporta-
dos por agéncias internacionais de acreditacdo que se regulam
pela norma europeia, a qual estd em consonancia com as normas
norte-americanas. Dentre esses referenciais vale citar aqueles
que o Banco Mundial e o Education for the Knowledge Economy
(Unesco/BM, 2009), por exemplo, estdo a desenvolver, uma poli-
tica para os paises em desenvolvimento que visa criar uma forte
base de capital humano, uma forca de trabalho que compartilha-
ria habilidades de alto nivel em instituicoes que devem ser acre-
ditadas. Para isto, os paises precisam oferecer diplomas certifi-
cados por instituicoes acreditadoras.22 Desta forma, a sociedade
dos amigos demonstra a necessidade da homogeneizacao dos

22 “[...] to cultivate the highly skilled, flexible human capital needed to
compete in global markets — an endeavor that affects a country’s entire
education system”. “And they must offer recognized certificates through in-
ternally accredited institutions” (World Bank, 2009: online).



78 POLITICAS DE EVALUACION UNIVERSITARIA EN AMERICA LATINA

indicadores, chamados indicadores de qualidade, para definir e
tipificar as melhores instituicoes. Nao se trata de homogeneizar
para destacar, mas para subsumir, aumentar a exclusao.

Enquanto o imperialismo benevolente pode ser facilmen-
te identificado nos movimentos mais amplos dos atores globais,
o movimento subjetivo das relacdes entre os sujeitos, nos dife-
rentes contextos, torna-se dificil de visualizar. Afinal, trata-se de
melhorar a educacio superior na América Latina e Caribe, que
esta denunciada como diversa e desestruturada. O Projeto In-
foaces, por exemplo, faz um arrazoado sobre a necessidade de
indicadores para homogeneizar as “desestruturadas” IES latino-
-americanas. Para melhorar toda a educacéo superior na AL e Ca-
ribe, reinem-se académicos em eventos internacionais do maior
respeito; trata-se de financiar os eventos, a acreditacdo e a mobi-
lidade estudantil e docente e de pesquisadores para melhorar a
formacao e a pesquisa na ES; trata-se de melhorar a informacao
entre as IES.

Cita~se o exemplo do clearinghouse de Riaces onde os
documentos das IES serdo visiveis e a relacdo com a INQAAHE,
a Aneca, o Gigac e a Unesco esta naturalizada; trata-se de me-
lhorar a “performance” individual dos académicos em termos de
capacidade de produzir publicacoes nacionais e internacionais,
em inglés. Trata-se de planejar atentamente, estudar, difundir e
implementar politicas de qualidade, entre amigos. Afinal, se esta
a concretizar “boas praticas” de relacoes internacionais entre ne-
ocolonizadores e neocolonizados!

Por adiante e por detras dos procederes, segue a unifor-
mizacao dos curriculos, a marca das competéncias e habilidades
padrido em carreiras profissionais, o redesenho das instituicoes,
a uniformizacao de indicadores de avaliacio homogeneizadores
da educacio superior, se possivel, com submissdo aos “Register”
europeus, a tipologizacido das IES no parametro internacional e
a constituicdo de redes que subsomem os sujeitos individuais e
suas capacidades protagonicas. Nesta condicdo, os sujeitos indi-
viduais sdo considerados uma peca das redes que sao dirigidas
pela sociedade dos amigos com mandato de conselhos consulti-
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vos, conselhos deliberativos e outros. Qual é a origem da repre-
sentacdo da sociedade dos amigos? Quem decidiu? Quem partici-
pou das decisdes? Com que propostas se elege e atua a sociedade
dos amigos? De agora em diante as instituicdes de educacao su-
perior deverdao submeter-se e pagar as acreditacoes e avaliacoes
propostas pelas sociedades de amigos? Elas constituem um mer-
cado cativo da sociedade dos amigos?

Surpreende ver a facilidade e a rapidez com que tais fatos
e acontecimentos estdo ocorrendo a revelia da grande maioria
dos académicos. Os académicos estao afetados no fazer cotidiano
pelas exigéncias das normas avaliativas baseadas nos principios
da produtividade capitalista. Fragilizados em sua condicao de ser
politico, os académicos e seus estudantes se indagam sobre o va-
lor de sua autoria, autonomia e liberdade académica, principios
tdo caros ao fazer universitario. Indagam a si préprios sobre o
futuro de suas instituicoes, transformadas em apéndices de pro-
cessos gerados em outras realidades. Indagam sobre a auséncia
de reconhecimento da diversidade e da pluralidade, decorrentes
da riqueza cultural e social dos povos latino-americanos. Essa ri-
queza da condicdo humana que, nesta parte do mundo, inclui a
aceitacdo étnica de povos que foram transplantados. Povos que
se mesclaram e mostram seu carater inovador e lutador. Tais ca-
racteristicas do local em oposicao ao global ficam desperdicadas
e despedacadas nos novos modelos de instituicao trazidos pelas
avaliacoes, acreditacio e rankings internacionais no viés do im-
perialismo benevolente.

A sociedade dos amigos privilegia a homogeneidade dos
padroes e dos indicadores de qualidade. Privilegia o governo de
poucos sobre muitos. Destitui o sujeito politico e participativo!

A mercadorizacido da educacdo superior impulsiona a
formacao do intelectual do negécio, o intelectual capitalista, o
sujeito articulado e conectado ao mundo global. Os pressupostos
da terceira onda do imperialismo benevolente estdao a trilhar os
caminhos dos curriculos e das avaliacbes com seus valores as-
sociados. Como parte integrante e propulsora dos ideais, valores
e moral do capitalismo hegeménico, estariam a influenciar a for-
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macdo do sujeito politico. Nessa perspectiva, o outro é um com-
petidor, talvez um inimigo. O sujeito é um consumidor atento a
nova ordem para a conformacao e conservacao de um mundo de
benesses e privilégios. Para a formacao deste sujeito capitalista
contribuiriam os processos e dindmicas de politicas de avaliacido
propulsoras de valores tais como individualismo, competitivida-
de e possessividade.

Acredita-se que os processos ndo ocorrem de forma
isolada ou deterministica. Eles sio mutuamente inclusivos. Nao
haveria mercadorizacdo sem a acdo e o concurso dos sujeitos
individuais tanto quanto dos sujeitos coletivos que se produzem
e reproduzem no seio das agéncias globais do capitalismo. Ha
vantagens imensuraveis no viver, no usufruir em comum uma “fe-
licidade paradoxal” que, sem divida, sdo desejaveis por todos.
Porém, sensivelmente se observa uma perda da autonomia dos
sujeitos frente a palavra de ordem “Qualidade”!

O fundamentalismo dos mercados fragiliza e coisifica o
sujeito pela norma externa, pela perseguicdo a produtividade e
exceléncia, pela celeridade e uso otimizado do tempo presente,
pela busca e atingimento da mais rapida informacéo no campo
virtual ou processual. Essa corrida permanente tem “ganhos” e
“perdas”. Talvez seja a mesma que conduz ao reducionismo na
politica, motivado pela falta de tempo para a articulacio do eu
com o outro e com o mundo.

Se as IES de AL e Caribe estdo a enveredar por essas tri-
lhas sedutoras, onde aportarao no futuro?

As universidades se transformam no jogo global dos dife-
rentes interesses. Ao se reportar a ideia tradicional de universida-
de, Landinelli (2008) enfatizou a legitimidade, valorizacio e acei-
tacdo da instituicdo de educacio superior. Porém, no tempo atual,
advertiu, a universidade passou a ser uma referéncia conceitual
imprecisa!23 Em tempos de globalizacio, a universidade tradicio-

23 Segundo Landinelli (2008: 158): “Como corolario de dicha variedad de
situaciones fragilmente estructuradas, la idea de universidad antes co-
muinmente aceptada en términos coincidentes y dotada de una connota-
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nal sofreu as consequéncias da imprecisdo de valores, objetivos
e missdo. A hegemonia capitalista, assim como afetou diferentes
setores da vida, da economia, dos negocios, também afetou os tra-
dicionais modelos de instituicoes de educacio superior.

Trés modelos principais de IES podem ser identificados
(Leite, 2010). Eles surgem como deslocamentos do modelo da
instituicdo tradicional e reproduzem as avaliacOes, acreditacoes
e posicionamentos das IES em rankings internacionais com o
concurso de indicadores de qualidade generalistas instituidos por
praticas de asseguramento da qualidade (QA). Os trés modelos
principais seriam:

a) Universidades de Classe Mundial ou World Class Univer-
sities.
b) Universidades Globais.

¢) Universidades Tradicionais Hibridas.

O modelo World Class University representa o prototipo plas-
mado por Jamil Salmi em publicacdo do Banco Mundial em 2009.
Segundo o autor, a Universidade de Classe Mundial constitui-se
em uma instituicdo do e para o mundo desenvolvido e globaliza-
do, onde os recursos sao abundantes, os alunos e o corpo docen-
te sdo de exceléncia e a gestdo e governanca sao favoraveis ao
mundo global. Elas possuem um quadro de pessoal regular, au-
tonomia, lideranca e gozam de liberdade académica. Uma World

ciéon valorativa manifiesta, ha pasado a ser en el uso corriente una refe-
rencia conceptual imprecisa, de acepciones inconstantes y frecuentemente
confusas. En ese sentido, puede afirmarse sin margen de error que en el
pasado cercano lo novedoso en la hechura de los sistemas de educacién su-
perior ha sido la adopcion de formas rigurosas de estratificacion, es decir,
discontinuidades significativas en su configuracién organica, en el modo
como los emplazamientos universitarios son jerarquizados y ordenados en
posiciones de mérito superpuestas, en los atributos diferenciales de sus
opciones académicas, en la definicion de sus misiones sociales ligadas a la
distribucién del conocimiento y a la percepcién de la trascendencia de los
beneficios generales y particulares vinculados a su apropiacién”.
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Class24 frequenta os primeiros lugares das listas internacionais,
aqueles onde se posicionam as melhores dos rankings interna-
cionais. Sao0 modelos de universidades semelhantes a Harvard,
Oxford, Yale, Cambridge. O mundo em desenvolvimento e emer-
gente tem universidades de classe mundial, como UNAM, Méxi-
co, UBA, Argentina, USP, Brasil, as quais figuram nos rankings
internacionais. Outras instituicdes provavelmente irdo ascender
nos rankings através de upgrades, da ativacao de nichos de ex-
celéncia e instando os académicos a aumentar sua produtividade.
Buscarao internacionalizar-se, captar mais recursos e selecionar
estudantes entre os melhores do pais e do exterior.

O segundo modelo seria a Universidade Global, surgida
no amago da globalizacio capitalista como um produto dela de-
rivado. Uma instituicdo construida nos canones da globalizacao,
nos parametros do imperialismo benevolente, um bem de mer-
cado tal como tantos outros. No quadro da globalizacdo como
hegemonia capitalista®, reconhece-se com facilidade a existéncia

24 A Universidade de Classe Mundial é estabelecida através de trés estra-
tégias basicas (Salmi, 2009: 7-9) que incluem a atualiza¢do de um pequeno
ndmero de universidades existentes que tém o potencial para a Exceléncia
(férmula selecdo de vencedores); o incentivo a um certo nimero de institui-
coes existentes para fundir-se em uma nova universidade (férmula hibri-
da); e a criacdo de novas universidades de classe mundial a partir do zero
(férmula abordagem limpa).

25 Globalizacdo como hegemonia capitalista: banca global (BM, FMI, BID,
Santander), comércio e servicos globais (OMC, GATT), precos globais que
instituem a comoditizacdo do mundo, o mercado de futuros (NYSE, Dow
Jones, Nasdaq, BOVESPA), produtos fabricados por empresas globais
(Ford, Daimler-Chrysler, Shell, GE, Mitsubishi, Toyota, Walmart, Coca-
-Cola, McDonald’s, Microsoft, HP, IBM, Sony, Nokia, Samsung, Motorola),
os blocos econdmicos (UE, ALCA, NAFTA, MERCOSUL), as politicas mili-
taristas e econdmicas (OTAN, UNCTAD, OPEP, OEA), as politicas sociais,
territoriais e educativas globais (ONU, UNESCO, OIT), as avaliacdes glo-
bais e indicadores de risco internacional (Price Waterhouse, Cooper & Li-
bers, Moody’s, Securities and Exchange Commission, Standard & Poor’s,
Fitch Investors), a informacao global (CNN, BBC, GNT, AP, France Press,
SVNS, Reuters, ASF), a comunicacao global (INTERNET, ITT, AT &T). Ver
Leite (2010).
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da banca global, as agéncias do comércio e servicos globais; a de-
finicao dos precos globais; a comoditizacao dos bens; o mercado
de futuros. Reconhece-se, igualmente, a existéncia de empresas
globalizadas, de blocos econdmicos. Convive-se com politicas
militaristas e econdmicas, com as avaliacoes de risco, com as in-
formacoes e a comunicacao global. Porque nao se incluiria neste
conjunto uma Global University?

Nesse contexto tem lugar o protétipo Universidade Glo-
bal, um modelo produzido por avaliacoes e processos de acredita-
cao internacional, por rankings internacionais, parcerias interna-
cionais. Este modelo assume o carater de universidade empreen-
dedora. Pode ser uma universidade virtual, uma universidade de
educacao a distancia ou transfronteirica. A Universidade Global
talvez ainda seja um modelo prospectivo, uma futura universida-
de, subproduto de avaliagcdes homogeneizadoras, da acreditacdo
em parametros similares, homogéneos e internacionalizados, em
parametros de ranqueamentos internacionais, parcerias interna-
cionais e/ou transfronteiricas. A Global University também pode
ser o modelo linear e reduzido produzido pelo Processo de Bolo-
nha, assentada na ideia universalista da Europa do Conhecimen-
to. Uma universidade com os curriculos e cursos estruturados em
competéncias induzidas pela uniformizacao estudada nos Proje-
tos Tuning.

Os procedimentos de credenciamento internacional se-
riam parte da construcdo da Universidade Global, um subproduto
com base nas recomendacoes das redes de acreditacao interna-
cional e das agéncias nacionais que seguem critérios de avalia-
cao das redes as quais pertencem. A Universidade Global poderia
também ser uma instituicdo isomorfica que niao pertence a um
pais especifico. Seria um modelo consequente da interdependén-
cia construida pela globalizacao, pelos mercados e pela privatiza-
cao crescente da educacao superior.

Haveria um terceiro modelo, filho da hegemonia capi-
talista e dos processos de globalizacdo, a Universidade Liberal
Hibrida, o protétipo Universidade Tradicional com mercado. A
universidade tradicional vem sofrendo a influéncia direta e ho-
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mogeneizadora das avaliacoes e da procura acelerada de interna-
cionalizacdo. Vem sofrendo o redesenho capitalista, uma espécie
de desempenho institucional marcado pela comoditizacdo do co-
nhecimento, ciéncia e tecnologia, que visa a tornar mais faceis
as operacoes de comercializacdo privada com vistas ao mercado,
dentro do campus, entre campus e fora do campus. Como regra,
quando o redesenho capitalista e as praticas de gestio manage-
rialista (NMP) comecam no campus, elas afetam a universidade
tradicional, e comecam a formatar um modelo hibrido, o mode-
lo Universidade Liberal Hibrida. Nesse modelo de universidade,
praticas de mercado e critérios de sobrevivéncia capitalista se
instauram sobrepostos a uma instituicio que ainda é tradicional e
que até entao havia sido autonoma e independente do mercado. O
fenomeno hibridista ocorre tanto em IES publicas quanto priva-
das. Ao adaptar-se e voltar-se para os mercados, as funcoes e ati-
vidades tradicionais das universidades se transformam gerando o
modelo da Universidade (Liberal) Hibrida.

CONCLUSAO: CAMINHOS PARA A EDUCACAO
SUPERIOR EM TEMPOS DE GLOBALIZACAO E
POLITICAS DE AVALIACAO IMPERIALISTAS

As ideias hegemoOnicas tentam se estabelecer. Percebe-se seu
papel nas praticas de avaliacdo induzidas por politicas que sido
nacionais, mas se estabelecem na concertacdo internacional de
atores, agéncias e académicos. Ha uma transformacao visivel das
instituicoes de ES. Das reformas e movimentos do capitalismo
global surgem protétipos de instituicdes. A receita pronta para
torna-las um apéndice capitalista dos centros hegemonicos inclui
um corolario de condicdes que estdo dadas e foram demonstra-
das neste ensaio. Elas vao desde um inocente Projeto Tuning, um
Infoaces, um poderoso ranking como o Jiatong até uma discreta
e efetiva Gigac, a financiar as redes de agéncias de acreditacio.
Tais praticas influenciam a substituicio dos principios de Coér-
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doba26, onde ocorreu a latino-americanizacao das instituicoes,
pelos principios mercadolégicos induzidos por um imperialismo
benevolente, difuso e crescente em soft power. Pressupoem ab-
dicar da ideia de espaco publico como espaco de construcao da
liberdade e cidadania.

Em resposta as questdes levantadas na introducao des-
te ensaio, pode-se dizer que sim, ha um novo imperialismo a se
disseminar através de processos regulatorios de avaliacido e
acreditacao. Nessa hipotese, também se confirma a existéncia
de um novo conjunto de referenciais a sustentar a ordem das
ideias. Os referenciais, transformados em neolingua indicam
que a palavra “Qualidade” seria a caracteristica das IES de sta-
tus e que quem confere “A Qualidade” é a agéncia externa de
avaliacao acreditada e associada as redes internacionais. Ha
atores no cenario internacional que ndo sdo novos. Em verdade,
s@o 0s mesmos atores do capitalismo hegemoénico que estdo a
procura de novos mercados e assestaram seus binéculos para
os paises emergentes. Ha conexoes e aliancas entre intelectu-
ais, entre instituicdes e governos, entre agéncias de avaliacdo e
acreditacao de diferentes continentes e seu objetivo é instaurar
uma ordem das coisas da educacao superior cujo controle passa
pelos centros hegemonicos.

Para além das perdas, neste ensaio recupera-se a impor-
tancia da formacdo dos sujeitos politicos dentro do espaco da
educacao superior em suas relacdes com o mundo vivido. Acre-
dita-se que é no tensionamento permanente das sujeicoes fren-
te aos processos autoritarios e imperialistas que se fortalecem
as praticas e pensares que conduzem a producido da autonomia.
Ao contrario, a falta de pensares produz o deserto. Os caminhos
para a educacio superior incluem a formulacao de politicas de
avaliacdo que levem em consideracido a trajetéria histérica da
universidade latino-americana. Cremos nao haver equivoco tal
como os estudantes de Cérdoba o disseram, “estamos viviendo

26 Ao respeito ver Sader, Aboites e Gentili (2008).
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una hora americana”. Esta hora americana aponta para o futuro
e tem um presente a equacionar. Dentro do momento presente,
compreender o que passa na esfera global, denunciar e criticar,
é imperativo. Porém, o agir na esfera publica local-global se faz
necessario. E o agir é livre quando ocorre em projetos comuns. O
projeto educativo sé pode ser um projeto em comum, jamais um
projeto isolado.

A educacido tem funcoes em prol da liberdade singular
de cada um: inserir o “novo” no mundo e instrui-lo para que sua
singularidade se desenvolva comprometida com a vida publica e
tenha fundamentos para agir com liberdade (Arendt, 1990). Na
perspectiva de formacao, ndo basta instruir os sujeitos; é preci-
so socializar o ser humano para que atenda a um projeto social
comum e alcance configurar-se, dessa forma, também como ser
politico. E como tal, inserir-se no debate e compreensao da vida
publica, da democracia e da cidadania, do compromisso com o
mundo. O que se reivindica quando se defende a formacao do su-
jeito politico como missido da educacio superior desde sempre?
Quais sdo as possiveis referéncias e lugares dos quais se pensa a
formacao politica de intelectuais, professores, técnicos, gestores,
estudantes de ES? A formacéo do sujeito politico é uma questio
de engajamento politico? A inserciao de uma disciplina que trate
de “competéncias” em ciéncia politica? Ou seria o esforco con-
junto das comunidades educativas em prol do agir e do falar dos
sujeitos como preparacio para a atuacio e para o debate na esfe-
ra publica?

Essas questdes expressam a premente preocupacio com
experiéncias politicas que redundem na formacao de sujeitos po-
liticos, objeto que, desde a reforma de Cérdoba de 1918, pressiona
as institui¢oes e a formacao universitaria latino-americana. Para
além de pensar uma instituicdo formadora de estudantes, vai-se
além, a formacao politica se faz em comum — estudantes, gesto-
res, técnicos, docentes, pesquisadores. Esta foi e sera a grande
forca da instituicao latino-americana de educacao superior. Uma
forca que se esta a diluir nos novos referenciais hegemonicos que
orientam politicas de avaliacdo e acreditacdo e apontam para as
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universidades o caminho tUnico de sua internacionalizacio sem
que tenham resgatado o caminho sensivel da sua localizacdo em
sua regiao.

Em primeiro lugar se reivindica um caminho para a ES
que seja um espaco de formacao de sujeitos, que se configure
como ambiente para o debate, a critica e a interacdo politica.
Depois, repudia-se veementemente as praticas mercadoldgicas
e as tentativas imperialistas de homogeneizacido e uniformiza-
cao da educacao superior. Frente ao contexto atual de globa-
lizacao e o desenvolvimento do liberalismo e suas vertentes
quantitativistas com a concepcao de uma sociedade centrada
no individualismo e na mercadorizacdo, aposta-se na educacao
como possibilidade de formacido de sujeitos politicos capazes
de pensar e atuar com sentido na constru¢ao de uma democra-
cia substantiva. Dessa forma, a educacdo superior como uma
pratica social se torna o caminho gerador de condi¢cdes objeti-
vas e subjetivas para o fortalecimento dos sujeitos ao apostar na
direcdo da democracia de alta intensidade.

A “democracia” neoliberal expressa em cada pratica de
avaliacdo, em cada articulacdo imperialista em torno da acredi-
tacdo com apoio financeiro da banca internacional, denunciada
neste ensaio, pautada na ideia de cidadania consumista e toma-
da como Unica possibilidade de desenvolvimento, ndo reconhe-
ce o carater paradoxal da democracia moderna. A saber, nio
reconhece, por exemplo, a existéncia de tensées entre a logica
da democracia e a légica do préprio liberalismo. Tais tensoes
nao podem ser negadas, mas articuladas e negociadas. A politi-
caseria a efetivacdo de um compromisso entre diferentes forcas
em conflito na sociedade.

A compreensao dos paradigmas politicos e econémicos
presentes na atualidade necessita da forca do pensamento critico,
desconstruindo verdades exaustivamente repetidas, nos diferen-
tes meios existentes na sociedade contemporianea. As verdades
Unicas e definitivas para pensar as relacoes globais podem consti-
tuir uma das forcas emergentes do esquecimento da politica. Para
reverter os efeitos da descrenca na politica, é vital a existéncia de
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praticas que possam constituir sujeitos democraticos atuantes no
espaco publico, especialmente da educacao superior. Individuos
que nao sejam homogeneizados, coisificados, através de praticas
uniformizadoras de personalidades e grupos sociais. Individuos
democraticos sao possiveis a partir do fortalecimento de espacos
publicos, espacos vibrantes que reforcem a vivéncia de valores
democraticos, a liberdade e a igualdade.

Para o desenvolvimento de outra hegemonia, a democra-
tica, é importante dar-se conta e se constituir como uma diferente
identidade: a de uma educacdo superior preocupada com a for-
macao de sujeitos politicos. Esta identidade pressupoe a identifi-
cacao com a coisa publica e, dessa forma, seria entendida como
a propria cidadania. Se no liberalismo o cidadio possui a identi-
dade das defini¢oes legal-formais, como um sujeito das escolhas
individuais, nesta outra perspectiva o cidadao pode ser mais do
que um depositario passivo de direitos e deveres.

A formacdo dos sujeitos politicos pressupde levar em
conta a realidade objetiva, suas lacunas, debilidades, e as emer-
gentes possibilidades. A partir do real, do possivel contido no
real, buscam-se os sentidos que animam o humano em novas dire-
coes. O reconhecimento de interpretacio e alternativas frente ao
real, pressupde o reconhecimento da diferenca como um valor e
nao como um empecilho ao desenvolvimento humano, em busca
de uma boa sociedade.

Entende-se, portanto, que o papel da educacio superior ndo
possa ser alterado em sua natureza apenas por praticas de capacita-
cao em competéncias que visam a producao técnica de um profis-
sional apolitico transformado em capital humano. A ES latino-ame-
ricana sera o espaco das aprendizagens diversificadas, da “ecologia
de saberes”, da producéo e disseminacido de um conhecimento que
conduza a “promocéao de didlogos entre o saber cientifico ou huma-
nistico, que a universidade produz, e saberes leigos, populares, tradi-
cionais, urbanos, camponeses, provindos de culturas nao ocidentais
[...], que circulam na sociedade” (Santos, 2004: 76).

Reinvencao é a palavra. Se bem analisada, a educacio
superior que se desvincula da sua conexiao com os interesses do
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sistema educacional como um todo, ou do projeto de pais, talvez
nao mereca ser chamada de “superior”. No sentido da articulacao
entre o local e o global, o fortalecimento do exercicio do pensar e
atuar democraticamente se fazem nas condi¢cdes dadas e existen-
tes. Elas ndo podem ser negadas. Porém, é preciso lembrar que
a funcio da educacio superior vai além de promover o projeto
de desenvolvimento social de um pais. Para voltar-se a formacao
especifica de profissionais para o exercicio profissional e 0 mun-
do do trabalho, precisa também pensar a reinvencao permanente
dos sujeitos politicos.

A diversidade e a diferenca incomodam e desestabili-
zam. Porém, justo na diferenca reside o valor da ES latino-ame-
ricana. Ela ndo é mais o modelo transplantado de Europa pelo
colonizador. E ndo sera o modelo desejado pelo novo imperia-
lismo e produzido pelo soft power de uma acreditacao homo-
geneizadora que se estabeleceu através de redes que cooptam
agéncias. Ela ndo sera o modelo competitivo que vé o inimigo
em cada IES de outro pais ou regido. Os novos modelos de
universidade que surgem a cada momento mostram a forca e
a pujanca da educacio que quer viver o paradoxo local-global
em plenitude. Ser universal sem deixar de ser local é o projeto
que faz emergir a instituicdo de educacao superior indigena, a
universidade intercultural dos povos indigenas, a universida-
de dos movimentos populares, a universidade da integracao
dos paises latino-americanos, a universidade da integracio dos
paises de lingua portuguesa, a universidade da integracao dos
povos amazonidas.

Os movimentos de constituicdo de sujeitos politicos po-
dem ser reinventados no contexto das novas instituicoes tanto
quanto nas antigas instituicoes hibridas, através de experiéncias
e pensamentos democraticos e emancipatérios que transversali-
zem a gestao, os curriculos, a pesquisa e a extensao. O fortaleci-
mento de sujeitos politicos também extravasa e se amplia nas re-
lacdes da universidade com outras instituicdes, com os movimen-
tos sociais e experiéncias individuais e coletivas que apontem na
direcdo da dignidade humana.



90 POLITICAS DE EVALUACION UNIVERSITARIA EN AMERICA LATINA

Reinventar os sujeitos politicos nos espacos da educacio
superior significa assumir a luta contra-hegemonica e criar os espa-
cos da democracia participativa, a comecar pela avaliacao participa-
tiva27. Nesse sentido, a luta passa pela resisténcia a todas as formas
de poder, soft power ou hard power, todas as formas de opressao
travestidas de avaliacdo de cunho neoliberal. Os caminhos da eman-
cipacdo sao tecidos em forma de resisténcia que tem, na democracia
e na avaliacdo participativa, um de seus mais fortes lastros.

Para as instituicoes de ES, o desafio € articular no tripé for-
mativo — ensino, pesquisa e extensao, alternativas que possibilitem
o compromisso com a realidade social e politica. Para o ensino e
a formacao profissional, o desafio é desenvolver, em seus projetos
politico-pedagogicos, praticas curriculares e projetos de pesquisa e
extensao, numa perspectiva de formacdo humana, ética e politica.

CODA: QUO VADIS?

Ao inquirir para onde vai a educacao superior na AL e Caribe
no futuro, esta-se a perguntar sobre o futuro da avaliacio, da
acreditacdo e internacionalizacao da ES. As rotas serdo mui-
tas, com varias direcdes, em construcdo permanente. Quando
se trata de avaliacdo, a producio dos sentidos do educar estara
balizando cada rota escolhida para fortalecer o espaco publico
e a reinvencao de subjetividades democraticas. Para levar em
conta o reconhecimento e a canalizacdo das paixdes humanas
na direcdo da cidadania. Uma cidadania que se faca erigir sobre
a vivéncia de processos democraticos, entendidos como inde-
terminacdes, porém, potencializados pela condicdo ontolégica
das liberdades do pensar e agir que constituem um privilégio
das instituicoes educadoras.

27 Avaliacdo participativa para Leite (2005: 122), é uma pratica de demo-
cracia forte, radical e exigente, regida pelos principios da autocritica, au-
tolegislacao, autovigilancia e cidadania ativa. O objeto da avaliacao parti-
cipativa (AP) é fazer avaliacdo da universidade, tendo como referente, por
dentro do processo, a autoaprendizagem politica.
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ANEXO 1

LISTA DE ENDERECOS ELETRONICOS DAS AGENCIAS
AVALIACAO E ACREDITACAO COM LEGISLACAO PERTINENTE:

Pais : Orgao : Pagina { Marco Legal
“Argentina | CONEAU <www.coneau.edu.arf#> <www.coneau govarfarchivos/ad pdf>
Belize | * <www.moe.gov.bz/index.

php?option=com_content&view=art
 icle&id=107&Itemid=62#Tertiary>

<bolivia.inf'(‘)'l‘eyes.com/shdiliinorm.

i php?id=2676>

portal.inep.gov.br/superior- ¢ <www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-
 sinaes> { 2006/2004/Lei/L10.861.htm>

Bolivia :

Brasil :

Chile <www.cnachile.cl <www.cnachile.clicna-chile-institucionall
i normativa>
Coldombia : CNA <www.cna.gov.co/1741/channel. : <cms-static.colombiaaprende.edu.co/
i html> cache/binaries/articles-186370_ley_3092.
: : pdf?binary_rand=6541>
‘CostaRica | SNAES W sinaes.ac.cr> <www.sinaes.ac.crfley_sinaes>
e T Swimes du uinden.

i php?option=com_content&view=ca

¢ <http://190.152.149.26/portal_conea/
H descargas/'lgyes/LOES.pdf;u

www.se.gob.hn/index.
i php?a=Webpage&url=educ_
uperior>

Honduras

<www.copaes.org.mx/home/ §<Www.cop'éés‘org.mx/hon'ié‘/docs/docsf

‘México | COPAES
i Inicio.php> acred/Estatutos_Copaes.pdf>
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: Pagina i Marco Legal

Nicaragua CNEA

¢ <www.hacienda.gob.ni/
documentos/presupuesto/

presupuesto-gral.-de-la-republica/

presupuesto-2011/anexo-al-pgr-

: marco-presupuestario-de-mediano- :

 plazo-2010-2013/6.-marco-de-

gasto-sectorial-institucional-del-

mediano-plazo/instituciones-

: descentralizadas/F_6_53_MGMP_

| CENEA.pdf/at_download/file>

<Www.coneaupa.com/normativa>

Paraguai

§<www.anéé{és.gov.py/modﬁl‘e/file.phpn/
§Instituci0na‘|'/Ley de_la ANEAES.pdf>

¢ <www.congreso.gob.pe/ntley/imagenes/

 Leyes/28740.pdf> (lei escaneada, ndo

disponivel no site do CONEAU)

¢ <www.congreso.gob.pe/ntley/imagenes/

i Leyes/28740.pdf> (lei escaneada, ndo
disponivel no site do CONEAU)

www.seescyt.gov.do/plandecenal/ :
¢ Foro%20Presidencial/Libro%20

Peru

 CONEACES
i - Ndo-
{ universitaria

Republica { ADAAC
Dominicana

Uruguai CCETP educacion.mec.qub.uy/
novaportal/v/1637/5/mecweb/
onsejo_consultivo?3colid=583>
Venezuela CNU <www.ccnpg.gob.ve/resoluciones.

aspnro=3>




EL ESTADO ACREDITADOR: DEL CASO
ARGENTINO AL MERCOSUR

Facundo Solanas

INTRODUCCION

Dadas las caracteristicas intergubernamentales del MERCOSUR,
asi como los problemas o conflictos de naturaleza predominan-
temente econémica que indefectiblemente hegemonizan la aten-
cién de los grandes medios de comunicacién, son escasos los te-
mas mercosurefios que trascienden a la agenda publica. En otras
palabras, la mayor parte de los temas de la agenda institucional
(Cobb et al, 1983: 86) del bloque no se traducen a la agenda me-
diatica. Entre ellos se encuentran la casi totalidad de cuestiones
tratadas en el seno del Sector Educativo del MERCOSUR (SEM),
como la acreditacién regional de carreras de grado.

Pese a su escasa visibilidad, los paises del MERCOSUR y
algunos de sus Estados asociados se encuentran transitando por
un proceso de acreditacién regional de carreras de grado, cuyo
mecanismo se denomina ARCU-SUR!. Este proceso tuvo como
puntapié para iniciarse un memorandum suscripto en 1998 y des-
de que ha comenzado a implementarse ha provocado distintos
efectos en los paises participantes.

1 ARCUSUR es la sigla abreviada del “Acuerdo sobre la creacién e imple-
mentacion de un sistema de acreditacion de carreras universitarias para el
reconocimiento regional de la calidad académica de las respectivas titula-
ciones en el MERCOSUR y Estados Asociados”.
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Si buena parte de los estudios no estrictamente econoémi-
cos que abordan problematicas referidas al MERCOSUR lo hacen
desde perspectivas tedricas afines a las relaciones internaciona-
les y los enfoques de la integracién regional (Por mencionar sélo
algunos: Dabene, 2009; Santander, 2008; Malamud, 2002), mien-
tras que buena parte de los estudios sobre educacién superior lo
hacen desde las teorias de la educacién o de perspectivas socio-
légicas (También citando sélo algunos: Garcia De Fanelli, 1999;
Krotsch, 1997), teniendo presente estos enfoques analizaremos
esta interseccién de distintos campos disciplinarios, situandonos
fundamentalmente a partir de la perspectiva del analisis de poli-
ticas publicas o de la sociologia de la accién publica. Para ello,
tendremos en cuenta en particular algunas herramientas teoéri-
cas como las nociones de transfer (Dolowitz et al., 1996, 2000) o
transferencia de politicas publicas (Evans et al., 1999).

En este trabajo nos proponemos abordar la génesis de la
construccién de esta politica regional, para lo cual nos remitiremos
a algunos antecedentes del caso argentino que, teniendo en cuenta
las caracteristicas intergubernamentales del MERCOSUR, han in-
fluido notoriamente en la definicién y redefinicion de este proceso.
A partir de ello, analizaremos las implicancias que ha tenido este
proceso en los paises participantes. Para la realizacion de este tra-
bajo analizamos distintas fuentes documentales, asi como recurri-
mos a un conjunto de entrevistas realizadas con informantes clave.

Partimos de la hipétesis de que el mecanismo ARCUSUR
ha contribuido a expandir la transferencia institucional del mo-
delo de “Estado Acreditador” encarnado en la Comisién Nacional
de Evaluacién y Acreditacion Universitaria (CONEAU) argentina
a los demas paises miembros del MERCOSUR. En este sentido,
tanto la reforma al sistema de educacién superior como la intro-
duccién de la CONEAU al nutrirse de las recomendaciones del
Banco Mundial, han contribuido a la traduccién de esas recomen-
daciones a escala regional, aunque como veremos esto no deba
interpretarse de manera lineal.

Para ello, dividiremos el presente articulo en seis seccio-
nes. En la primera, presentaremos brevemente algunas de nuestras
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herramientas de analisis. Luego, abordaremos sucintamente el con-
texto de internacionalizacién, globalizacion y mercantilizacién que
precede y acompaiia las politicas de acreditacion en Argentina. En
tercer lugar, analizaremos el surgimiento del “Estado acreditador”,
fundamentalmente, a partir de la sancién de la Ley de Educacion
Superior (LES) en Argentina. En cuarto lugar y en paralelo con este
proceso, nos centraremos en como la cuestion de la acreditacién
se inscribe en la agenda institucional del MERCOSUR y de alli se
proyecta hacia la primera experiencia piloto de acreditacion regio-
nal: el MEXA y los impactos institucionales que ello produce en los
Estados miembros del bloque y los paises asociados. En la quinta
seccién abordaremos este proceso de expansion de la acreditacion
de carreras de grado que ha sido denominado como “mercosuriza-
cién” y analizaremos en qué medida ello ha implicado un proceso
de transferencia institucional. A continuacién planteamos algunos
de los desafios que enfrenta el bloque en relacion al Estado acre-
ditador. Y por ultimo y a modo de cierre, presentaremos algunas
reflexiones finales.

I. :COMO ANALIZAR UNA POLITICA
“MERCOSURENA”? ALGUNAS DE NUESTRAS
HERRAMIENTAS DE ANALISIS

Estructuras estatales que se modifican arbitrariamente, politi-
cas publicas que se discontinian sin demasiados justificativos,
economias poco estables con crisis recurrentes, fuertes condi-
cionamientos externos que reducen el margen de maniobra de
los gobiernos de la regién, cambiantes politicas exteriores que
dificultan preacuerdos conjuntos, un inestable MERCOSUR in-
tergubernamental que requiere con frecuencia de la negociacién
interpresidencialista para salir adelante: ;C6mo se construye una
politica regional en este contexto?

A las dificultades inherentes para la construccion de po-
liticas publicas en contextos poco propicios para que los propios
Estados puedan garantizar la continuidad de las mismas a me-
diano y largo plazo, se suma el interrogante de cémo analizar las
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politicas llevadas a cabo en el seno del bloque. En este sentido,
podriamos interrogarnos acerca de si la “caja de herramientas”
del analisis de politicas publicas (Meny et al., 1989) puede nutrir-
nos de los instrumentos necesarios como para abordar la forma
en que se construyen las politicas mercosurenas.

Si bien la experiencia de integracién de la Unién Euro-
pea (UE) dista bastante de la nuestra — diriamos casi diametral-
mente—, 1a evolucion del campo de analisis de las politicas comu-
nitarias puede darnos algunas pistas para responder, al menos
parcialmente, a nuestro interrogante. Para ser concisos, en esas
latitudes la mayor parte de los analisis sobre politicas comuni-
tarias, generalmente abordadas desde las teorias de la integra-
cion europea (Cf. Rosamond, 2000), con el tiempo dejaron paso
al abordaje desde las herramientas de andlisis de las politicas
publicas (Mény et al., 1995), fundamentalmente debido a que las
teorias de la integracién no llegaban a dar cuenta de las interac-
ciones complejas que tenian lugar en la construccion de estas
politicas (Lequesne et al., 1997). De este modo, algunos autores
hablan de un proceso de “normalizacién” (Hassenteufel et al.,
2000) debido a que las politicas comunitarias pasaron a ser ana-
lizadas con las mismas herramientas de analisis que las politicas
publicas nacionales o subnacionales.

Entre las profundas diferencias que existen entre la expe-
riencia de integracién europea y el MERCOSUR, una de las prin-
cipales consiste la arquitectura institucional de cada proceso. Si
la UE combina desde su génesis instituciones supranacionales
con organismos de caracter intergubernamental y donde paula-
tinamente se ha ido tendiendo a eliminar el requisito de la unani-
midad, el MERCOSUR se asienta sobre un esquema fuertemente
intergubernamental, basado en el consenso por unanimidad con
la presencia de todos los Estados miembros, los que tienen po-
der de veto sobre las decisiones. Esta diferencia sustancial hace
que las herramientas analiticas que sirven para abordar la cons-
truccion de politicas publicas nacionales o subnacionales puedan
tener la misma utilidad tedrica para analizar la construcciéon de
politicas mercosurenas, dado que los mismos actores que actian
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en la construccién de las primeras también lo hacen en las se-
gundas, es decir, independientemente de que distintos actores
puedan agruparse a escala regional, no contamos con “actores
supranacionales” como en el caso europeo. Por lo tanto, se trata
de identificar los actores o interlocutores validos del otro lado
de las fronteras, ya se trate de actores provenientes de la esfera
publica o de la privada, dado que la construcciéon de las politicas
regionales requerira generar consensos en el seno de los distintos
paises miembros.

Por otra parte, la diversificacién de estudios, enfoques
y marcos tedricos en materia de politicas publicas, como conse-
cuencia de las crisis de los Estados de bienestar o nacional-popu-
lares, el auge del neoliberalismo y de los procesos de globaliza-
cién, el desarrollo de regimenes internacionales, los procesos de
integracion regional, entre otros, dio lugar a la expansion de las
politicas de transferencias y, en consecuencia, de las herramien-
tas tedricas para abordarlas. Especialmente, durante las ultimas
tres décadas, los paises en vias de desarrollo han sido los principa-
les importadores de distintas “recomendaciones”; “diagnosticos”,
“programas” y politicas provenientes de paises desarrollados u
organizaciones internacionales. Aqui daremos cuenta del impacto
que pueden causar las presiones exégenas o de convergencia de
las instituciones internacionales como el Banco Mundial (BM).

Algunos autores “deploran la variedad excesiva de los
conceptos utilizados para dar cuenta de los fenémenos de trans-
ferencia (injerto, trasplante, adaptacion, circulacién, lesson-
drawing, aprendizaje), asi como de los movimientos de con-
vergencia (difusion, generalizacién, armonizacion, imitacion,
isomorfismo, bandwagoning)” (Delpeuxh, 2008: 4). Para ello, en
primer lugar, partimos de una de las definiciones mas populari-
zadas del concepto de transferencia o transfer de politicas. Este
“da cuenta de un proceso en el que los conocimientos acerca de
politicas, disposiciones administrativas, instituciones, etcétera,
en un momento y/o lugar, se usan en el desarrollo de politicas,
disposiciones administrativas e instituciones en otro momento
y/o lugar” (Dolowitz et al., 1996: 344).
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De acuerdo a los distintos niveles territoriales que se es-
tén considerando existen distintas trayectorias posibles que pue-
den seguir las transferencias. Evans y Davies identifican al me-
nos 25 trayectorias tedricas que pueden seguir las transferencias,
como resultado de cruzar los siguientes niveles y sus posibles
combinaciones: transnacional, internacional, nacional, regional y
local (Evans et al., 1999: 212-213). Donde el primer nivel involucra
alos actores transnacionales que no son Estados, el segundo a las
relaciones entre Estados, el tercero a los Estados nacionales, el
cuarto a las regiones sub-nacionales que el caso Argentino estaria
representado por las Provincias, mientras que el nivel local invo-
Iucraria a los municipios.

Por otra parte, tomando en cuenta las transformaciones
sufridas en los sistemas de educacién superior (SES), buscamos
distinguir los distintos tipos de cambios que puede seguir una po-
litica. En este sentido, Peter Hall (1993) identifica tres 6rdenes del
cambio, segun este se vincule a la utilizacion de los instrumentos,
a la eleccion de instrumentos o a los objetivos de la politica. Los
cambios de primer orden corresponden a los ajustes en el uso de
los instrumentos de la accién publica. Los cambios de segundo
orden implican la eleccién de los diferentes tipos de instrumen-
tos, sin que el objetivo asociado con ellos sea modificado. Por
ultimo, los cambios de tercer orden, corresponden a las modifica-
ciones tanto en los objetivos como en los instrumentos. El tercer
orden de cambio —el cambio de paradigma — es el cambio mas
radical (Palier et al., 2010: 33-34).

II. LA INTERNACIONALIZACION Y LA
MERCANTILIZACION DE LA EDUCACION
SUPERIOR

Para comprender la forma en que se va imponiendo en los paises
del MERCOSUR la necesidad de acreditar las carreras universi-
tarias y evaluar las Instituciones de Educacién Superior (IES), es
necesario situarnos en el contexto de fines de los afios ochenta,
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caracterizado por las grandes transformaciones mundiales: des-
de la caida del Muro de Berlin y con él, el comienzo del fin de la
“guerra fria”, la distension del conflicto este-oeste y la bipolari-
dad militar convirtiéndose en hegemonia por parte de los Estados
Unidos, asi como la racionalidad de mercado imponiéndose en
la mayor parte del planeta. Ello se traduciria en grandes acuer-
dos comerciales, la transformacién del GATT? en la Organizacion
Mundial de Comercio (OMC), el auge de los criterios mercantiles,
eficientistas y la deslegitimacion de las herramientas de politica
publica de los Estados benefactores o nacional-populares, lo que
tendria importantes consecuencias para América Latina y se tra-
duciria en modificaciones importantes para sus SES.

En los ultimos afios, como senala Teichler, “los términos
“internacionalizacion” y “globalizacién” fueron empleados fre-
cuentemente para expresar que la educacion superior esta en un
proceso de reforma que tiene como consecuencia la pérdida de
importancia de las fronteras nacionales en su vida interna y fun-
ciones” (2006: 203). Pero si bien la internacionalizacion de la edu-
cacion superior se vincula al aumento del transito de estudiantes,
profesores, investigadores entre las universidades de distintos
paises y, en general, implica un intercambio y cooperacién acadé-
mica; la globalizacién implica el desdibujamiento de los SES y los
limites nacionales asociados a la competitividad internacional y
al criterio de mercado. Por esta razén algunos autores hablan de
un cambio de paradigma de la internacionalizacién, marcado por
el pasaje de la cooperacién a la competencia (De Wit, 2005: 222),
o bien de tendencias de internacionalizacién lucrativa versus la
necesidad de fortalecer y crear espacios de internacionalizacion
cooperativa (Garcia Guadilla, 2005: 3).

En grandes lineas la globalizacién sobre todo traduce el
impacto de occidente y, en especial el de la cultura norteamerica-
na, sobre el resto del mundo. Como sostiene Edward Said, “muy

2 General Agreement on Tariffs and Trade (Acuerdo general sobre aran-
celes y comercio).
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pocas veces en el transcurso de la historia humana se ha produ-
cido una intervencion tan masiva de la fuerza y las ideas de una
cultura en otra como la que Norteamérica opera en la actualidad
sobre el resto del mundo” (1993: 491). En este sentido, la lengua
inglesa se ha constituido en el soporte internacional de la distri-
bucién del conocimiento y elemento internacionalizante. Como
lo senala Altbach, “por lo menos la mitad de las 100.000 publi-
caciones cientificas del mundo se publican en inglés, entre ellas
la mayor parte de las que circulan internacionalmente. La mayor
parte de las bases de datos estan en inglés. El inglés es la lengua
predominante en los encuentros cientificos internacionales y la
mayor parte de los estudiantes extranjeros cursan sus carreras en
paises angloparlantes” (2009: 112).

En sintonia con la norteamericanizaciéon y en un contex-
to de internacionalizacion y competencia entre las instituciones
de educacion superior se reforzara la vision economicista. Inclu-
sive desde ambitos como la OMC, la ensenanza de la educacion
superior pasara a ser contemplada como un servicio comercial
(Cf. Verger Planells, 2006, Solanas, 2009b).

El correlato del nuevo paradigma o “referencial” (Jobert
et al., 1987) de mercado en los SES consistird en un proceso de
globalizacion y mercantilizacion de las IES (Garcia De Fanelli et
al., 1996; Didou Aupetit, 2000; Krotsch, 2001). Las universidades
latinoamericanas afectadas por las politicas neoliberales y la
transformacién del contrato social entre el Estado y la sociedad
civil, desnaturalizan “los “saberes universitarios” para conver-
tirlos en ‘conocimientos mercantilizados’. El saber se mide con
el lenguaje de las finanzas, se calcula a través de indicadores de
rendimiento, a través de certificados y diplomas entregados en
tiempo y forma con mayor valor de mercado, se representa en la
formacién de recursos humanos...” (Mollis, 2006: 359-360).

A grandes rasgos, “el modelo sistémico de universidad
globalizada pone como eje de su reestructuracion la planifica-
cion, la ejecucién y la evaluacién, con criterios extraidos del ci-
clo de administraciéon econémica y de la excelencia como meta a
cumplir en cada una de ellas” (Naishtat et al., 2001: 20).
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La proliferacién de universidades publicas pero sobre
todo privadas que se da a comienzo de los afios noventa, en espe-
cial en el caso argentino, con sede en los grandes centros urbanos
y la multiplicaciéon de una muy variada oferta en educacién supe-
rior, en muchos casos de dudosa calidad académica, contribuye
a legitimar algunas de las herramientas sugeridas por los organis-
mos internacionales: la acreditaciéon y la evaluacién de conteni-
dos e IES (Solanas, 2009a).

De esta manera, a nivel de las politicas de educacién
superior, el “giro neoliberal” de los afios noventa significé un
cambio de tercer orden, segin la definiciéon de Hall (1993). Si la
tradicion universitaria que se remontaba a los principios estable-
cidos en la reforma de 1918 (también un cambio de tercer orden)
implicaba no s6lo un modelo de universidad, sino que trataba de
dar respuesta al modelo de sociedad que se estaba desarrollan-
do (Portantiero, 1978), los cambios promovidos por el sistema
universitario respondian también a un modelo de sociedad clara-
mente adaptado frente a los primeros.

La LES argentina aprobada en 1995% a pesar de la resis-
tencia de la mayor parte del ambito universitario, entre los cam-
bios mas importantes que produjo, incorporé por primera vez
mecanismos de acreditacion y evaluacion de carreras de grado
y posgrado, a través de la creaciéon de la Comision Nacional de
Evaluacién y Acreditacion Universitaria (CONEAU). Esta cons-
tituiria la primera institucion de esta naturaleza en los paises del
cono sur, si bien Brasil tenia experiencia de acreditacién en pos-
grados y Chile venia llevando a cabo trabajos de acreditacion
universitaria.

En ese contexto, a pesar de la fuerte resistencia de
los actores universitarios, la autonomia sera fuertemente
cuestionada, no sélo por actores gubernamentales como la
Secretaria de Politicas Universitarias, sino también y en es-

3 Lleva el N° 24.521, seria promulgada en agosto de 1995 (Decreto P.E.N.
N°268/1995) y reglamentada al mes siguiente (Decreto P.E.N. N°499/1995).
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pecial por actores y factores internos o externos a la univer-
sidad, como distintas corporaciones, empresas, las dindmicas
del mercado de trabajo, las 16gicas profesionales, etcétera
(Rinesi et al., 2007: 16).

Las nuevas leyes de educacion superior en Brasil y Chile
también obedecen a parametros similares a los desarrollados en
la Argentina, aunque la creacién de las respectivas instituciones
se realiza posteriormente (Padlog, 1997; Chiroleu, 2000; Solanas,
2009b). En éste sentido, los informes del BM han constituido una
transferencia de ideas para nutrir las normas nacionales en es-
tos paises, tendiendo a introducir como objetivos los criterios
econémicos manejados por esta organizacién (Dolowitz et al.,
2000). Sus “diagnésticos que abordan las deficiencias de nuestras
universidades en América Latina son el resultado de una mirada
‘norteamericanocéntrica’ elaborada por las agencias de crédito
internacional, sobre supuestos no explicitos aunque evidentes”
(Mollis, 2006: 361).

Desde un enfoque vinculado a la sociologia de las éli-
tes a partir de un estudio de caso sobre Argentina, Brasil, Chile
y México, Dezalay y Garth ponen en evidencia algunas de las
estrategias de internacionalizacién para analizar la competen-
cia internacional alrededor de la redefinicién del Estado. Estas
estrategias les sirven para “describir la manera en que los ope-
radores nacionales buscan sacar provecho de un capital extran-
jero -en término de titulos universitarios, de contactos y, mas
generalmente, de legitimidad o notoriedad internacional- para
aumentar su influencia en el campo nacional” (Dezalay et al.,
2002: 31). En algunos de los trabajos citados precedentemente
se mencionaba el papel que predominante tuvieron algunos de
los portadores de ese capital internacional, como los “tecnécra-
tas” de la Fundaciéon Mediterranea en las reformas emprendidas
en diversas areas, entre ellas la LES (Chiroleu, 2000; Chiroleu et
al., 2001; Solanas, 2009a).

Retomando las trayectorias que pueden seguir las
transferencias, en el caso de las reformas propuestas por el BM,
estariamos hablando de una trayectoria transnacional-nacional
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(Evans, et al., 1999: 212). Es decir, que el diagnéstico y las suge-
rencias realizadas por este organismo, son traducidas en leyes
nacionales, al menos y en un primer momento, en los casos chi-
leno, brasileno y, especialmente, en el caso argentino®.

IT1. EL SURGIMIENTO DEL ESTADO ACREDITADOR
EN ARGENTINA

En el contexto descripto en la seccién precedente, se desarrolla-
ran las condiciones que haran posibles las distintas reformas que
se empiezan a implementar en el SES en Argentina y en la mayor
parte de América Latina.

Desde los diagnésticos realizados por los propios acto-
res universitarios no se desconocian los diversos problemas que
venian arrastrando las universidades publicas: como las crisis
recurrentes de financiamiento, los déficits edilicios y de infraes-
tructura, el superpoblamiento, los magros salarios docentes y su
sobrecarga de tareas, las carencias de mantenimiento y las crisis
institucionales de los co-gobiernos, entre otros. Aunque las ideas
que comienzan a instalarse con fuerza en América Latina tienen
que ver con los criterios de “caja” de los organismos acreedores:
“reformar los sistemas de educacion superior basados en el aran-
celamiento de las universidades, las restricciones al ingreso y la
creacion de sistemas de acreditacion y la evaluacion universita-
ria, como las mejores soluciones posibles a los diversos proble-
mas que afrontaba el sector” (Solanas, 2009a: 161).

Especialmente en el contexto de las crisis econémicas,
como las que vivieron Argentina y Brasil a finales de los afios
ochenta y principios de los noventa, y que algunos autores han
descripto como “crisis de Estado” (O’Donnell, 1993), son los or-
ganismos internacionales como el BM y el Fondo Monetario In-

4 En este sentido, resultaria interesante realizar un estudio sobre las redes
personales y profesionales que han contribuido a expandir estas politicas,
aunque ello desde luego sobrepasaria el propésito de este articulo.
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ternacional (FMI) quienes obtienen mayor poder, especialmente
en relacion con las politicas publicas que requieren con premura
la asistencia financiera. Las “recomendaciones” de estas organi-
zaciones, que justifican su necesidad de existir gracias a las crisis
econdémicas (Dezalay et al., 2002: 154-Sbs.), se convierten directa
o indirectamente en coercitivas y la distincion entre transferencia
voluntaria y transferencia coercitiva resulta muy difusa (Dolowitz
et al., 2000: 11). Como se ha sefialado, “incluso si los criterios no
son juridicamente vinculantes, los consultores pueden -sin utili-
zar la amenaza de aplicar sanciones visibles- ejercer una presion
importante sobre las elites politicas para que adopten una politica
econdémica en particular” (Saurugger et al., 2006: 206).

Por lo tanto, las metas buscadas por estos organismos
centradas en lograr el superavit fiscal, equiparando la racionali-
dad econémica del Estado con la de un actor del ambito privado,
incentivaba en los gobiernos nacionales la adopcién de distintos
procesos de transferencias que se encontraban en las antipodas
de las tradiciones locales, especialmente teniendo presente el
papel protagénico que los Estados han tenido en el desarrollo
econémico nacional (Faletto, 1989). Los procesos de “ajuste” que
han vivido las economias latinoamericanas y los “recortes” en el
financiamiento a las politicas publicas se inscriben en esta linea,
donde la educacién y la educacién superior han constituido algu-
nos de los sectores mas afectados por estas medidas.

A partir de los procesos de mercantilizacion de los SES
se coloca en la agenda institucional el tema de la acreditacién y
evaluacién universitarias como condicién para garantizar la cali-
dad de las carreras e instituciones. Por lo tanto, la génesis del “Es-
tado acreditador” viene precedida por los procesos de mercanti-
lizacion y los diagnésticos y recomendaciones del BM para paliar
Sus consecuencias, sin resolver sus causas. En otras palabras, en
el seno de los mismos nucleos de creencias y valores que impul-
saron la mercantilizacién, se encuentran los motivos que luego
justifican la necesidad de garantizar la calidad.

A esta altura convendria explicitar qué entendemos por
“Estado acreditador”. Basicamente consideramos al proceso de
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institucionalizacién politica del sistema de acreditacién universi-
tario que se puso en marcha a partir de la LES en Argentina con
la creacién de la CONEAU. Aunque existe un antecedente previo:
la Comisién de Acreditacién de Posgrados (CAP)® que seria luego
absorbida por la primera. La CAP establecia los primeros proce-
sos de acreditacion de la oferta de posgrados con vistas a bene-
ficiarse del Fondo de Mejoramiento de la Calidad Universitaria
(FOMEC) financiado por el BM. Una diferencia importante entre
ambas instituciones es que los representantes elegidos a propues-
ta de las universidades constituyen una minoria en la CONEAU,
mientras que eran mayoria en la CAP.

En este proceso de institucionalizaciéon del Estado acre-
ditador se manifiesta la tension dialéctica entre lo instituyente: el
Estado como producto histérico y fuente de legitimacién; y 1o ins-
tituido: los procesos de acreditacion de instituciones, posgrados,
carreras de grado, prensa, etcétera.

Lo llamativo es que el proceso de construccion de una
institucion publica se da en el contexto ya descripto signado por
el auge del neoliberalismo y donde el Estado aparece paradéjica-
mente como “desacreditado”. En otras palabras, la contradiccién
consiste en crear una institucién estatal-gubernamental del Esta-
do “desacreditado”, con el objetivo de “acreditar” las institucio-
nes y carreras universitarias.

Ademas, la creacion de este organismo estatal en el caso
argentino resultaba paradigmatica, dado que tenia lugar en el mar-
co del proceso de privatizaciones mas importante y mas extremo
de la Argentina y de América Latina. Ningun pais latinoamericano
cedié la casi totalidad de sus empresas publicas a empresas o con-
sorcios privados, menos aun habiendo alcanzado el grado desarro-
llo y la presencia social, econémica y territorial que tenian estas
empresas. S6lo para tener en cuenta sus alcances, recordemos que
entre las actividades mas importantes se encontraban el petréleo,
el gas, transportes (ferrocarriles, aviones y barcos), agua, electrici-

5 La CAP fue creada por la Resoluciéon MCyE N° 3223, 06-12-1994.
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dad, comunicaciones (telefonia, canales de television, estaciones
de radio, control del espectro radioeléctrico, correo®), las principa-
les rutas, industrias siderurgicas, militares, entre muchas otras”.

La aprobacion de la LES y la institucionalizacion de la
CONEAU fue fuertemente resistida por la mayor parte de los
actores universitarios y muchas de esas resistencias contintian
hasta la actualidad. Gran parte de estos actores -especialmente
el movimiento estudiantil- han optado por rechazar directamente
la CONEAU y los procesos de acreditacion. Uno de los motivos
fundamentales de este rechazo consistia en la forma en que habia
sido impuesta la LES y lo que habia implicado esa transferencia
cognitiva e institucional desde los organismos acreedores hacia
el Estado nacional. Pero “CONEAU si” o “CONEAU no”, no deja
de constituir una falsa dicotomia, ya que ninguna de las opciones
resuelve la cuestion de fondo: des-mercantilizar la concepcion
del SES y garantizar la calidad de las formaciones.

En un principio, el rechazo al “Estado acreditador” se
traducia automaticamente en la opcion inconciliable de la elimi-
naciéon de la CONEAU, pero con el tiempo y teniendo en cuenta
que la existencia de esta institucion también implicé la puesta de
limites a la apertura indiscriminada de nuevas universidades, en
la actualidad existe un consenso generalizado acerca de la impor-
tancia de contar con una institucion que garantice la acreditacion
y evaluacion universitaria.

Por otra parte, aquellos actores que entienden la necesi-
dad de la existencia de una agencia de acreditaciéon atin cuando

6 El del correo probablemente haya constituido uno de los casos mas em-
blematicos de empresas privatizadas: existia un solo pais en el mundo don-
de el correo estaba en manos privadas: Burundi.

7 En referencia a las empresas y servicios puablicos mencionados, cabe
aclarar que pese al cambio de paradigma discursivo como consecuen-
cia de la crisis de 2001 en Argentina y la deslegitimaciéon del neolibe-
ralismo, el Estado argentino s6lo ha podido “recuperar” las empresas
publicas de transporte aéreo, agua, correo y, recientemente, de forma
parcial el petrdleo.
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critican su composicion o funcionamiento, dificilmente cues-
tionan la forma de gestiéon que esta institucién deberia adoptar.
Prueba de ello son los distintos proyectos presentados en el Con-
greso de la Nacién provenientes de diversas expresiones politico
partidarias e ideolégicas -dos dimensiones muy distintas (sobre
todo en Argentina) y que se confunden permanentemente-, son
escasos los proyectos que escapan a la légica conservadora que
sacraliza las instituciones, por mas ilegitimas que resulten. Nin-
guno de estos proyectos propone cambios innovadores acerca de
su gestion, composiciéon, funcionamiento, etcétera. De los cuatro
proyectos presentados en el Senado y de los once presentados en
la Camara de Diputados en los ultimos anos®, de esta dltima sélo
uno® proponer designar por concurso publico a los representan-
tes de la agencia que remplace a la CONEAU (Solanas, 2011).
Especialmente teniendo en cuenta la poca vida de la CO-
NEAU y la voluntad politica de modificar la LES expresada en los
distintos proyectos de ley presentados, cabria preguntarse cuales
son las razones que llevan a no cuestionar la matriz del “Estado
acreditador”. Para ser mas claros: ;Por qué debe ser el Estado el
encargado de asegurar la calidad? Mas aun ;Por qué ha sido ele-
gido el “Estado desacreditado” de los noventa como el encargado
de acreditar instituciones -sin lugar a dudas- con mayor “crédito”
que ese Estado? ;Por qué debe tratarse de un organismo estatal y
no de un ente publico? Mas aun: ;Por qué debe tratarse de un or-
ganismo estatal fuertemente vinculado al gobierno? Recordemos
que en los primeros anos de la CONEAU, por la composicién de
la Camara de Diputados, el Senado, los representantes universita-
rios y los demas miembros integrantes de la Comisién, el gobier-
no se aseguraba una mayoria politicamente afin en el seno de la
institucién. En sintonia con ello, podemos continuar enunciando

8 Cf. Proyectos de Ley de Modificacién de la ley N° 24521, presentados en
el Honorable Senado y en la Honorable Camara de Diputados de la Nacion.

9 Cf. Macaluse, Eduardo Gabriel, Expte. 0730-D-2009, Tramite Parlamenta-
rio: 09 (11/03/2009), Reproduccién del Expediente 4964-D-07.
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algunos de los interrogantes que nos surgen: ;Por qué no pensar
en un organismo publico, auténomo y que reciba financiamiento
por parte del Estado? O bien, encontrandose cuestionada la ges-
tién administrativa del Estado ;no seria el momento propicio para
reflexionar acerca de nuevas formas de gestién de lo publico?

Muchos de estos interrogantes que hemos esbozado aqui
a partir del caso argentino, también pueden ser generalizables a
los demas paises del bloque, inclusive para aquellos que ain no
cuentan con una institucion de acreditacién y evaluacién univer-
sitaria. A continuacion nos referiremos a la construccion de estas
cuestiones a escala regional.

IV. EL MERCOSUR, LOS DEBATES DEL SECTOR
EDUCATIVO Y LA CREACION DEL MEXA

Si bien el MERCOSUR ha mirado con atencién el proceso Europeo
(Medeiros, 2000; Dabene, 2009), se diferencia en numerosos aspectos,
entre los mas importantes por sus instituciones. Si bien se ha creado el
Parlamento del MERCOSUR -con funciones todavia muy acotadas-, y
se empieza a instalar en agenda la necesidad de contar con una futura
Corte de Justicia, durante sus primeras dos décadas de vida el bloque
no ha contado con instituciones de tipo supranacional.

Por lo tanto, teniendo en cuenta su naturaleza intergu-
bernamental, para analizar el surgimiento de la “acreditacién
MERCOSUR”, es necesario prestar atencion a los distintos in-
tereses de los actores estatales en cuestion en cada uno de los
Estados miembros.

Si los procesos de integracion regional son principalmente
procesos de indole comercial y econémica, como producto del refe-
rencial de mercado predominante en los ainos noventa, el Tratado de
Asuncién evidenciaba esa logica al extremo: en su breve articulado,
no se mencionan los aspectos educativos, sociales o culturales, por
mencionar esferas directamente vinculadas con la educacién supe-
rior. Pero si el tratado constitutivo del bloque, debido a la urgencia
econdémico-comercialista de los grandes actores -en particular de las
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grandes empresas multinacionales, que han sido las grandes bene-
ficiarias de estos acuerdos (Cf. Ciccolella et al., 1993; Ferrer, 1996,
entre otros)-, habia obviado aspectos centrales de un “proceso multi-
dimensional” (De Sierra, 2001), los representantes de los ministerios
de educacién intentarian subsanar rapidamente ese vacio.

El tratado suscripto en marzo de 1991, seria complemen-
tado en diciembre de ese mismo ano por el “Protocolo de Inten-
ciones”, que introducia en la agenda institucional del bloque la
cuestion educativa y plantearia entre sus ejes fundamentales la
necesidad de agilizar el reconocimiento de los titulos de los di-
versos niveles de ensenanza, incluidos los de nivel universitario
paralos ciudadanos de los paises miembros del bloque, con vistas
a facilitar el ejercicio profesional.

El protocolo resolvia crear la Comisién de Ministros de
Educacion, integrada por los ministros de educacion, responsa-
ble de tomar las decisiones sobre los aportes de la gestién edu-
cativa al desarrollo de las politicas del MERCOSUR. Cabe aclarar
que “constituy6 la primera Reunién de Ministros de areas de todo
el MERCOSUR", 1o cual, desde luego podia presentarse para los
ministros de educacion de los respectivos paises como un logro
frente a sus pares de los demas ministerios.

A partir de entonces, la cuestion del reconocimiento de
titulos universitarios a nivel del MERCOSUR va a instalarse en la
agenda institucional del SEM como uno de los “items habituales”
(Cobb et al, 1983: 88) a ser tratados y evaluados, a fin de estable-
cer su grado de avance en todas las futuras Reuniones de Minis-
tros de Educacion (RME).

El cambio institucional provocado por la irrupcién de la pri-
mera agencia de acreditacion de carreras de grado en laregion (la CO-
NEAU) como consecuencia de la promulgacion de la LES en Argen-
tina, le proporcionara un nuevo impulso a las discusiones sobre los
caminos para facilitar el reconocimiento de titulos universitarios en el

10 Entrevista con un ex funcionario del Ministerio de Educacién argentino,
Buenos Aires, 16-11-2006.
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MERCOSUR. En el seno de las Reuniones de Ministros de Educacion
del MERCOSUR, se venian analizando diferentes modalidades (Sola-
nas, 2007), pero finalmente se opta por un mecanismo de acreditacion
que permitiese garantizar la calidad de las formaciones y que, en prin-
cipio, no tendria otro efecto que un reconocimiento académico.

El “Memorandum de Entendimiento”!!, establece que me-
diante la acreditacion se otorga validez publica a los titulos uni-
versitarios, garantizando que las carreras correspondientes cum-
plan con requisitos de calidad previamente establecidos a nivel
regional. De acuerdo a lo alli estipulado, el proceso esta basado en
mecanismos de evaluacién que garantizan la debida formacién de
los titulados y la acreditacion se realizaria de acuerdo a criterios y
parametros de calidad comunes para cada carrera, acordados por
la Reunién de Ministros. Para ello, se conformaria una Comision
Consultiva de expertos por disciplina. Cada comision elevaria una
propuesta que seria objeto de consulta con los sectores involucra-
dos en el tema. La adhesiéon al mecanismo de acreditacion seria
voluntaria por parte de las universidades, periédica y contaria con
una duracién de cinco anos.

Para iniciar la implementacién de este mecanismo, se to-
maron en cuenta la naturaleza experimental, la identificacion de
los patrones regionales de calidad, las experiencias ya realizadas,
asi como el relativo bajo “contenido local” de algunas carreras y
el interés regional por garantizar niveles minimos de calidad. A tal
fin, se seleccionaron tres carreras: Agronomia, Ingenieria y Medi-
cina, y se convocaria a tres comisiones consultivas con expertos
de cada una de las areas para establecer los estandares minimos
necesarios para acreditar.

Evidentemente, una de las principales dificultades
para su implementacién consistia en que la mayoria de los pai-
ses miembros del MERCOSUR y asociados (por aquel entonces

11 “Memorandum de Entendimiento sobre la Implementacién de un Me-
canismo Experimental de Acreditaciéon de Carreras para el Reconoci-
miento de Titulos de Grado Universitario en los Paises del MERCOSUR?”,
de junio de 1998.
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Chile y Bolivia) no contaban con agencias de acreditacién para
llevar a cabo el mecanismo. Razén por la cual, el Mecanismo
Experimental de Acreditacién de Carreras de Grado (MEXA)
tendra considerables impactos cognitivos e institucionales en
el bloque, dado que estos paises incorporaran criterios de acre-
ditacion de carreras de grado inexistentes en sus respectivos
SES, previamente de que se acordara el mecanismo.

No todos los paises adoptaron la misma estrategia,
tendiente a acreditar sus carreras en el marco del MEXA, lo
que se explica en primer lugar debido al caracter experimental
del mecanismo, asi como a los déficits de continuidad que sue-
len sufrir las politicas publicas en los paises de la regién, pro-
ducto de los cambios gubernamentales. En este sentido, cabe
resaltar que institucionalmente el mecanismo se asentaba en
la firma por parte de los paises miembros, Chile y Bolivia del
mencionado Memorandum de Entendimiento, el cual practi-
camente carecia de valor juridico al interior de estos paises.
Por lo tanto, su implementacién dependia exclusivamente de
la voluntad politica de los sucesivos gobiernos de garantizar
los compromisos internacionales asumidos con sus respecti-
VOS pares.

Paraguay constituyé el pais que realizé los cambios
mas profundos al crear su agencia nacional de acreditacién:
la ANEAES®. Uruguay, por su parte, decidié crear Comisiones
Ad Hoc para cada una de las carreras que serian sometidas al
MEXA, mientras que Bolivia también permanecié sin institu-
cion acreditadora, delegando en la CONEAU argentina la acre-
ditacion de sus carreras. Chile era el tinico pais que contaba
con experiencia en materia de acreditacién de carreras de gra-
do, aunque la creacién de la Comisiéon Nacional de Acreditacion
de Pregrado (CNAP) se desfasaria para 1999. Por su parte, Bra-
sil decidié destinar un sector especifico de la Secretaria de Edu-

12 Agencia Nacional de Evaluaciéon y Acreditacion de la Educacion Supe-
rior, Ley N° 2072 de 2003.
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caciéon Superior (SESU) y del Consejo Nacional de Educacion
(CNE) del Ministerio de Educacién a los fines de implementar
el MEXA (Véase Cuadro N°1). De esta forma, los cambios intro-
ducidos por la LES,

contribuirian con una suerte de “Mercosurizacion” de la politi-
ca de educacion superior argentina con elementos comunes a
Brasil y Chile, todos asentados en las recomendaciones del BM.
(...) De lo que puede desprenderse que indirectamente el MER-
COSUR ha contribuido a expandir los proyectos de evaluacién
y acreditacion universitaria impulsados por el BM en los paises
de la regién, mercosurizando las reformas ya incorporadas en
los sistemas nacionales (Solanas, 2009: 10).

En este sentido y salvando las grandes distancias, podriamos
afirmar que asi como la reforma universitaria de 1918 tuvo una
incidencia notable sobre los distintos sistemas universitarios
latinoamericanos durante buena parte del siglo XX, en el mar-
co de los procesos de internacionalizacion y mercantilizacién
de los SES, los cambios y transformaciones institucionales in-
troducidos por la LES -inscriptos en el marco de un referen-
cial marcadamente diferente y aunque sin la misma magnitud y
amplitud que la reforma-, tendran una influencia notable sobre
los paises del bloque. Pero si en el primer caso se traté de una
reforma ascendente, es decir de abajo hacia arriba, contraria-
mente en el caso de la LES se trat6 de una reforma descendente
o de arriba hacia abajo.

CUADRO N°1: INSTITUCIONES ENCARGADAS DEL MEXA DE
ACUERDO A LOS PAISES PARTICIPANTES
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Pais Institucion de acreditacion

Paraguay ~ ANEAES (2003)

Uruguay Comisiones Ad Hoc

Bolivia  Delega en la CONEAU

Chile Comision Nacional de Acreditacion de Pregrado (CNAP),
- (1999)

De este modo y retomando el enfoque de las transferencias, po-
demos afirmar que si la construccién de la LES caracterizaba la
trayectoria de la transferencia como transnacional-nacional, el
proceso por el cual se mercosuriza el modelo de acreditacion de
la CONEAU argentina implica una transferencia nacional-interna-
cional (Evans et al., 1999: 212), donde los diferentes paises adop-
tan distintas estrategias para participar del proceso.

V. LA MERCOSURIZACION DEL ESTADO
ACREDITADOR: ¢PROCESO DE TRANSFERENCIA
INSTITUCIONAL?

Si bien la creacién del MEXA no tuvo los mismos impactos en
los paises participantes de la acreditacién regional, con la deci-
sién de adoptar la acreditacion MERCOSUR como mecanismo
permanente para garantizar la calidad de las formaciones y el re-
conocimiento de los titulos universitarios a fines académicos, ello
traeria aparejados nuevas transformaciones institucionales en los
paises participantes de este proceso.

Hacia fines de 2006 se resuelve avanzar hacia la con-
solidacién de un sistema permanente de acreditacién de carre-
ras de grado en el MERCOSUR. Con la creacién del Sistema

13 Cf. XXXI Reuniao de Ministros de Educacao, realizada el 24 de noviem-
bre de 2006, en Belo Horizonte, Brasil.
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ARCU-SUR o Sistema de Acreditacion de Carreras Universita-
rias para el Reconocimiento Regional de la Calidad Académica
de las respectivas titulaciones en el MERCOSUR y los Estados
Asociados, a partir del Acuerdo de Presidentes!* suscripto en
diciembre de 2008 en Tucuman (Argentina), se define como el
sistema permanente -y no ya de caracter experimental como su
antecesor-, el que funcionara sobre la base de la experiencia del
MEXA. De esta forma, los Estados Partes del MERCOSUR y Es-
tados Asociados, se comprometen a reconocer mutuamente la
calidad académica de los titulos o diplomas de grado otorgados
por instituciones universitarias cuyas carreras hayan sido acre-
ditadas, incluidas aquellas cuyos procedimientos se realizaron
en el marco del MEXA.

A diez anos de haberse suscripto el Memorandum de
Entendimiento, el ARCU-SUR viene a ratificar e institucionalizar
sobre bases mas solidas el mecanismo que garantiza la calidad
de las carreras participantes. Si bien el Acuerdo no necesita ser
incorporado al ordenamiento juridico de los Estados Partes (Art.
4), constituye una Decisién del CMC, con lo cual no sélo jerarqui-
za el mecanismo, sino que le otorga mayor visibilidad al introdu-
cirlo en una agenda institucional de mayor peso.

La implementacion del sistema ARCU-SUR implicara la
expansion del proceso de transfer institucional iniciado por el
MEXA, a fin de realizar el proceso de acreditacién de carreras
en cada uno de los paises miembros y asociados al MERCOSUR
con participacién activa en el proceso. En otras palabras, si a fin
de llevarse a cabo, el MEXA se habia traducido en la creacién de
agencias nacionales de acreditaciéon con parametros similares a
los de la CONEAU argentina en los casos de Paraguay y Chile y en
mecanismos alternativos en los demas paises; la implementacién
de ARCU-SUR implicara que el proceso de creaciéon de agencias
nacionales de acreditacion, inspiradas en el modelo de la CO-
NEAU, se vera acentuado.

14 Decisién CMC N° 17/08.
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Del mismo modo que cuando comenzé el MEXA, el siste-
ma ARCU-SUR ha seleccionado determinadas carreras para ini-
ciar sus primeras etapas. Entre ellas se encuentran las siguientes:
Agronomia, Arquitectura, Enfermeria, Veterinaria, Ingenieria, Me-
dicina y Odontologia. El procedimiento iniciado a partir de 2006
es similar al experimental, una vez seleccionadas las carreras, se
convoca a Comisiones consultivas especificas para el desarrollo
de los Documentos de criterios regionales. Hasta el afio 2010 ya se
han acreditado distintas carreras de veterinaria, enfermeria, inge-
nieria electricista, arquitectura e ingenieria agronémica.

La consolidacién del mecanismo de acreditacion regional
con el sistema ARCUSUR implica que el proceso de transferencia
se fortalece institucionalmente y que la direccién de la trayecto-
ria primero transnacional-nacional y, luego, nacional-internacio-
nal se explica a partir del peso “regional” en términos del bloque
(y no de las “regiones” sub-nacionales).

Los procesos de transferencias institucionales en los pai-
ses del bloque se consolidaran a medida que buena parte de los Es-
tados miembros y asociados van asimilando la necesidad de contar
con una agencia nacional de acreditacion, a fin de asegurar el pro-
ceso a nivel nacional y, al mismo tiempo, encontrarse en condicio-
nes de cumplir auténomamente con los compromisos regionales.

El caso de Brasil se distingue del resto debido a la magni-
tud y las dimensiones de su SES y el crecimiento abrupto experi-
mentado por las instituciones de educacién superior durante los
anos noventay el debut del milenio (Solanas, 2009). De esta forma,
la creacion de un organismo acreditador se vinculaba directamen-
te a las necesidades del socio mayor del MERCOSUR, donde del
mismo modo que en los casos de Argentina y Chile se habia vuelto
imperioso durante los afios noventa poner freno a la apertura indis-
criminada de universidades y evaluar las creadas recientemente.

En 2004 Brasil instituye el Sistema Nacional de Ava-
liagdo da Educacdo Superior (SINAES)' con vistas a asegurar la

15 Ley N° 10.861, de 14 de Abril de 2004.
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acreditacién nacional de las instituciones de educacién superior
y de las carreras de grado. A su vez creaba en el ambito del Mi-
nisterio de Educacion y vinculada al Gabinete del Ministro de Es-
tado, la Comissdo Nacional de Avaliagdo da Educagcdo Superior
(CONAES), 6rgano colegiado, coordinado y supervisado por el
SINAES. En este sentido, Brasil contaba con la valiosa experien-
cia de la CAPES que fue pionera en acreditacién de posgrados en
la regién. Como lo destaca uno de nuestros entrevistados: “Brasil
transita por el mismo proceso que pasé Chile: el mecanismo les
sirve para subir la calidad. Brasil necesita un sello de calidad para
competir en el mercado. Son fuertes en posgrado”!.

Por su parte, Chile establece en 2006 el Sistema Nacio-
nal de Aseguramiento de la Calidad de la Educacién Superior?,
creando la Comisién Nacional de Acreditacion (CNA) que supliria
a la CNAP® en sus funciones ante las Reuniones de Agencias Na-
cionales de Acreditacion (RANA) del MERCOSUR.

Bolivia luego de distintas marchas y contramarchas con
vistas a crear un Consejo Nacional de Acreditacion de la Edu-
cacién Superior (CONAES), actualmente se encuentra discu-
tiendo la implementacién de la Agencia Plurinacional de Eva-
luacién y Acreditacion de la Educaciéon Superior Universitaria
(APEAESU)Y. Si bien aspiraba a crear su agencia en el transcurso
de 2011, el proyecto encuentra resistencias, especialmente entre
los actores universitarios.

Luego de la experiencia que implicé el MEXA para Uru-
guay, en donde se convocaban Comisiones Ad Hoc por cada una
de las carreras a ser acreditadas, con la definicién del sistema
ARCU-SUR, se comenz6 a consensuar un proyecto de ley deno-

16 Entrevista con un funcionario del Ministerio de Educacién argentino,
Buenos Aires, 22-10-2010.

17 Ley N° 20129 vigente a partir del 17 de noviembre de 2006.
18 Comision Nacional de Acreditacion de Pregrado.

19 Ley de la Educacién N° 070 “Avelino Sinani - Elizardo Pérez”, La Paz, 20
de diciembre de 2010.
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minado de “Promocion y Aseguramiento de la Calidad de la Edu-
cacién Terciaria” que crea la “Agencia para la Promocién y Ase-
guramiento de la Calidad de la Educacién Terciaria” (APACET).
Aunque en este caso el proyecto tampoco deja de generar ciertas
dudas sobre su futuro funcionamiento. Como lo destaca Landoni,
“la Comisién ad hoc de Acreditacion integrada por cinco miem-
bros voluntarios y un apoyo minimo por parte del Ministerio de
Educacion, carece de las condiciones para gestionar el proceso
de acreditacion ARCU-SUR, tanto en su instrumentacién nacional
como en su negociacion internacional” (Landoni, 2010: 105). Con
lo cual, del mismo modo que Bolivia, no sin cuestionamientos e
interrogantes sobre su futura implementacién, Uruguay se ha en-
caminada a la creacién de una agencia nacional, decisién que evi-
dencia el peso fundamental que ha tenido la dimensién regional y
el sistema ARCU-SUR para la elaboracion del proyecto.

Asimismo, se han sumado al proceso de acreditacion
otros dos paises asociados al MERCOSUR, que no habian esta-
do participando del MEXA: Colombia y Venezuela. Si bien ambos
paises se habian incorporado al bloque como paises asociados
conjuntamente con Ecuador en 2004, Venezuela solicité su incor-
poraciéon como miembro pleno en 2006. Debido a la falta de ra-
tificacién por parte del Parlamento paraguayo, Venezuela recién
logré incorporarse como miembro pleno del MERCOSUR en julio
de 2012, a raiz de la suspension de Paraguay como Estado miem-
bro del bloque, sufrida como consecuencia de la alteracion del
orden democratico que culminé con la irregular destitucion del
Presidente Fernando Lugo.

En referencia al mecanismo, Colombia ya contaba con
una institucién acreditadora: el Consejo Nacional de Acredita-
cién dependiente del Consejo Nacional de Educacion Superior
(CESU), creado a partir de 1992%. Este Consejo constituye el or-
ganismo que representa al pais ante las Reuniones de Agencias
Nacionales de Acreditacion (RANA).

20 Ley 30, 28 de Diciembre de 1992.
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Por su parte, Venezuela habia creado un Consejo Consulti-
vo de Postgrado en 1983, aunque se pone en funcionamiento recién
a partir de 1996 y, por otra parte, en 2002 crea el Sistema de Eva-
luacién y Acreditacion (SEA), que no habiéndose logrado imple-
mentar, seria reemplazado en 2006 por el Programa Nacional de
Evaluacién y Acreditacion de las Instituciones de Educacion Supe-
rior (PRONAEAIES). En 2008 se produce una nueva modificacion
y se crea el Comité de Evaluacion y Acreditacion de Programas e
Instituciones de Educacién Superior (CEAPIES)?! con el objetivo
de coordinar estos procesos y promover la calidad de la educacion
superior. Entre sus funciones (Art. 70) se menciona expresamente
la de “articular con procesos de acreditacién internacionales en el
marco del MERCOSUR, el ALBA y otros espacios de cooperacion e
integracion internacionales, conforme a las politicas definidas por
el Ejecutivo Nacional” (inciso 8). Consecuentemente y de manera
semejante al caso paraguayo, puede inferirse que el bloque en cier-
ta forma ha contribuido a mercosurizar la acreditacion en este pais
y a promover la creacién de una agencia nacional via transferencia
cognitiva-institucional del nivel nacional al internacional-regional.

De esta forma, podemos apreciar como el mecanismo
ARCU-SUR acompana el proceso de expansion del MERCOSUR,
al incorporar a dos de los nuevos Estados asociados al bloque.
En segundo lugar, consolida la politica de acreditacion regional
al haber incentivado la creacién de agencias acreditadoras en los
paises en donde no existia este tipo de institucién. Nétese que seis
de los ocho paises participantes ya cuentan con un organismo
acreditador, mientras que en los dos restantes (Bolivia y Uruguay)
existen proyectos que proponen su creacion (Véase Cuadro N° 2).

En tercer lugar, contribuye a desarrollar la acreditacion
nacional, dado que la acreditacion MERCOSUR constituye sélo
una de sus funciones, mientras que el objetivo central de estas
instituciones es la acreditacion a nivel nacional.

21 Creado segun G.O. Numero 39.032 de fecha 7 de octubre de 2008. Regla-
mento Organico del Ministerio del Poder Popular para la Educacién Supe-
rior. Articulos 69, 70 y 71.
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CUADRO N° 2: ARCU-SUR Y LAS NUEVAS
TRANSFORMACIONES INSTITUCIONALES SEGUN LOS
PAISES PARTICIPANTES

Pals Instltuclon de acreditacion

Argentlna CONEAU (1996)

S|stema Nacional de Avaliagdo da Educagéo Supenor
- (SINAES) y Comissdo Nacional de Avaliagdo da Educagao

Brasil Superior (CONAES), 6rgano colegiado y coordinado y
superwsado por el SINAES (2004)
Paraguay ANEAES (2009

Estan consensuando proyecto de ley que crea la “Agenma
Uruguay para la Promocion y Aseguramiento de la Calidad de la
Educamon Terciaria” (APACET).

Se encuentra discutiendo la implementacién de la

Agencia Plurinacional de Evaluacion y Acreditacion de la
- Educacion Superior Universitaria (APEAESU) creada por
ley en 2010,

Bolivia

Comision Nacional de Acreditacion (CNA) que suplma a Ia
CNAP (2006)

Chile

Cuenta con una institucion acreditadora: el Consejo
Colombia Nacional de Acreditacion dependiente del Consejo
NaC|onaI de Educacion Superior (CESU) (1992)

Consejo Consultivo de Postgrado (1983-1996);

. Sistema de Evaluacion y Acreditacion (SEA) (2002-no

.~ implementado); Comité de Evaluacion y Acreditacion de

- Programas e Instituciones de Educacion (CEAPIES) (2008)

Venezuela

De este modo, las transformaciones institucionales experimenta-
das por parte de los SES de los paises miembros del MERCOSUR
y asociados, traducidas en la institucién o en los proyectos de
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creacion de agencias nacionales de acreditacién dan cuenta de
que la dimensién mercosuriana cuenta. Independientemente de
las legitimas necesidades de cada pais de acreditar las distintas
carreras, en la mayor parte de los nuevos marcos normativos se
expresa la necesidad de contar con instituciones locales que per-
mitan llevar a cabo a nivel nacional el sistema ARCU-SUR.

De esta manera, el proceso de transferencia cognitiva,
primero del BM hacia los Estados, y luego institucional por
parte de algunos Estados hacia otros, hace que la politica de
acreditaciéon regional se “mercosurice” al conjunto de los pai-
ses del bloque.

En sintesis y para concluir, el MEXA y el ARCU-SUR im-
plican un proceso de mercosurizacion en dos tiempos: el primero,
constituye una suerte de transferencia cognitiva cuya trayectoria
también se desdobla en dos tiempos: transnacional-nacional y
nacional-internacional y, asimismo, se traduce en una transferen-
cia institucional débil. Es decir, son pocas las agencias de acre-
ditacion nacionales que se han creado en los paises miembros
del MERCOSUR y en los Estados asociados. El segundo refuerza
el primero, constituyendo una transferencia institucional fuerte:
todos los paises mencionados han creado su propia agencia o se
encuentran en vias de hacerlo.

VI. EL MERCOSUR Y LOS DESAFIOS DEL ESTADO
ACREDITADOR

Existen distintos desafios que tienen pendientes los distintos ac-
tores que participan del proceso de acreditacién en diferentes
niveles territoriales. En primer lugar, las universidades publicas
en tanto actores centrales del proceso. Las universidades como
sujeto colectivo han permanecido practicamente al margen de
la construccién de la politica de acreditacién y evaluacién, pri-
vando del ambito critico y reflexivo del conocimiento a la cons-
trucciéon de un proceso que, aceptado o rechazado, se encuentra
en marcha. En otras palabras, han participado indirectamente a
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través de sus docentes, investigadores que han intervenido, ya
sea con el fin de consensuar los estandares minimos de calidad
que se establecen para acreditar las distintas carreras o evaluar
las instituciones, o bien en tanto pares evaluadores en distintas
instancias del proceso de acreditacion y evaluacién. Ahora bien,
en tanto actor colectivo han participado rechazando la sancién
de la LES y su implementacién, pero practicamente se han mos-
trado sumamente pasivos a la hora de convocar a debatir a la co-
munidad universitaria sobre un modelo distinto de acreditacién
y evaluacion, o bien a fin de reflexionar sobre su utilidad o la ne-
cesidad de contar con alguna forma alternativa de evaluacién o
autoevaluacion. Sin lugar a dudas, en este sentido la mayor cuota
de responsabilidad recae sobre las autoridades y representantes
universitarios.

En segundo lugar, los Estados nacionales. Cabe aclarar
que si bien hemos centrado nuestro analisis en el caso argen-
tino, por las caracteristicas que ha tomado la transferencia del
modelo de acreditacién, estas reflexiones son generalizables a
la mayor parte de los paises miembros del bloque y asociados.
En este sentido, cada uno de los Estados integrantes del bloque
se debe sus discusiones internas, no sélo acerca de la acredita-
cion y de los distintos modelos de acreditacion, sino de las cau-
sas y motivos que llevaron a la génesis de este proceso. Dicho
brutalmente: si en la actualidad los procesos de acreditacion y
evaluacién universitaria gozan de buena salud, de algiin modo
es consecuencia de contar con un sistema enfermo o, al menos,
con muchos enfermos.

Los procesos de mercantilizaciéon de los SES han tenido
por consecuencia (entre muchas otras) la de legitimar los pro-
cesos de acreditacion que habian sido seriamente cuestionados
por las principales universidades publicas, que hoy los aceptan
sin siquiera haber ajustado esos instrumentos -es decir, habiendo
promovido un cambio de primer orden (Hall, 1993).

En el contexto actual de cambio de época, donde hacen crisis
los grandes modelos y potencias capitalistas hegemoénicas, donde la
multipolaridad se hace cada vez més evidente y la agenda del cambio
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climatico no logra consensuar objetivos minimos para evitar los peo-
res presagios, los desafios para los Estados del bloque son grandes.
Entre los desafios que tiene presente tanto Argentina como
la mayor parte de los paises del bloque es repensar sus SES en fun-
cién de la construccién de un modelo socioeconémico de desarro-
llo sustentable, donde las universidades logren superar el paradig-
ma predominante desde los afios noventa. Aun cuando el planteo
puede sonar utépico y los cuestionamientos meras definiciones, el
desafio es repensar criticamente el desarrollo de los SES en las 1lti-
mas décadas y, en funcién de ello, redefinir el papel que debe jugar
la acreditacién universitaria en este contexto. Probablemente uno
de los primeros cuestionamientos es, como anticipamos, la com-
posicion del ente encargado de acreditar. Es dificil de concebir que
las propias universidades publicas elijan minoritariamente aquellos
miembros a ser designados por el Poder Ejecutivo para dirigir 1a ins-
titucién encargada de su evaluacién y acreditacion. Aqui podriamos
enumerar una larga lista de interrogantes sobre las formas de con-
cebir la acreditacién, pero sobrepasaria el proposito de la seccion.
En tercer lugar, el desafio del MERCOSUR en tanto bloque.
Dado su caracter intergubernamental, ese desafio se encuentra en
directa concordancia con el de los Estados miembros y asociados,
aunque se suman las grandes asimetrias existentes entre los SES de
cada uno de ellos. Reflexionando acerca de la acreditacion regional
y el sistema ARCU-SUR podria retomarse una de las primeras ideas
que habia circulado en forma previa al memorandum que da origen
al MEXA: la creacion de una agencia de acreditacion de caracter su-
pranacional. Aunque a diferencia de lo que habia sido un enunciado
sin muchas definiciones e independientemente de la naturaleza que
puede adoptar, lo mas trascendente seria instaurar el caracter de
agencia publica auténoma. Es decir, una institucion que de manera
similar a las universidades publicas, cuente con autonomia por so-
bre los distintos gobiernos y que sus mecanismos de reclutamiento
se sustancien a través de rigurosos concursos publicos de antece-
dentes y proyectos. En el caso de tratarse de una agencia supra-
nacional podria guardarse un criterio de semi-proporcionalidad de
acuerdo a los paises miembros y asociados (similar al adoptado por
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el Parlamento del MERCOSUR), pero donde lo fundamental estaria
dado por el caracter autébnomo de la institucion.

En cuarto lugar, pero en relaciéon con el nivel regional:
los nuevos regionalismos y las agendas superpuestas. En este
sentido, a pesar de las limitaciones que tienen los procesos en
marcha, el ARCUSUR constituye un mecanismo consensuado por
los paises del MERCOSUR y sus asociados. Esto implica un paso
importante para garantizar la calidad de las carreras universita-
rias entre aquellos paises que han participado del mecanismo. La
coexistencia entre la consolidacién del bloque y el surgimiento
de acuerdos mas amplios, especialmente la Unién de las Nacio-
nes Sudamericanas?® (UNASUR), aunque también la Comunidad
de Estados Latinoamericanos y Caribenos (CELAC)? de reciente
creacion (Cf. Costa Vaz, 2010; De Paula, 2011), hace pensar que
el mecanismo pueda extenderse a los demas paises de la region,
pero resulta imprescindible evitar esfuerzos superpuestos. De he-
cho la UNASUR habia planteado la posibilidad de avanzar en la
acreditacion y reconocimiento de titulos universitarios, aunque
en el seno del MERCOSUR se decidi6é primero consolidar el pro-
ceso entre los miembros del bloque, para luego mas adelante tra-
bajar sobre esa misma base sumando a otros paises de la regién®.

REFLEXIONES FINALES

A modo de sintesis y sin caer en la tentacion de reducir el analisis
auna explicacion lineal, donde el proceso de transferencia podria
ser agrupado en una secuencia de trayectorias: transnacional-na-

22 La UNASUR se encuentra integrada por todos los paises miembros del
MERCOSUR (4), sus asociados (6) y, ademas, las Republicas de Guyana y
Surinam (2).

23 La CELAC reune a los 33 paises de América Latina y El Caribe, es decir,
a todo el continente americano a excepcion de Estados Unidos y Canada.

24 Entrevista con un funcionario del Ministerio de Educacion argentino,
Buenos Aires, 22-10-2010.
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cional y nacional-internacional, el proceso de transfer se caracte-
riza por etapas bastante diferenciadas.

En primer lugar, hemos analizado cémo en un contexto de
internacionalizacion y mercantilizacion de los SES, los diagnésti-
cos del BM van introduciéndose en el discurso de de los gobiernos
nacionales, pese a las fuertes resistencias de los actores universi-
tarios (Cf. Solanas, 2009a). El contexto en el que se sancionan los
nuevos marcos normativos que implicarian un cambio de tercer or-
den segun Hall (1993), como en el caso argentino, va a justificar la
necesidad de contar con instituciones acreditadoras que garanticen
la calidad de las formaciones. Los nuevos marcos normativos en Ar-
gentina, Brasil y Chile cuentan con referencias cognitivas similares,
en donde se introducen patrones y l6gicas mercantiles en los SES.

En segundo lugar, el desarrollo del MEXA surge a partir
de la necesidad de garantizar la calidad de las formaciones y de la
existencia de la CONEAU y, por ende, de la posibilidad concreta
de acreditar carreras de grado. Este proceso experimental contri-
buira a expandir la necesidad de realizar cambios y transforma-
ciones institucionales en los paises miembros del MERCOSUR y
sus asociados.

Los efectos y cambios institucionales que provoca el
MEXA seran muy dispares segun los paises, pero los seis paises
participantes convocan a las universidades para que se presenten
a acreditar sus carreras. Los cambios que involucra esta politica
regional van desde la creacion de agencias de acreditacion, hasta
la acreditacién de sus carreras por parte de agencias ya existentes.

En tercer lugar, la transicion iniciada por el MEXA hacia
el actual sistema permanente de acreditacion regional: el ARCU-
SUR provoca nuevas transformaciones institucionales en los SES
de los paises miembros del MERCOSUR y los paises asociados.
Por un lado, aumenta a ocho la cantidad de paises participantes
del sistema. Por otro lado, seis de los ocho paises ya cuentan con
agencias nacionales de acreditacién encargadas de realizar el
proceso regional y los dos paises que ain no cuentan con una
institucion de estas caracteristicas: Uruguay y Bolivia, se encuen-
tran en vias de crearla (Véase Cuadro N° 2). Tanto en estos dos
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altimos casos como en el de Venezuela -y previamente en el de
Paraguay durante el MEXA-, existe una alusion explicita (en la ley
o proyecto de ley) alanecesidad de que la agencia cumpla con las
exigencias que demanda el sistema ARCU-SUR, lo cual traduce en
presiones institucionales al interior de los Estados la dimensién
mercosuriana de la acreditacion.

Teniendo en cuenta las profundas transformaciones ya
abordadas que afectaron los SES en la regién, la existencia de
una institucion de acreditacién en estos paises constituye una
necesidad. Ahora bien, tanto en el caso de la CONEAU -o la insti-
tucién que la reemplace-, como en los casos de las instituciones
de acreditacion y evaluacion de los demas paises del MERCO-
SUR, podria pensarse en apartarse del esquema del Estado acre-
ditador. Es decir, se podria pensar en la construcciéon de insti-
tuciones que retomen la tradicion de lo que implicé ese cambio
de tercer orden de principios del siglo pasado, pero desde una
perspectiva contemporanea. En otras palabras, pensar en la po-
sibilidad de constituir instituciones auténomas, democraticas,
representativas del ambito académico con representantes de los
distintos claustros universitarios, pero también con representa-
cion de la sociedad civil. En este sentido, en los paises del bloque
existen distintas experiencias de gestién de lo publico en forma
auténoma que testimonian la factibilidad de concebir estas insti-
tuciones desde otro anclaje.
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AVALIACAO DO ENSINO SUPERIOR

NO BRASIL
Por uma andlise territorial e de situacao
dos cursos de Geografia'

Vivian Fiori

E ste artigo analisa a avaliacdo do Ensino Superior no Brasil,
numa perspectiva de analise territorial e de situacao dos cur-
sos de Geografia.

Na primeira parte do texto, trata-se da politica de avaliacio
promovida pelo governo federal® e sua relagdo com os cursos de
Geografia; na segunda parte, ha uma analise dos cursos que con-
sidera a mediac¢ao do territorio brasileiro. Esta mediagao é essen-
cial para o entendimento de quaisquer cursos, portanto trata-se
de uma proposta de discussao das abordagens de avaliacdo de
cursos na qual o espaco geografico seja considerado.

Considera-se que os cursos de Geografia no Brasil sao
produzidos por diversos agentes sociais, entre eles o Estado,

1 Todos os graficos, mapas, tabelas e quadros sao producoes da autora.

2 Em 1995, o governo federal no Brasil instituiu a avaliacao do Ensino Su-
perior; em 2003, os cursos de Geografia foram envolvidos no processo, me-
diante o Exame Nacional de Cursos (ENC), e posteriormente, em 2005 e
2008, com o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE).
Lendo os relatérios disponibilizados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) sobre as avaliacoes dos
cursos de Geografia do Brasil, verifica-se que ha diferencas e singularida-
des destes cursos; por isso, justifica-se esta pesquisa.
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e, portanto, fazem parte de processos universais, que agem,
de forma dialética, sobre eles: econdmicos, sociais e politicos.
Reconhecem-se aqui a universalidade e as verticalidades como
processos importantes no entendimento destes cursos. Enten-
de-se por “verticalidades” intervencoes, normas e regras geral-
mente impostas por atores’ ou agentes hegemonicos ao local,
que vém de longe e sdo estranhas ao lugar; “[...] enquanto as
horizontalidades levam em conta a totalidade dos atores e das
acoes” (Santos, 2006: 259).

Levando em conta tais premissas, esta analise dos cursos
considera as teorias maiores! dos processos globais, que fogem
ao entendimento apenas da escala local ou mesmo nacional, po-
dendo ser evidenciadas pela universalizacdo das caracteristicas
de mercado da Educacido Superior, mesmo nas Instituicoes de
Ensino Superior (IES) publicas, que acabam por se constituir em
“quase mercado” (Sousa e Oliveira, 2003), pois trazem em seu
bojo concepc¢des de administracido cada vez mais empresariais,
mas também consideram as especificidades da situacao brasileira
dos cursos e de seu sistema de avaliacao.

Seja qual for o periodo, considera-se que a produc¢ao geo-
grafica, institucionalizada no Ensino Superior ou nio, tem relacao
intrinseca com o contexto social e politico desta e de outras épo-
cas. Nao se trata de uma proposicdo externalista® (Shapin, 2005),
pois toda producao geografica e a formacao em Geografia sdo pro-
cessos em movimento, dialéticos, nos quais as acées ocorrem den-
tro e fora da atividade geografica, seja em instituicoes formais de
Geografia (associacOes geograficas, instituicoes de ensino), seja

3 Milton Santos (2006) opta pelo termo atores, o qual se conservou em suas
citacoes; em outros trechos, sera usado o termo agentes sociais.

4 Por “teorias maiores” entendem-se, por exemplo, as universalidades, caso
dos processos capitalistas que, de forma dialética, se opdem a teoria das
mediacgdes.

5 A proposicido externalista tem como principio que a atividade cien-
tifica sofre influéncia externa a prépria ciéncia, opondo-se, assim, ao
internalismo.
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na sociedade e suas diversas instancias sociais, culturais e politi-
cas. Ha uma circularidade dialética (Sartre, 2002) nos processos
de existéncia da consolidacido dos cursos de Geografia no Brasil.

Ao longo do texto, evidenciam-se quais sao os elementos
fundamentais que se relacionam com a avaliacido em Geografia e
busca-se identificar suas conexdes, tais como: contexto das po-
liticas publicas brasileiras de avaliacdo do Ensino Superior; ten-
déncias mundiais na organizacao e avaliacdo do Ensino Superior;
universo dos cursos de Geografia brasileira e sua hierarquia de
mediacoes, principalmente espaciais.

Ha também estruturas internas dos cursos as quais serao
abordadas nas seguintes dimensdes: caracteristicas da formacao
e do trabalho docente, perfil dos discentes, infraestrutura exis-
tente nos cursos, algumas condi¢oes de ensino evidenciadas por
elementos curriculares, que, de forma integrada, se relacionam as
condicoes dos cursos. Ressalto que nao sio dimensdes totalmen-
te internas, ou isoladas; estdo sempre em um movimento que é
dialético e que as arrasta do interno para o externo e vice-versa,
ou, ainda, do universal para o singular.

A definicdo do periodo 1995-2010 ocorre devido as mu-
dancas mais significativas nas politicas publicas de Ensino Supe-
rior, com a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(Brasil, 1996b), a nova legislacao especifica sobre as licenciaturas
(Parecer CNE/CP 28/2001 e Parecer CNE 009/2001), assim como
a avaliacao do Ensino Superior promovida pelo governo federal a
partir de 1995. Neste periodo, houve a maior influéncia global nas
politicas de educacio, bem como a incorporacdo dos processos
de mercantilizacao da educacao superior. Além disso, ha uma ex-
pansao das licenciaturas em Geografia, com um novo processo de
interiorizacao pelo territério nacional.

Desse modo, o foco serdo os cursos de Geografia no Bra-
sil, principalmente as licenciaturas em Geografia, partindo das
politicas de avaliacado do Ensino Superior, situacdo que pode ser
uma abstracao se forem omitidas as mediacoes dos tipos de ins-
tituicoes onde os cursos sao produzidos, se for deixado de lado o
entendimento do territério e dos lugares onde se localizam.
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Como procedimento da pesquisa, utilizam-se dados quan-
titativos, mas nao se pretende fazer deles um modelo ou uma clas-
sificacdo para definir um ranking dos cursos. Conforme discus-
sdo levantada por Lefebvre (1995) sobre a questdo da “qualida-
de” e da “quantidade”, considera-se a qualidade primordialmente
como esséncia de um ser ou de um fenémeno, que tem um devir,
num processo regressivo-progressivo. A quantidade® expressa em
nimeros pode evidenciar certa “qualidade”. Igualmente, se em
um curso de Geografia nao ha biblioteca, ha ai uma escassez que
pode produzir determinada “qualidade”. Convém ressaltar que
nao se define “qualidade” numa acepcao de positividade, como
adjetivo, mas como esséncia, como substantivo.

Logo, nao se desenvolveram, nesta pesquisa, inscri¢coes
da enésima ordem (Latour, 2000), mediante grandes formulacoes
estatisticas ou mesmo modelos de andlise e classificacées por
meio destes nimeros. Realizou-se, com tais dados, representati-
vos das IES e seus cursos de Geografia, uma analise mais geral,
processual, numa escala nacional, e outra com a mediacao do ter-
ritério nacional e das organizacdes de ensino, mediante mapas e
graficos e suas interpretacoes espaciais. A escolha destes dados
quantitativos ocorre devido a abrangéncia desta pesquisa no ter-
ritério nacional porque seria dificil captar tais informacdes numa
pesquisa prépria, com um nimero de graduandos tao significativo.

Os dados disponibilizados pelo INEP, mediante questio-
nario respondido por estudantes de Geografia que participaram
do Exame Nacional de Cursos (ENC) em 2003 e do Exame Na-
cional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) em 2005 e 2008,

6 Esta relacdo da qualidade e quantidade também é explicada por Milton
Santos: “[...] a expressao real de cada quantidade é dada como um resul-
tado das necessidades sociais e de sua gradacdo em um dado momento.
Por isso mesmo a quantificacido correspondente a cada elemento ndo pode
ser feita de forma aprioristica, isto €, sem captarmos seu valor qualitativo”
(Santos, 2008: 21). Ou seja, ha necessidade de relacionar os elementos e as
variaveis no tempo e espaco.
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possuem uma amostragem bastante significativa’ do universo de
alunos de Geografia no Brasil.

Assim, nesta analise, ndo se utilizou um padriao de “qua-
lidade” dos cursos, nem se definiu se sdo melhores ou piores. A
ideia principal é relacionar algumas dimensées, como caracte-
risticas docentes, discentes, infraestrutura e alguns elementos
curriculares, na apreensio no territorio, mostrando as relacoes
entre as necessidades dos cursos, a escassez e as desigualdades
espaciais existentes.

AS POLITICAS DE AVALIAGAO DO ENSINO
SUPERIOR

Na década de noventa, as politicas de avaliacio de Ensino Su-
perior tornaram-se comuns pelo mundo, promovidas por institui-
coes internacionais como Banco Mundial, UNESCO, Organizacao
para Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), entre
outras, as quais em suas agendas enfatizam a questao da avalia-
cao. Na Europa, por exemplo, o processo de Bolonha definiu os
parametros do sistema europeu no Ensino Superior, buscando
criar uma meta-avaliacio com padrdoes comuns aos paises da
Uniao Europeia (Lima, Azevedo e Catani, 2008).

Nao se trata mais de uma politica nacional, mas de uma
politica que ganha condicido de global e é replicada em diversos

7 Em 2003, segundo INEP (2003) participaram do ENC 252 cursos de Geo-
grafia no Brasil, com a presenca de 11.676 graduandos concluintes do curso
de bacharelado e licenciatura. Em 2005, foram 321 cursos e a escolha dos
alunos foi por amostragem, com 11.146 concluintes, correspondendo a 52%
do total do Brasil. Em 2008, no mesmo sistema de 2005, foram 312 cursos de
Geografia, com 9.743 graduandos concluintes, perfazendo 67,5% do total de
concluintes naquele ano. Para dados gerais de 2003, 2005 e 2008 foram pro-
duzidos graficos. A partir dos graficos, escolheram-se algumas questoes
para criar os mapas, todos com dados de 2008, para realizar uma analise
espacial. Para identificar tais informac¢des, buscaram-se, em relatérios dis-
ponibilizados pelo INEP de cada Instituicao de Ensino Superior (IES), as
respostas dadas pelos estudantes concluintes para detalhar as médias por
Unidade da Federacao (UF).
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niveis de governo, bem como em varios paises (Krotsch, 2002;
Dias Sobrinho, 2003). Sobre esta questdo Almerindo Janela Afon-
so, pesquisador portugués de educacao, informa que:

Ao longo da década de oitenta, a emergéncia de politicas neoli-
berais e neoconservadoras veio dar novo impulso aos mecanis-
mos de responsabilizacdo em grande medida porque se tornou
evidente a convergéncia de valores entre alguns modelos de
prestacdo de contas [...] A avaliacdo dos sistemas educativos
aparece doravante associada pela responsabilizacdo pelos re-
sultados escolares dos alunos, sendo estes obtidos, sobretudo,
pela utilizacdo de testes estandardizados. (Afonso, 2005: 44)

A mesma questao foi discutida pela pesquisadora argentina Sonia
Marcela Araujo (2001) em artigo no qual apontou que as avalia-
coes de desempenho promovidas no Ensino Superior, tanto na
graduacdo como na pés-graduacio, estio relacionadas a obten-
cao de prémios ou recompensas simbdlicas, tanto para os grupos
individualmente, quanto para institui¢des. Afirma ainda:

La anatomia de la institucién es observada en cada una de sus
partes y es objeto de juicios que, finalmente tienen como propé6-
sito orientar la mejora y desarrollo institucional en una direc-
cion especifica y predeterminada. En este sentido, la actividad
mas novedosa para los universitarios, la evaluacién institucio-
nal, introducida en diferentes paises en la década de los noven-
ta en el marco de la institucionalizacién del Estado Evaluador,
constituiria la estrategia de gestién con esta finalidad. (Araujo,
2001: 24)

A nocao de padrido de qualidade e de gestdo deixa de ser domi-
nio das areas de administracio e passa a ser utilizada na educa-
cao. Marcelo Lopes de Souza (2006a) lembra que, neste periodo,
deixa-se de pensar em planejamento e fala-se cada vez mais em
gestdo, sem autonomia, mas com politicas heterbnomas, cujas
decisoes sdo definidas sem participacao dos diversos segmentos,
constituindo-se em verticalidades.
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No entanto, tais politicas revestem-se de discurso social,
segundo o qual para o bem publico ha necessidade de se avaliar,
aqui como sindénimo de controlar para buscar a “qualidade”. Ha
uma opacidade da politica, pois sua esséncia nio fica clara, a
forma que aparece esconde sua esséncia, seu conteido, é uma
pseudoconcreticidade (Kosik, 2002), que é mais medida do que
avaliacdo, mais controle do que autonomia. Passa-se a ideia de
que o controle é necessario para se buscar a qualidade na edu-
cacao, que é vista como algo positivo, como adjetivo. Contudo,
cabe ao pesquisador buscar além das leis e normas. E necessario
fazer uma leitura critica dos processos que embasam as politicas,
conforme nos diz Roberto Leher:

Por isso, ainda que necessario, ndo basta elencar, classificar,
hierarquizar e catalogar projetos de lei, medidas provisorias, de-
cretos e portarias. E preciso apreender as suas conexdes com
as grandes orientacdes das politicas governamentais. [...] Como
a organizacdo e a classificacdo das medidas governamentais
nao fornecem os elementos heuristicos para entender o movi-
mento do real, cabe ao pesquisador enfrentar o problema dos
conceitos e das categorias que permitem tornar pensavel o real.
(Leher, 2004: 869)

Reitera-se o que diz Dennis Palumbo (1989: 35): “[...] uma politi-
ca é como um alvo em movimento”. Analisa-la implica verificar
o contexto desta politica educacional num determinado periodo.
O periodo objeto da analise das politicas de avaliacdo de cursos
é de 1995-2010, pois é a fase em que maiores mudancas ocorrem
no Ensino Superior brasileiro em relacido as politicas de avalia-
cao. Trata-se de um marco importante no entendimento das no-
vas mudancas no territério brasileiro, bem como nas politicas de
educacio, sendo analisada nao como uma continuidade organica,
uniforme, mas como um processo contraditério.

Neste periodo, as IES utilizam-se, cada vez mais, de uma
visdo empresarial (Souza, 2006a) na gestdo e no planejamento,
ou, como dizem alguns autores, produzem uma gestao na educa-
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¢ao que € “quase mercado”, pois mesmo publica adere aos proce-
dimentos de gestdo privada, ainda que parcialmente, como rela-
tam os autores:

Ao mesmo tempo em que o capital e a l6gica de mercado pe-
netram em areas em que até entio sua presenca era limitada, a
educacdo passa a constituir um mercado em acentuada expan-
sa0, em escala mundial. [...] Inclui-se todo o processo educacio-
nal na esfera do mercado e generalizam-se os procedimentos e
valores tipicos do capitalismo competitivo na gestao dos siste-
mas e das institui¢ées educacionais. O debate em curso acerca
do Acordo Internacional de Tarifas e Comércio no ambito da Or-
ganizacao Mundial do Comércio (GATT-OMC) é uma expressao
do primeiro aspecto, a generalizacdo dos sistemas de avaliacao
em larga escala, do segundo. (Sousa e Oliveira, 2003: 875)

Observa-se que, a partir da psicosfera® do discurso existente, ga-
nha conteudo e forma a avaliacio existente, embora esconda suas
intencionalidades. Algumas politicas vao ganhando apoio, mas,
ao mesmo tempo, ha contradi¢cées no processo. O Estado, porque
usa mecanismos de “quase mercado” e é cobrado a controlar ou
propagandeia que o controle de “qualidade” é fundamental, passa
a ser um Estado regulador e avaliador, conforme aponta Afonso:

Em termos de politica educativa, mais especificamente, trata-
-se agora de tentar conciliar o Estado-avaliador — preocupado
com a imposicdo de um curriculo nacional comum e com o con-
trolo dos resultados (sobretudo académicos) — e a filosofia de
mercado educacional assente, nomeadamente, na diversifica-
¢ao da oferta e na competicdo entre escolas. (Afonso, 2005: 119)

8 Segundo Milton Santos (2006: 256): “A psicosfera, reino das ideias, cren-
cas, paixdes e lugar da producdo de um sentido [...] fornecendo regras a
racionalidade ou estimulando o imaginario”. Ou ainda: “A psicosfera é o
resultado das crencas, desejos, vontades e habitos que inspiram comporta-
mentos filos6ficos e praticos, as relacdes interpessoais e a comunhao com
o Universo” (Santos, 1994: 32).
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Neste processo de producdo do Ensino Superior, muitas vezes
ha racionalidade e solidariedade entre agentes hegemonicos e o
Estado, mas também ha contrarracionalidades e irracionalidades
no processo de producdo da avaliacdo do Ensino Superior. Esta
solidariedade é organizacional, mas nao exclui os diferentes in-
teresses a cada momento. Logo, os resultados de “avaliacdo” das
Instituicoes do Ensino Superior servem também ao marketing e
a disputa de candidatos aos vestibulares nas IES privadas, assim
como a classificacdo tem sido utilizada como parametro de qua-
lidade de ensino, mesmo entre as publicas, e pode servir para de-
finicdo de verbas para pesquisa no caso das instituicoes federais
e estaduais.

Logo, em meio a tantas contradicoes, que tipo de avalia-
cao daria conta de atender ao mesmo tempo aos interesses da
autonomia universitaria, do mercado educacional e do Estado
avaliador? Uma politica que prima por uma forma tnica de avaliar
é valida?

Sao esclarecedoras as palavras de Simon Schwartzman:

Dizer que o objetivo da avaliacdo € identificar as instituicées e
cursos de boa e ma qualidade nao é suficiente. Todas as pesso-
as — professores, alunos, pais, diretores, governantes — tém
ideias proprias sobre o que é qualidade, mas que nem sempre
sdo compartidas pelos demais. Quais sdo as prioridades? Que
tipo de competéncias e informacées os alunos deveriam obter
nos cursos? Estas expectativas de competéncia devem variar
conforme suas condicoes pessoais, motivagoes, e interesses?
[...] Esta situacio é claramente incompativel com sistemas de
avaliacdo unidimensionais, que aplicam a mesma métrica para
avaliar todos os cursos ou instituicoes pelo mesmo critério.
(Schwartzman, 2008: 3)

Deve-se considerar que existem varias abordagens e dimensoes
para avaliar. Como diz Robert Stake (1997: 79) “[...] ndo existe
um método Unico de avaliacdo de programas educacionais que
convenha a todas as situacoes”. Muito do que temos visto hoje
em relacio a avaliacdo do Ensino Superior é mais medida do que
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avaliacao propriamente dita. Nas palavras de Vianna (2000: 25) “A
medida pode ser um momento inicial de uma avaliacao, mas nao
é condicido essencial para que se tenha avaliacdo”. Ou seja, nao
se devem confundir medidas de desempenho com avaliacao cuja
concepcao é mais ampla.

Nas politicas recém-implantadas, confunde-se, muitas
vezes, supervisao com avaliacdo, assim como nem sempre este
processo tem servido para retroalimentar os cursos e criar pos-
sibilidades de transformacao para sua melhoria, mas, como em
todo processo, ha contradi¢bes. A avaliacdo deveria ser a de
construcdo numa perspectiva formativa e emancipatéria, com
os agentes mais diretamente envolvidos como protagonistas do
processo. Porém, concretamente se torna uma medida e forma
de controle por parte do Estado. Significativa é a ideia de Daniel
Stufflebeam (apud Vianna, 2000) que discute a avaliacio como
possibilidade para tomada de decisoes. Pois bem, efetivamente
para que isso ocorra é necessario ter claro o que se espera da
avaliacao e que esta possa ser utilizada para repensar os cursos e
as instituicoes, com a participacdo dos envolvidos.

O entendimento do processo e implantacdo das politi-
cas de avaliacao do Ensino Superior no curso de Geografia no
Brasil pode elucidar as caracteristicas e contradi¢ées existen-
tes neste periodo analisado, no qual o INEP instituiu um exa-
me de desempenho de alunos da graduacao, do qual o curso de
Geografia participou em 2003, denominado, aquela época, de
“Provao”, e, em 2005 e 2008, do ENADE. Além disso, definiu os
procedimentos de avaliacao, inclusive criando um indicador de
avaliacao dos cursos.

AS AVALIACOES DOS CURSOS DE GEOGRAFIA
REALIZADAS PELO GOVERNO FEDERAL

No inicio do periodo 1995-2010, o governo buscou tratar da ques-
tao da avaliacdo do Ensino Superior pelo reconhecimento e cre-
denciamento dos cursos mediante avaliacdo de Comissdes de
Cursos, que iam até a Instituicio de Ensino Superior e realizavam
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um levantamento das condi¢des de ensino, sendo renovados por
um processo regular dessas visitas a cada trés/quatro anos. Caso
a avaliacao fosse negativa, o curso receberia um tempo para sa-
nar seus problemas e uma nova comissio faria nova avaliacio. Se
o curso tivesse novamente uma avaliacdo negativa, o Ministério
de Educacdo (MEC) poderia intervir na IES suspendendo-o.

Em 1995, por meio da MP n° 967/95 e da Lei 9.131/95, o go-
verno criou o Exame Nacional de Curso (ENC), conhecido como
“Provao”. O Provao era obrigatoério a todos os estudantes de cur-
so superior; o MEC definia os cursos que fariam parte do exame.
Wlademir dos Santos (2002) chamava a atencao para o fato de
a midia, seja por desconhecimento seja por adesdo politica, ter
contribuido para fazer a apologia do Provao. Cabe lembrar que
na Lei 9.131/95 definia-se a avaliacdo de forma mais ampla como
“[...] avaliacGes periddicas das instituicoes e dos cursos de nivel
superior, fazendo uso de procedimentos e critérios abrangentes
dos diversos atores que determinam a qualidade e a eficiéncia das
atividades de ensino, pesquisa e extensao” (Brasil, 1995).

Na pratica, o ENC ganhou notoriedade em relacido as
outras formas de avaliacdo. O ENC classificava os cursos em
conceitos A, B, C, D e E. Todavia, o curso “A” ndo correspondia,
necessariamente, a um curso cujos alunos tinham realizado uma
boa prova, dependia da média dos desempenhos individuais.
Otaviano Helene (2006) chama a atencéo sobre o fato descabido
desta classificacao:

Esses conceitos eram distribuidos em comparacdo com a mé-
dia: um curso cujo desempenho dos estudantes estivesse signifi-
cativamente acima da média nacional, receberia A; se estivesse

significativamente abaixo, E. [...] Por exemplo, a média nacio-
nal em uma determinada area era de 1,5 (com desvio padrao 1,5)
em uma escala de zero a dez. [...] Assim, se os estudantes de um

determinado curso obtivessem uma média préxima de 3,0, ou
seja, significativamente acima da média nacional, este curso te-
ria conceito A. Ou seja, nesta area muitos cursos com conceito
A nao tinham nivel aceitavel. (Helene, 2006: 317)
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Além disso, Wlademir dos Santos (2002) discute a questao da re-
presentatividade da prova em casos de turmas muito pequenas, ja
que a comparacao era feita entre os diversos cursos em detrimen-
to do nimero de alunos, o que, do ponto de vista da estatistica,
nao deveria ser. Em outubro de 1996, o Decreto n° 2026 (Brasil,
1996a) estabeleceu os procedimentos para o processo de avalia-
cao do Ensino Superior, que se resumem a:

I) andlise dos principais indicadores de desempenho global do
sistema nacional de Ensino Superior, por regido e unidade da
federacdo, segundo as areas do conhecimento e o tipo ou a
natureza das instituicdes de ensino; II) avaliacdo do desempe-
nho individual das institui¢cdes de Ensino Superior, compreen-
dendo todas as modalidades de ensino, pesquisa e extensao;
III) avaliacao do ensino de graduacao, por curso, por meio da
analise das condicoes de oferta pelas diferentes instituicdes
de ensino e pela andlise dos resultados do Exame Nacional de
Cursos; IV) avaliacdo dos programas de mestrado e doutorado,
por area do conhecimento.

Igualmente, a avaliacdo do Ensino Superior se utilizaria de uma
autoavaliacdo, bem como de uma avaliacdo feita por Comissado
Externa das condicoes da oferta dos cursos de graduacido, nas
seguintes dimensoées: I) a organizacido didatico-pedagégica; II) a
adequacao das instalacoes fisicas em geral; IIT) a adequacao das
instalacoes especiais, tais como laboratoérios; IV) a qualificacdo
do corpo docente; V) as bibliotecas com atencao para o acervo
bibliografico, inclusive livros e periédicos, regime de funciona-
mento, modernizacido dos servicos e adequacdo ambiental.

Em Geografia, houve a participacao dos alunos no ENC
em 2003, com alunos de licenciatura e bacharelado. Seguem da-
dos da medida de desempenho do ENC 2003.



VIVIAN FIORI 151

TABELA 1. CONCEITOS DO ENC 2003, GEOGRAFIA

Conceito minma  mima  Nmero  Porcentual
- observada  observada
5 213249 i o5
e 00211 54 o6

Fonte: DAES/INEP, MEC-ENC, Relatério do Exame Nacional de Cursos
2003, p. 81. Organizada pela autora, 2009.

Como se vé na Tabela 1, a maioria dos cursos de Geografia ficou
com o conceito C, o que em principio poderia parecer que estio
na média, mas mesmo a maior nota (nota maxima observada)
foi 45,6 numa escala de 0 a 100. Ou seja, a maior nota média por
curso foi ainda abaixo de 50% de rendimento. Em relacdo ao de-
sempenho dos alunos, considerando o tipo de IES (organizaciao
académica), segundo o INEP, houve:

Comparando-se os dados por organizacio académica da instituicio
observa-se que a maioria dos graduandos e graduados que respon-
deu a prova de Geografia (68,6%) era proveniente de universidades,
dentre os quais se verificou a média mais alta (31,3) e o maior desvio
padrio (12,7). Os centros universitarios tiveram 29,8 de média, um
pouco menor do que anacional (30,0). Os estudantes originarios das
faculdades integradas representaram 8,6% das provas validas e al-
cancaram média igual a 28,1. Nas faculdades, escolas e institutos su-
periores, foi registrada a média mais baixa (25,7). (INEP, 2003b: 31)

Ressalta-se que ndo serviram para analise técnica as provas em
branco. A pior média nacional foi das instituicdes de ensino munici-



152 POLITICAS DE EVALUACION UNIVERSITARIA EN AMERICA LATINA

pais (30,4%), e a melhor, das institui¢oes federais (45%). Em relacao
a prova discursiva, para fins estatisticos, as médias foram converti-
das numa escala de 0 a 100. Nao se pretende discutir aqui, ainda, o
mérito ou nao deste tipo de exame em larga escala, isto sera feito ao
longo do texto. Contudo, houve problemas em leituras basicas de
graficos, mapas e usos de conceitos pertinentes a Geografia.
Considera-se que seja interessante verificar outras possi-
bilidades de avaliar o Ensino Superior e seus cursos, além do ENC.
Num estudo das IES do Mato Grosso do Sul, em relacdo ao Provao
e as avaliacoes produzidas pelos pares (visitas in loco), Giselle
Real (2007) demonstrou que houve casos nos quais 0s cursos eram
mal avaliados nas provas, mas iam bem na avaliacao in loco; em
outros casos, ocorreu o contrario. Como se verifica a seguir:

De uma forma geral, os instrumentos de avaliagdo adotados in-
dicam avancos no setor privado, no que se refere as condi¢oes
de oferta dos cursos, sobretudo as instituicoes universitarias,
considerando as categorias organizacdo didatico-pedagdgica,
corpo docente e instalacdes. Também o percentual de profes-
sores titulados e contratados em regime de tempo integral vem
crescendo significativamente no decorrer do periodo de 1995 a
2002 [...] No entanto, os avancos identificados nestas catego-
rias, particularmente aqueles registrados nas instalacoes fisicas,
nao foram determinantes de efeitos no rendimento dos alunos,
quantificados pelo “provao”. (Real, 2007: 146)

Além disso, a pesquisadora apontava que o fator “instalacoes fisicas”
ou infraestrutura tem um limite na melhoria da avaliacao em geral do
curso, criando uma “qualidade” de ensino mais formal do que real.
Em abril de 2004, a Lei n° 10.861/2004 instituiu o Sistema
de Avaliacao da Educacao Superior (SINAES), que busca avaliar
as IES, os cursos de graduacao e o desempenho académico dos
estudantes. Em seu artigo 2°, paragrafo III, estabelece que o SI-
NAES deve assegurar “[...] o respeito a identidade e a diversida-
de de instituicdes e de cursos”. Define ainda, que a avaliacao do
Ensino Superior resulta de uma classificacdo em cinco niveis de
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escala (1 a5), para cada uma das dimensoes avaliadas, bem como
em seu conjunto, utilizando-se de procedimentos diversificados,
entre eles: a autoavaliacdo e a avaliacdo externa in loco. Segun-
do a lei: “A avaliacado dos cursos de graduacao tem por objetivo
identificar as condicoes de ensino oferecidas aos estudantes, em
especial as relativas ao perfil do corpo docente, as instalacoes
fisicas e a organizacdo didatico-pedagogica” (Brasil, 2004).

Além disso, define que cada IES constitua uma Comissao
Propria de Avaliacdo (CPA), para sua autoavaliacdo. Em relacido ao
desempenho de estudantes, a Lei criou o Exame Nacional de De-
sempenho dos Estudantes (ENADE), cujas inovacdes em relacdo
ao antigo “Provao” foram principalmente: o IDD (Indicador de Di-
ferenca entre os Desempenhos Observado e Esperado), que media
o desempenho dos ingressantes e comparava-os ao desempenho
dos concluintes; o periodo de prova a cada trés anos para 0 mesmo
curso e a prova e andlise de desempenho para alunos concluintes e
ingressantes. Os conceitos de IDD também variam de 1 a 5.

Em principio, as IES tinham um posicionamento favora-
vel ao SINAES, pois trazia, em seu bojo, também, a autoavaliacio,
institucionalizando-a, assim como diminuia o papel de desempe-
nho individual do aluno, ja que havia outras dimensdes a serem
avaliadas. Contudo, na pratica o peso maior acaba sendo dado ao
ENADE, pois seus resultados, por curso e IES, sio amplamente
divulgados pela midia impressa e on-line, classificando os melho-
res e piores cursos do Brasil, segundo este processo avaliativo.

Segundo o Relatério Sintese do ENADE de 2005, do curso
de Geografia, verifica-se uma diferenca de desempenho dos estudan-
tes seja qual for o critério adotado, a saber: por regioes brasileiras,
por tipo de IES (publicas, privadas etc.) ou por tipo de estrutura or-
ganizacional (Universidades, Faculdades etc.). E contraditério que o
mesmo Estado que cria as classificacoes por estrutura organizacio-
nal’, compara-as, utilizando-se do mesmo instrumento de desempe-

9 Neste periodo, diversificaram-se os tipos de IES; assim, passa a haver, ao
lado das Universidades, os Centros Universitarios, as Faculdades Isoladas
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nho para depois declarar que as Universidades sao melhores avalia-
das do que as Faculdades, por exemplo. Estabelecem-se diferencas
no principio de sua existéncia, caso da necessidade de pesquisa nas
Universidades, e depois as comparam como se fossem iguais.

Numa analise de estatistica basica da prova!’, a média
dos concluintes foi 39,0. Entre os concluintes, a maior faixa de
notas concentrou-se entre 41-50, correspondendo a 25,4% das no-
tas, conforme Grafico 1.

GRAFICO 1

Distribuicao das notas na prova por grupo de estudantes
Enade/ 2005 - Geografia
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Fonte: INEP, ENADE 2005, Relatério Sintese, Area de Geografia, 2006, p. 25.

e Integradas, bem como os Centros de Educacio Tecnolégicos. A distin¢ido
que se faz entre Centros Universitarios e Universidades tem relacdo com a
pesquisa, visto que cabe as universidades o papel principal de produtora de
pesquisa e a extensao segundo as normas brasileiras.

10 A definicao da média ocorre por analise estatistica, e comparam-se as
notas dos ingressantes entre si e dos concluintes entre si. Assim, a média
dos ingressantes foi 36,7, e a dos concluintes 41,2.
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Comparando-se!! os resultados do ENC 2003 e do ENADE 2005,
por categoria administrativa, observa-se que, excetuando-se
os Centros Tecnolégicos, que nao participaram em 2003 e no
ENADE 2005, tiveram a melhor média de concluintes (52,8), as
demais instituicOes mantiveram a mesma ordem, sendo que as
universidades tiveram as melhores médias, e as faculdades e es-
colas, as piores.

Os pesos que, no ENC 2003, eram de 50% nas questoes de
multipla escolha e 50% nas dissertativas, mudaram para 30% no
ENADE 2005, e manteve-se o mesmo no ENADE 2008. Ou seja, a
habilidade de escrever e redigir um texto foi preterida em relacao
ao acerto em testes de multipla escolha. A prova, com dez ques-
toes de formacgdo geral e trinta de conhecimentos especificos,
consegue medir o grande nimero de objetivos a que se propoe?
Este é apenas um dos problemas.

Em 2005, no ENADE, os conceitos foram distribuidos de
um a cinco, sendo que 93 instituicdes foram classificadas como
Sem Conceito (S/C), pois s6 tinham turmas de ingressantes ou o
namero de concluintes ndo atingia o minimo estipulado de dez
por causa da estatistica. Ressalta-se que, em 2005, turmas meno-
res de dez nio recebiam conceito, condicio diferente de 2008.

Os problemas da classificacdo dos conceitos sao os mes-
mos ja apontados anteriormente para o Provao 2003. Sobre a par-
te dissertativa da prova, parece que ha alguns indicios importan-
tes para uma avaliacao e pesquisa em Geografia. Muitas questoes
foram entregues sem resposta (S/R) (Grafico 2), e os que respon-
deram tiveram muita dificuldade em articular suas ideias e usar
conceitos geograficos.

11 Cabe ressaltar que nio é possivel comparar as médias das provas, pois
sao diferentes. Em 2003 (INEP, 2003a e 2003b), os graduandos que consi-
deraram a prova “dificil” ou “muito dificil” foram 53,5%; no ENADE 2005
(INEP, 2006), o indice foi de 32% para os concluintes. Logo, na concepcao
dos alunos, em 2003 a prova foi mais dificil.
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GRAFICO 2

Distribuicdo das notas nas questdes discursivas de componente
especifico por grupo de estudantes Enade/2005

30

25

20

15

10

S/R 0 Oa10 11a20 21a30 31a40 41a50 51a60 61a70 71a80 81a90 91al00

M Ingressantes & Concluintes

Fonte: INEP, ENADE 2005, Relatério Sintese, Area de Geografia, 2006, p.
48. Reelaborado pela autora, 2009.

A questdo 5 da prova do ENADE 2005, por exemplo, na qual os
estudantes tiveram o pior desempenho e que requeria conheci-
mento de Geomorfologia relacionado ao de Geografia Humana,
além da habilidade de leitura de graficos; sobre esta questdao a
Comissao do ENADE de Geografia avaliou que:

Nio se constata, na maioria das provas, um repertorio pro-
prio da geografia. Os termos utilizados derivam do senso co-
mum. Exemplos: buracos, crateras, casas, plantio, ganancia,
dinheiro, garagens, processo de escavacao, afundamento do
terreno. Em relacdo a leitura do grafico, foi perceptivel que
muitos estudantes somente faziam menc¢ao ao tempo passa-
do, dando os exemplos de Roma e do Egito. Isso demonstrou
a insuficiéncia da habilidade da prépria leitura de graficos, ja
exigida no ensino médio e prépria da formacido em Geografia.
(INEP, 2006: 52)
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O Relatério apontava falta de conhecimento dos conceitos basi-
cos de Geografia, falta de articulaciao entre conteudos e os con-
ceitos geograficos e dificuldade na leitura de graficos e mapas.

Na prova de Geografia do ENADE 2008, houve problemas
ainda maiores na formulacao da prova. Primeiro porque novamen-
te ndo houve uma separacido das provas de bacharéis e licencia-
dos, a0 menos na parte dissertativa. Depois, a maioria das questoes
era de Geografia aplicada e com contetidos mais especificos para
os bacharéis, algumas com situacdes-problema para o trabalho
de gestor. Embora exista um nimero maior de IES com cursos
de licenciatura, apenas trés questdes foram especificas para este
tipo de formacéo, entre as trinta questoes especificas de Geografia
propostas. As trés questoes especificas de licenciatura eram todas
de muiltipla escolha. Além disso, a prova tinha incorrecoes, alguns
mapas ilegiveis, conteidos regionais muito especificos, e muitas
questdes visavam apenas a confundir os estudantes, o que se con-
vencionou chamar no Brasil de “pegadinhas”.

Cabem, entdo, algumas reflexdes: o que efetivamente se
espera de uma prova que nao considera a diversidade regional
existente e a diversidade de instituicées? Como uma prova pode
ser em escala nacional quando as proprias diretrizes do MEC di-
zem que o curriculo deve ser criado considerando-se as condi-
coes onde a IES esta inserida? Afinal, ha, em principio, autonomia
para a defini¢do do projeto pedagégico de cada instituicdo (perfil
do curso e matriz curricular, entre outros aspectos), no entanto,
na hora de medir o desempenho dos estudantes, devemos ter um
curriculo comum? Ha um contetddo basico que todo aluno de Ge-
ografia deve ter? Se ha, qual é? Pela legislacdo atual ndo ha mais
curriculos minimos e sim Diretrizes Curriculares.

Ha contradicdo, pois se diz que ha autonomia na defini-
cao curricular, mas tende-se a uniformizar conteudos mediante
uma prova em larga escala para todo o territério brasileiro; ex-
cecao as questdes dissertativas que podem apontar alguns in-
dicios em relacdo a formacdo de nossos futuros professores de
Geografia, mas, mesmo assim, deveriam considerar o territério e
as diferencas dos lugares existentes no Brasil ao formularem as
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provas, ou seja, seria mais eficaz se as provas fossem elaboradas
regionalmente, considerando-se efetivamente o que esta definido
no SINAES: a diversificacdo dos procedimentos avaliativos. O que
é feito da autoavaliacio institucionalizada pelo SINAES?

Mais recentemente, o governo regulamentou (Portaria
Normativa N° 4, de 5 de agosto de 2008) a aplicacdo do Conceito
Preliminar de Curso (CPC), para fins dos processos de renovacao
de reconhecimento dos cursos. Mediante esta portaria, os cursos
com conceito preliminar trés ou mais podem ser dispensados de
avaliacao in loco para casos de renovacao de reconhecimento.

Cabe as IES solicitar a avaliacido se o CPC for de 3 a 4; se
nao o fizer, o conceito sera automaticamente confirmado. Seguem
variaveis e pesos do CPC:

QUADRO 1. CONCEITO PRELIMINAR DE CURSO (CPC)
Variaveis Peso %

INSUMOS (Cadastro Docente e questionario

socioecondmico) 30,0
ENADE 40,0
IDD 300

Variaveis de Insumos

Infraestrutura e instalacées fisicas: os equipamentos
disponiveis sao suficientes para o numero de : 10,2
estudantes (aulas praticas)

Recursos didatico-pedagdgicos: os planos de ensino
contém todos os seguintes aspectos: objetivos; :
procedimentos de ensino e avaliagdo; contetidos e
bibliografia da disciplina :
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Variaveis de Insumos

Corpo docente: percentual de professores (no :
minimo) doutores no curso e
Corpo docente: percentual de professores que §627
cumprem regime parcial ou integral (n&o horista) no : 23,8 i
curso :

Fonte: Nota Técnica. Conceito Preliminar de Cursos de Graduacgao, INEP,
2008. Organizado pela autora, 2009.

Pensando que a definicao do conceito do curso, que de prelimi-
nar nao tem nada, dependera desse indice, tem-se a impressao
que todos os esfor¢os de docentes, discentes e instituicoes, assim
como das discussdes em torno dos cursos de Geografia, median-
te trabalhos de pesquisa em Geografia no Brasil, reduzem-se a
variaveis muito discutiveis, a comecar pelo peso de 40% que a
nota do ENADE tem. No caso do item “corpo docente”, a questao
de formacao de doutores, que, em principio € interessante, pode
efetivamente ser considerado, quanto o préoprio MEC classifica os
tipos de IES como universidade, aquelas que fardo pesquisa, e de-
mais classificacoes como centros universitarios, faculdades, que
nio sio obrigados a fazé-1a? E como resolver isto se, no territorio
brasileiro, com grande dimensao territorial, ha grande concentra-
¢ao nos cursos de pos-graduacio.

Se, na proépria criacio e classificacdo das IES, diz-se que
uma tera pesquisa e outras nao necessariamente, como conciliar
esta solicitacdo agora? E, ainda, temos de considerar a autono-
mia das IES para a definicdo de qual geégrafo se quer formar,
condicdo esta definida pelas préprias Diretrizes Curriculares
de Geografia. H4 norma para licenciaturas no Brasil, mas nao
em relacdo a conteudos programaticos comuns. Sobre o CPC,
Schwartzman diz:

Comete o erro de transformar indicadores “low stakes”, como
IDD e o indice de insumo, produzidos por processos de estima-
cOes estatisticas, em um conceito de altas consequéncias que,
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ao ser publicado, afeta o prestigio e a reputacio das instituicoes
eventualmente mal avaliadas, enquanto que atribui qualidades as
instituicoes que talvez ndo a tenham. (Schwartzman, 2008: 20)

Portanto, tem-se como consequéncia mais um indicador de “qua-
lidade” de curso no qual, efetivamente, ndo se consideram as di-
ferencas dos cursos no Brasil.

Ha contradicdes entre as Portarias, Leis e Decretos sobre
avaliacao do Ensino Superior brasileiro e do curso de Geografia,
visto que, em alguns casos, tais legislacoes definem que a avalia-
cao de Ensino Superior seja ampla e diversificada, mas, pelo uso
que se fez dos conceitos do “Provao” e do ENADE, publicados
pela midia, acaba havendo uma classificacdo dos cursos. Reitera-
-se que o padrio de “qualidade” buscado tem sido unidimensional,
e pensa-se a avaliacdo mais como medida do que como avalia¢ao
de uma forma mais abrangente.

Como todo processo contraditério, ha elementos positi-
vos em relacdo aos instrumentos usados, caso, por exemplo, do
questiondrio socioecondmico aplicado aos estudantes do ENC/
ENADE, o que tem permitido (re)conhecer o perfil dos estudan-
tes e de como “avaliam” seus cursos. Positiva também € a institu-
cionalizacdo do processo de autoavaliacao, mas que infelizmente
pouco tem sido considerado na avaliacdo in loco e nem é consi-
derado no CPC.

Logo, ao analisar alguns relatérios do INEP, foi possivel
encontrar aspectos interessantes para uma analise educacional.
O problema é que, ao transformar relatérios do ENADE e das
Comissoes de cursos em apenas um indice, perde-se a dimensao
qualitativa possivel de ser apreendida em alguns destes relat6-
rios, condicio esta que sera relatada na sequéncia numa dimen-
sdo territorial e por tipo de IES.

Ao estudar os tedricos e especialistas em avaliacido, cons-
tata-se que a avaliacdo tem um limite para a mudanca. Elanido pode
ser transformada apenas a partir do diagnéstico e da divulgacido
destas informacdes. E necessario que as condicoes de existéncia
dos cursos sejam mudadas. Entao, em algumas situacoes, o instru-
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mento torna-se perverso, pois pune os que tém os piores indices
como se fossem problematicas apenas em funcdo das condicoes
internas dos cursos. Esquecem-se dos processos e verticalidades
existentes, econdmicas, politicas e sociais. Desconsideram o espa-
co geografico e os lugares onde estdo inseridos estes cursos.

Ao contrario do que deveria ser, ha premiacées aos me-
lhores, via incentivo de verbas, por exemplo, quando deveria exis-
tir um mecanismo para melhorar os que tém os piores indices.
Ao mesmo tempo, desconsideram-se as mudancas empreendidas
nos lugares por estes cursos. Ainda que com problemas, produ-
zZem existéncia, cabe identificar quais sdo, condi¢des que sobre as
quais se tratara a seguir.

POR UMA AVALIA(;AO DE CURSOS QUE CONSIDERE A
MEDIAGAO DO TERRITORIO
O espaco geografico e territério sdo importantes para a compre-
ensado e avaliacdo dos cursos de Geografia no Ensino Superior
brasileiro. O espaco definido como um sistema'? de objetos e de
acoes (Santos, 2006), que nao é apenas materialidade, mas, de
uma forma articulada, é também um sistema de a¢cées que se ma-
terializam no territério por diferentes agentes, entre eles o Esta-
do, com suas politicas, intencoes, normas e leis. Espaco geografi-
co, portanto, é uma totalidade em movimento que se efetiva con-
cretamente mediante a acdo dos diversos agentes sociais, sendo
assim territorio usado.

Para a compreensao desta pesquisa, entende-se o terri-
torio brasileiro em constante transformacio, do qual o Ensino

12 Tal visdo de sistema nao deve ser confundida com a “Teoria Geral dos
Sistemas” de Bertalanffy (1975), nem com a visdo do sistema como um or-
ganismo: “E necessdrio estudar nio somente partes e processos isolada-
mente, mas também resolver os decisivos problemas encontrados na orga-
nizacao e na ordem que os unifica” (Bertalanffy, 1975: 53). O sistema aqui
nao é tratado como um organismo, nem de forma mecanica, como se fosse
uma engrenagem, mas sim como elementos que se relacionam num proces-
so dialético, elementos que se solidarizam. Solidariedade que nao é moral,
mas sim organica e organizacional.
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Superior faz parte e contribui para sua producao como elemento
cuja funcao principal deveria ser a producao do conhecimento.
Assim entendido o Ensino Superior, é importante considerar por
quais normas, leis, politicas e embates sociais, ou seja, por quais
acoes vao se produzindo o Ensino Superior brasileiro no territo-
rio brasileiro, considerando suas diferencas e as intencionalida-
des dos diversos agentes.

E necesséario lembrar, ainda, que a producao da Geografia
no Ensino Superior ndo se da apenas pelo Estado. Ao Estado tém
cabido as acdes vinculadas as normas e as politicas, bem como
ao sistema de avaliacdo dos cursos. Mas ha também diferentes
agentes, cujos interesses e intencionalidades podem ser variados,
tais como: docentes, coordenadores de cursos, mantenedores de
instituicoes privadas, dirigentes de instituicées publicas, discen-
tes em diferentes condi¢des socioeconémicas, entre outros, par-
ticipando do processo.

Neste processo de producido do Ensino Superior, muitas
vezes ha racionalidade e solidariedade entre os agentes hegemo-
nicos e o Estado, mas também ha outras formas de racionalida-
de no processo de existéncia do Ensino Superior. O acontecer
solidario ndo é necessariamente organizado. Dai que diferentes
IES de Geografia publicas, por exemplo, ndo tém o mesmo apoio
federal para suas acoes e disputam verbas federais.

Ha de um lado uma praxis roubada (Sartre, 2002), uma
escassez, de outro, uma abundincia, uma racionalidade planeja-
da, que atende a alguns agentes especificos. H4, também, ques-
tdes conjunturais em escala global interferindo neste processo,
como a globalizacao e a acelera¢ao tempo do capitalismo no atual
periodo do meio técnico-cientifico-informacional (Santos, 2006;
1994). A luz das teorias maiores e das especificidades do feno-
meno da expansio dos cursos de Geografia no Ensino Superior
brasileiro é que foi delineada esta pesquisa, buscando captar o
processo, a totalidade em movimento no territério.

A producao do Ensino Superior e dos cursos de Geogra-
fia no territorio brasileiro, apreendida num processo dialético,
numa totalidade que nao nega as diferencas, nao esquece as sin-
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gularidades. Trata-se de um processo que gera escassez, no qual
educar também se torna luta contra a escassez, de uma producao
de conhecimento a que nem todos tém acesso, que nao universa-
liza os produtos do conhecimento, que cria territérios de produti-
vidade espacial, de ciéncia geografica, de densidade técnica e de
informacao, mas, ao mesmo tempo, cria desequilibrios e hierar-
quizacoes, mesmo dentro das metropoles.

Observam-se desequilibrios entre a pesquisa e o ensino;
os interesses dos diversos tipos de IES; as necessidades empiri-
cas dos lugares e os cursos de Geografia existentes; os interes-
ses do mercado e a producao do conhecimento na universidade;
entre as politicas publicas e os cursos; desequilibrios no territo-
rio brasileiro.

Tais desequilibrios vao produzindo os cursos de Geogra-
fia de formas diferentes, porque ha uma mediacio do territorio,
com suas condicdes sécio-histéricas, culturais, econdémicas e
politicas, ou seja, com suas condicdes territoriais. Além disso,
ha peculiaridades de formacdo docente, caracteristicas socio-
econOmicas dos discentes, caracteristicas curriculares e infra-
estrutura dos cursos cuja mediacdo € territorial. Nao considero
esta mediacao como determinacdo das condicoes existentes nos
cursos, mas como um processo dialético e nao como determina-
cao material.

Logo, nesta pesquisa considera-se o territério como ins-
tancia para a compreensao da existéncia das instituicoes do ensi-
no superior e dos cursos de Geografia no Brasil. O termo territ6-
rio e suas definicdes variam conforme as concepcoes geograficas
e os autores (Moraes, 2005b; Santos, 1996; Raffestin, 1993; Haes-
baert, 2002; Souza, 2006b).

Segundo Milton Santos (1996), o territério usado e o uso
do territério se fazem por agentes sociais; seu uso ¢ humano, por-
tanto é espaco social, humanizado, dialético, ou seja, espaco geo-
grafico. Assim sendo, os usos do territério sdo providos de contra-
di¢cdes, usos corporativos, transnacionalizados e normatizados.

Assim, o entendimento da formacao territorial brasileira,
é importante para a compreensdo da existéncia das Instituicoes
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de Ensino Superior e dos cursos de Geografia, tanto porque temos
normas técnicas e politicas especificas para o Ensino Superior e
para os cursos de Geografia no Brasil, no marco juridico brasilei-
ro, como porque se levam em conta as caracteristicas dos lugares.

Logo, territério € o espago geografico apropriado por di-
ferentes agentes sociais, com diversos niveis de poder que o trans-
formam em territério usado. Nao é um palco de acdes, nem um
substrato material para que as acdes ocorram. O territério é uma
construcio social histérica, com uma forte dimensao politica, so-
cioeconomica e de poder em sua multidimensionalidade, que vi-
vida produz usos e apropriacoes distintas, dai a desigualdade de
acesso e de extensio que nio cria capilaridade a todos os lugares.

O territério brasileiro, no periodo de 1995-2010, traz con-
sigo as questdes do processo de formacao territorial brasileira,
que tem especificidades sociais, e dos processos de ocupacao,
com o uso do territério com peculiaridades no espaco e no tem-
po. O processo de ocupacio no territério brasileiro!® é bastante
desigual. De um lado temos uma densidade de ocupacdao maior
préxima ao litoral e uma concentracao populacional e de produ-
cao econdmica nas metréopoles da regido Sudeste, sobretudo nos
estados de Sao Paulo (SP), Rio de Janeiro (RJ) e Minas Gerais
(MG). Contudo, nestes estados, temos, nas regides metropoli-
tanas, as maiores desigualdades, pois concentram maior popu-
lacdo e tornam-se centralidades econdémicas; a0 mesmo tempo,
possuem a maioria absoluta dos pobres. Por um lado, estar no

13 O Brasil é dividido pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) em cinco macrorregides: Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Sudeste
e Sul. Ja formalmente o Brasil é uma federacio dividida em 27 unidades
federativas: 26 estados membros e o Distrito Federal, onde se localiza Bra-
silia, a capital do pais. Na Regido Norte, ha os estados do Amazonas, Par3,
Acre, Rondonia, Roraima, Amapa e Tocantins; na Regiao Nordeste, ha o
Maranhio, Piaui, Ceara, Rio Grande do Norte, Paraiba, Pernambuco, Ala-
goas, Sergipe e Bahia; no Centro-Oeste, o Mato Grosso, Mato Grosso do
Sul, Goias e o Distrito Federal; no Sudeste, sdo os estados de Minas Gerais,
Espirito Santo, Rio de Janeiro e Sao Paulo e, por fim, no Sul, o Parana, San-
ta Catarina e Rio Grande do Sul.



VIVIAN FIORI 165

Sudeste-Sul do Brasil significa ter a seu alcance um mundo maior
de possibilidade de acesso as politicas publicas de educacao, de
orgaos de direitos e cidadania; por outro, sdo lugares de grandes
desigualdades.

Além disso, ainda temos frentes de expansao, principal-
mente no Norte e Centro-Oeste do Brasil. No dizer de Antoénio
Carlos Robert Moraes:

Com dimensodes continentais, o Brasil é um dos poucos paises
do mundo atual a ndo ter o seu territério ainda plenamente cons-
truido. Possui frentes pioneiras em grande dinamismo. Na ver-
dade, a historia brasileira é um continuo processo de expansio
territorial, ainda em curso na atualidade. (Moraes, 2005a: 94)

Trata-se de frentes de expansio que levam a uma maior ocupa-
cao no atual periodo, por exemplo, nas regides Norte, caso de
Rondonia, Roraima, Tocantins, ao interior do Maranhao e Piaui,
ambos da regido Nordeste, e juntos os cursos de licenciatura
em Geografia.

Este processo de ocupacio tem relacio com a materiali-
dade existente, com os objetos produzidos, verdadeiras préteses
do territério nas palavras de Milton Santos (2006). Assim, as Ins-
tituicoes do Ensino Superior constituem-se em objetos geografi-
cos que podem ser analisados em relaciao ao espaco. E, no caso
desta pesquisa, sdo objetos fundamentais para o entendimento
dos cursos, ja que um nao existe sem o outro. Portanto, tratar de
cursos universitarios passa pela compreensao da espacialidade
criada pelas IES, ndo apenas em sua materialidade, mas também
em suas acoes.

O processo de existéncia das Instituicées de Ensino Su-
perior relaciona-se ainda ao processo de urbanizacao brasileira,
ja que as IES sdo um fenéomeno urbano. Considerando-se que o
processo de urbanizacao deu-se em maior medida nas regioes
proximas ao litoral, bem como nas metrépoles do Sudeste-Sul,
caso de Sao Paulo, Rio de Janeiro, Belo Horizonte e Porto Alegre,
é ai que ha uma concentracao de IES, vinculadas principalmente



166 POLITICAS DE EVALUACION UNIVERSITARIA EN AMERICA LATINA

as necessidades econdmicas e de servicos destes lugares.

Ha um sistema de objetos interdependentes, pois junto
com as IES ha infraestruturas de transportes, servicos e comér-
cios, assim como politicas publicas que criam as acoes, que fa-
zem estes objetos serem agidos. Criam-se necessidades de novos
saberes, que se relacionam a sociedade de cada época e juntas
criam-se novas condicoes para o processo de expansao do Ensi-
no Superior no territério brasileiro.

Contudo, como todo processo dialético, ha contradicoes
entre as necessidades dos lugares e as IES existentes, bem como
desequilibrios entre as demandas sociais existentes e 0s cursos e
profissionalidades oferecidas pelas IES. As hierarquizacées urba-
nas tém relacéo intrinseca com alguns cursos e com o modo de
vida de cada periodo e de cada territério; assim, ha mais cursos
da area de agraria em municipios do interior, como de agronomia
e zootecnia, e outros de administracio, gestio, area contabil, nas
grandes cidades, sobretudo nas metrépoles. Milton Santos e Ma-
ria Laura Silveira em trabalho publicado em 2001 sobre a relacdo
entre o Ensino Superior e o territério brasileiro, afirmam:

Em consonancia com as necessidades do periodo, o ensino se
desenvolve e suas ofertas ajudam a configurar o territério. E,
sobretudo, a vocacdao de homogeneizacao dos saberes que leva
a expansido de uma fronteira educacional. Dai a importancia
alcancada pelas areas de Administracdo (incluindo Adminis-
tracdo Empresarial, Relacdes Publicas, Administracio para
Executivos, Secretariados) que atingem praticamente 500 cur-
sos, distribuidos em todos os estados, menos o Amapa; Direito
e Ciéncias Contabeis, evidenciando o papel da regulacido e das
financas hoje; Agronomia e Veterinaria, fornecendo a formacio
indispensavel ao manejo de um campo cientificizado; [...] as
Engenharias, indicando as especializacdes da técnica, a busca
de solucodes técnicas, as grandes infraestruturas e a miniaturiza-
¢a0; o campo da Satde com suas novas manifestacoes e o ensi-
no. (Santos e Silveira, 2001b: 54)
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Em relacdo aos cursos de Geografia, hA uma demanda em todo
o territério nacional pela formacéo de professores, logo é neces-
sario ampliar o niimero de cursos de licenciatura. Como se pode
observar na Tabela 2, existem muitos professores de Geografia
nos Ensinos Fundamental e Médio' nio formados em Geografia.
Em 2007, nas séries finais do Ensino Fundamental, havia 110.269
(cento e dez mil e duzentos e sessenta e nove) professores de
Geografia, dos quais somente 40,3% eram formados em Geografia.

TABELA 2. NUMERO DE PROFESSORES QUE LECIONAM

GEOGRAFIA, 2007

Ensino

Fundamental Total Ensino Médio

Geografla 44.449 Geografia

Pedag0g|a/Educagao 20.837 Hlstorla

Historia

Estudos Sociais 4 979 Estudos Somals

Portuguesa

Ciéncias Somals/

SOC|0I0g|a ¢ 2.446 : Letras/Lingua Portuguesa

Matematlca

Letras/Llngua .
Estrange|ra 1.285 Matematica

Clenmas Blologlcas :

15 526 Pedagog|a/Educagao

 Filosofia

1.154  Ciéncias Biologicas

Total

| 27.954

5.400
3.517

1865

Letras/Lingua 4.062 ClenC|as SOC|a|s/

1.215

i Sociologia

998
530
419

277

14 No Brasil temos as seguintes modalidades de escolaridade: Ensino Fun-

damental de 1* a 9 * séries, Ensino Médio (geralmente 1 *a 3 *

séries) e

Ensino Superior, que se divide em Graduacao (varia de 2 a 6 anos) e Pés-
-Graduacao (geralmente de 2 anos para mestrado e 4 anos para doutorado).

Todas as modalidades podem ser publicas ou privadas.
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Eﬂﬁi(?:mental Total Ensino Médio Total
CFlosofia 930 Letras/Lingua Estrangeira 273
Ciéncias 756 EducagioFisica o
OutosCuss 12070 OutrosCursos 2846
ToA. 110269 45536

Fonte: INEP, 2007. Organizado pela autora, 2010.

No Ensino Médio, havia 45.536 (quarenta e cinco mil e quinhentos
e trinta e seis) professores de Geografia, dos quais 61,3% eram for-
mados na area. Ha, portanto, enorme caréncia de professores, si-
tuacdo que nao é diferente em licenciaturas de outras areas. Esta
caréncia é grande no interior do pais, mas, mesmo nas capitais
dos estados onde ha maior numero de cursos de licenciatura, ha
um déficit de professores, motivado por questoes de baixos sala-
rios, condicoes de trabalho inadequadas, entre outros problemas.
Em decorréncia disso, nem todos que se formam nos cursos de
licenciatura tornam-se professores.

Como nem sempre ha procura pelos cursos de licenciatu-
ra no Brasil®®, nas IES publicas encontra-se a maioria dos cursos
de licenciatura de Geografia (Cacete, 2004; INEP, 2009). Mas ha
variacdo desta condicdo mediada pelo territério nacional e pela

15 Em pesquisa feita pelo INEP (2009), mediante questionario respondido
por alunos que fizeram o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) em
2007, acerca da opcao relativa a area que pretendiam seguir profissional-
mente, chegou-se aos seguintes resultados: dos 72,7% que responderam que
ja escolheram a profissao, apenas 5,2% optaram pela docéncia, de cinco
opcoes possiveis, a saber: Engenharias e Ciéncias Tecnoldgicas, Ciéncias
Biolégicas e da Saude, Ciéncias Humanas, Artes e Formacao de Professo-
res de Ensino Fundamental e Médio. Observa-se, segundo a pesquisa, que
a maioria dos interessados no magistério é formada por mulheres, alunos
que estudaram em escola publica, assim como a possibilidade é trés vezes
maior entre os de menor renda.
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diversidade dos lugares, produzida por acoes dos agentes que atu-
am no setor de Ensino Superior.

Criam-se centralidades de producédo académica e de cur-
sos. Esta centralidade ndo é apenas geométrica, produz-se a par-
tir da extensao e de um processo que gera concentracao de for-
cas e tensdo com outros lugares. Estar na Regido Concentrada®
no Brasil representa, em principio, um mundo de possibilidades
de escolher cursos e de definir a carreira, porque existe, neste
territério, abundancia. Mas é nesta mesma regido concentrada
que encontramos os maiores desequilibrios sociais entre o que é
centralidade e nao, desequilibrios que criam extensoes diversas
mediadas pela condicao espacial/social.

Pode-se, portanto, estar em uma metropole brasileira,
vivendo um cotidiano de proximidade da grande ciéncia, do co-
nhecimento produzido, mas esta proximidade geométrica nao
se traduz em extensdo, em possibilidade real de cursar o Ensino
Superior, de escolher o curso de que gostaria. As relacdes que
medeiam este processo, muitas vezes, nos distanciam muito mais
desta possibilidade do que os quildmetros do territério nacional,
logo nao produzem extensido. Maria Laura Silveira (2006) assim
também pensa, quando diz:

Por isso, o evento é o veiculo da histéria, produz a existéncia.
E o evento surge do casamento entre o que é possivel e o que
existe. Nao partimos do mundo das ideias de Platao, trata-se de
uma dialética entre, de um lado, o que existe, o pratico-inerte,
a configuracao territorial e, por outro, as possibilidades do pe-
riodo. Essa € a razido pela qual nem todos os dados do periodo
existem em todos os lugares, nem produzem as mesmas exten-
soes. Nem todas as técnicas, nem todas as informacdes, nem
todas as manifestacoes da financa chegam a todos os lugares.

16 O conceito de Regido Concentrada utilizado por Milton Santos e Ana
Clara Torres Ribeiro, refere-se a regido de maior densidade técnica e eco-
nomica, formada, sobretudo pelos estados de Minas Gerais, Rio de Janei-
ro, Sao Paulo, Parana, Santa Catarina e Rio Grande do Sul (Santos e Sil-
veira, 2001a).
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Os eventos transformam as esséncias e possibilidades em quali-
dades e quantidades num lugar determinado. Sdo os eventos que
operam a metamorfose entre possibilidade e existéncia. (Silvei-
ra, 2006: 88)

Logo, partindo deste principio, tratou-se da existéncia dos cursos
de Geografia no Brasil. Esta extensdo, pensada como rede de rela-
¢bes ou como extensiao geométrica, estabelece-se, por exemplo,
na dificuldade de um professor universitario de certos lugares do
Brasil cursar uma pés-graduacido em Geografia, ou de discentes
de Geografia de participarem de eventos geograficos promovidos
por entidades geograficas, ou ainda de publicarem livros e textos
que se refiram as suas realidades ou aos seus lugares, ja que a
producio cientifica é bastante concentrada, hd uma grande seleti-
vidade e concentracio espacial.

Considerando-se os problemas de avaliacido ja apontados
anteriormente, busca-se, a seguir, demonstrar as condicoes de
discentes e docentes, de infraestrutura dos cursos e de elementos
curriculares dos cursos de Licenciatura em Geografia no Brasil
numa apreensao espacial.

AVALIACAO DOS CURSOS DE GEOGRAFIA NO TERRITORIO
BRASILEIRO

Quando se verifica a distribuicdo dos cursos de Geografia no terri-
torio brasileiro, constata-se que ha disparidades existentes entre
namero de cursos quando se estabelecem relacdes entre as IES
por regides brasileiras, por unidade da federacao (UF), por IES
publicas e privadas e pelos tipos de organizacdo administrativa
das IES.

Conforme se observa, no Grafico 3, o maior nimero de
cursos de formacao de professores de Geografia, no periodo de
2000 a 2008, estava nas IES publicas. Houve um incremento de
numero de cursos neste periodo de 50,4%, sendo que o crescimen-
to foi maior nas IES privadas (69,4%) do que nas publicas (37,6%),
apontando uma tendéncia da expansiao no Ensino Superior priva-
do, embora este ainda ndo abarque a maioria dos cursos de licen-
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ciatura em Geografia no Brasil, ja que, apesar da demanda pela
formacao de professores, os cursos de licenciatura nao represen-
tem a area de maior interesse em algumas IES privadas, contudo
esta condicao varia no territério brasileiro.

GRAFICO 3. CURSO POR TIPO DE IES

Totalde cursos formadores de professores de Geografia
2000- 2008
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Fonte: DAES/INEP, Relatorios Sinopse, de 2000 a 2008. Organizado pela
autora, 2009.

A maioria dos cursos de licenciatura em Geografia esta nas capi-
tais das unidades da federacao. Entretanto, neste atual periodo,
houve a maior interiorizacdo dos cursos (ver Mapa 1) intensi-
ficados pela abertura de novos campi ou IES p6s 1996, assim
como pela demanda de formac¢ao de professores e a estabiliza-
cado econdmica do Brasil, o que permitiu um planejamento das
IES a longo prazo. Neste novo processo de interiorizacido, sao
produzidas algumas singularidades nos cursos de licenciatura
em Geografia que se relacionam aos novos lugares onde estes
cursos estao inseridos.



172 POLITICAS DE EVALUACION UNIVERSITARIA EN AMERICA LATINA

A maior mecanizacio do territério brasileiro apos anos
1990-2010 permitiu que novos contextos urbanos e econémi-
cos surgissem, alterando ou ainda refor¢cando a divisao territo-
rial ja preexistente. De um lado, areas de expanséao de fronteira
agropecudria, que ja haviam alcancado o estado do Mato Gros-
so, chegam cada vez mais ao Maranhao, Oeste do Piaui, Tocan-
tins, Oeste da Bahia e, mais recentemente, a regiao Norte do
pais. Esta expansao, embora realizada principalmente pela ati-
vidade agropecuaria, gerou demandas urbanas e acrescentou
novos investimentos nestas regioes. Ha, portanto uma fluidez
no territério comandada principalmente por atores hegemoni-
cos, grandes empresas mineradoras, commodities agricolas,
entre outros agentes que chegam a novas porcoes do territério
brasileiro.

A estabilidade monetaria facilitou esta incursao do gran-
de capital pelo interior do pais, possibilitado também pelas poli-
ticas governamentais neoliberais a partir dos anos noventa, que
privatizou diversos setores de infraestrutura de transporte e ener-
gia, que sao atividades fundamentais para a ampliacdo da mecani-
zacao e de novos usos do territério, com certas especializacoes.

Contudo, ha também movimento dos mais pobres, do
migrante, do tempo mais lento e menos moderno, dos circuitos
espaciais das atividades dos garimpos, dos caicaras, dos servicos
e do comércio informal que abundam principalmente nas cidades
médias e grandes. Logo, ha desequilibrios dos usos sociais dos
territorios, grandes desigualdades que possibilitam a existéncia
de cursos de Geografia em lugares com diversificada condicdo
social e econOmica.

Conforme se verifica no Mapa 1, nas capitais, excecao
ao municipio de Palmas em Tocantins que é a Unica capital que
nao tem curso de Geografia, geralmente os cursos de licencia-
tura em Geografia localizam-se em cidades com mais de 500 mil
habitantes, a maioria com mais de 1 milhdo de habitantes (cida-
des grandes).
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MAPA 1
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Fonte: Censo, IBGE, 2010. Elaborado pela autora, 2011.

Tais municipios tém como papel na divisao territorial do trabalho as
seguintes caracteristicas principais: maior infraestrutura de servicos
e de comércio; serem centros de gestdo administrativa e de negé-
cios; serem sede de um nimero maior de IES publicas e privadas;
terem mercado consumidor, o que favorece a existéncia de IES pri-
vadas. Por isso, tornam-se centralidades de seus respectivos estados
e abrigam o maior niimero de cursos de licenciaturas em Geografia.
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Portanto, dentro de uma hierarquizacao, ha centrali-
dades vinculadas mais ao nivel estadual, caso principalmente
dos municipios que sao capitais, ha centralidades regionais
(em diversos niveis de escala) e ha ainda aquelas como Sao
Paulo que sido centralidades num nivel nacional, tornando-a
gestora de informacao e de producido de conhecimento. Esta
afirmacao nao desconsidera as outras existéncias, tampouco
se considera que por ser centralidade ha extensdo e capilari-
dade a todos os lugares da cidade e do estado de Sao Paulo,
por exemplo.

Na Regido Concentrada ha maior presenca de cursos
em IES privadas, sobretudo no estado de Sao Paulo, eviden-
ciando o poder econOémico e a existéncia de grande populacao
com condicdes de pagar por um curso superior, cujo publico
principal é formado por alunos trabalhadores. Além disso, a
maior demanda por vestibulares das grandes IES publicas fazia
e ainda faz com que parte dessa populacao interessada em ir
para um curso superior nao tivesse acesso a instituicao publica.

Na Geografia do Ensino Superior brasileiro o agente prin-
cipal da existéncia dos cursos de licenciatura em Geografia no
interior é publico, principalmente em Universidades, ja as capi-
tais que se constituem em centralidades urbanas, coexistem va-
rios tipos de IES, excecao as IES municipais, e ha o aumento da
presenca das IES privadas.

O caso do Maranhio e do Piaui, na regiao Nordeste do
Brasil, chama a atencéo devido ao grande nimero de cursos de li-
cenciatura espalhados pelo interior. Até 1989, o nimero de cursos
de licenciatura nestes estados era de trés e dois, respectivamente.
Em 2010, chega-se a 26 e 15. No caso do Maranhao, os cursos de
licenciatura em Geografia ocorrem na Universidade Estadual do
Maranhdao (UEMA), e, conforme dados do Sistema E-MEC (2010),
havia uma mesma coordenadora dos cursos, ao menos formal-
mente, em 22 municipios, assim como parte do corpo docente, se-
gundo o site da UEMA, também é o mesmo em alguns municipios.

Segundo Vadenildo Pedro Silva (2007), professor do
curso de mestrado da Universidade Federal do Rio Grande do
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Norte (UFRN), a expansao dos cursos pelo interior do Nordeste
foi acompanhada de baixa carga horaria dos cursos e baixa qua-
lificacao docente, muitas vezes por clientelismo politico. Cita o
caso da expansao dos cursos de licenciatura em Geografia pro-
movidos pela Universidade Estadual do Rio Grande do Norte
(UERN), com a expansio para os municipios de Pau de Ferros,
Caratbas e Acu, no interior do Rio Grande do Norte, segundo
ele, com qualificacdo inadequada e sem infraestrutura condi-
zente com as necessidades dos cursos, conforme se constata no
excerto abaixo:

[...] adistribuicdo dos cursos de geografia pelo pais, podemos
afirmar que em estados como Maranhao e Piaui, por exemplo,
houve uma verdadeira banalizacdo dos cursos de formacao de
professor de Geografia, dado o fato de que antes da vigéncia
da nova LDBEN, existiam em média trés cursos funcionando
nesses dois estados e em poucos anos esse numero foi
elevado para 37 e 32 cursos de geografia, respectivamente.
(Silva, 2007: 177)
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MAPA 2

Municipios com cursos de Geografia- 2009
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Fonte: MEC, 2009. Elaborado pela autora, 2010.

Além das condicbes nas quais ocorre este processo de interiorizacao
dos cursos de licenciatura em Geografia pelo Brasil, que sdo neces-
sarios pela demanda de formacao de professores, deve-se conside-
rar por quais tipos de IES estio distribuidos estes cursos (Mapa 2).
No Piaui, por exemplo, este processo ocorre por meio de uma IES
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estadual, portanto, publica. Nao ha qualquer curso no interior do
Piaui que seja privado e nem curso de bacharelado. No Acre e em
Tocantins, a expansdo ocorreu pelas instituicoes federais. Em situ-
acoes diferentes, ha, em Pernambuco, as IES publicas estaduais e
municipais, e, em Sao Paulo, principalmente as privadas. Verifica-se,
no Mapa 2, que as IES privadas estdo concentradas mais na Regiao
Concentrada do pais, ja as municipais no interior de Pernambuco

Entao, deve-se considerar que tal processo ocorre de for-
ma diferente pelo territério nacional, mas, a0 mesmo tempo, é um
processo dialético, ja que o grande niimero de instituicoes priva-
das em Sao Paulo, por exemplo, reflete a economia e a grande
densidade populacional do estado. Portanto, uma das mediacoes
para a compreensiao dos cursos é o territério na medida em que
ha maior centralidade urbana do Rio de Janeiro e de Sao Paulo, o
que se evidencia quer pelo maior nimero de cursos de Geografia
quer pela concentracdo da producdo geografica nestas cidades e
nos seus respectivos Estados.

E possivel, entio, considerarse que a extensio geométrica
tem relacdo com a difusdo deste conhecimento geografico pelo
territério brasileiro, pois estes estados, além de deterem o maior
nuamero de cursos e entidades geograficas, sdo agentes da produ-
cao e difusido do pensamento geografico, da pesquisa e do ensino
em Geografia. Entao, a dinamica do territério deve ser considera-
da para analise dos cursos (Santos e Silveira, 2001b).

Ha novos processos de capilaridade que levaram IES e cursos
de Geografia até as regioes de fronteira de ocupacio, bem como
no interior de regides onde a ocupacio ja existia, mas onde niao
havia cursos de Geografia. Novos processos, que é necessario
ser compreendido como processos espaciais, considerando-se as
diversas dimensdes dos cursos, de uma forma integrada. Nao é
possivel analisar os elementos dos cursos e suas dimensoes de
forma separada, sobretudo porque eles tém valor na medida em
que sao analisados espacialmente, num processo dinimico, nos
quais interagem elementos, variaveis e os lugares.

A dimensio de andlise de discentes, docentes, infraestrutura,
de elementos curriculares nos permitem entender em que situa-
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coes se encontram os cursos de Geografia. Estas dimensdes sdo
expressoes de um estado e precisam contextualizados, ndao tendo
sentido em si mesmas sendo no contexto no qual ocorrem.

Assim como os elementos podem tornar-se variaveis quan-
do quantificados, mas esta expressao é também qualidade na me-
dida em que expressa uma condicdo do elemento a ser analisado
(Santos, 2008). Considera-se que a quantidade é uma expressiao
de uma qualidade e nao tem existéncia sem se relacionar a uma
condicao ou estado especifico.

E necessario também que as dimensdes sejam entendidas
num processo histérico, dialético, que integrado com outros ele-
mentos e variaveis se imbricam com os lugares e com a dinamica
do territério, sendo condicdes indissociaveis a relacao espacial
com as dimensoes e elementos analisados.

A seguir vamos evidenciar algumas das dimensdes, em principio,
relacionando-as ao territorio brasileiro.

A DIMENSAO DAS CARACTERISTICAS DOS
DISCENTES DOS CURSOS DE GEOGRAFIA

A expansao do Ensino Superior no Brasil, deu-se a partir dos anos
noventa e levou ao Ensino Superior cada vez mais as classes so-
ciais populares. Apesar desta ascensdo, ainda ha muitos jovens
que sequer pensam em chegar ao Ensino Superior, quer porque
nao acreditam nesta possibilidade devido a sua dificuldade em
ingressar em IES publicas ou em IES privadas por meio do PROU-
NI, o que implica ter éxito no Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), quer por terem dificuldades em se sustentar e estudar
ao mesmo tempo devido a baixa renda.

Além disso, ndo basta ingressar no Ensino Superior, é ne-
cessario também permanecer nele, fato que dificulta ainda mais
a situacdo dos mais pobres. Estes geralmente buscam cursos no
periodo noturno ja que necessitam trabalhar durante o dia e, mui-
tas vezes, ao perderem o emprego acabam desistindo do curso
superior, que para estes grupos geralmente é em IES privadas, em
faculdades ou centros universitarios mais comumente.
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Nao se trata de um ciclo e sim de situacoes condicionantes,
mas que nao determinam o percurso dos estudantes das classes
populares, ja que ha estudos mostrando que os mais pobres tam-
bém acessam cursos em IES publicas, mesmo os mais concorridos.
Trata-se geralmente de estudantes que tiveram bom desempenho
no Ensino Fundamental e Médio publicos, geralmente contam com
apoio da familia para estudar, mas é comum que sejam minorias,
sobretudo nas IES onde o processo seja mais seletivo e concorrido.

Neste caso, a centralidade da IES e sua condicdo no territério
brasileiro sdo fundamentais, ja que as que historicamente constru-
iram uma imagem de boas instituicdes sdo as mais requeridas nos
vestibulares. Ha, portanto, uma hierarquia na disputa e no acesso
ao Ensino Superior fundada nos processos seletivos do ingresso,
mas também nas condi¢des populacionais, sociais e educacionais
e no territério onde estao inseridos os estudantes e as IES.

No territério ha relacdes de poder que concretamente fa-
zZem que sua apropriacao seja desigual. Como disse Milton Santos:

Cada homem vale pelo lugar onde esta: o seu valor como produ-
tor, cidadao depende de sua localizacio no territério. Seu valor vai
mudando, incessantemente, para melhor ou para pior, em funcao
das diferencas de acessibilidade (tempo, frequéncia, preco) [...] Por
isso, a possibilidade de ser mais ou menos cidadao depende, em lar-
ga proporcao, do ponto do territorio onde esta. (Santos, 2002: 107)

Como propods Milton Santos (2006), o espaco deveria ser o espaco
de todos, o espaco banal, e ndo apenas o uso para alguns grupos
das formas e acdes provenientes dos direitos. Em muitos casos os
estudantes deixam de ser cidadaos para ser consumidores, clientes
da educacao. Entdo, aos mais pobres nem sempre ha possibilidade
efetiva de escolherem o curso que desejam na IES de que gosta-
riam. Ha uma seletividade pautada nas condicées sociais e espa-
ciais de vida destes estudantes.

Segundo algumas pesquisas (Baroni, 2010; Belletati,
2011), a escolha da carreira é mediada principalmente pela condi-
cao socioeconomica do estudante. José Marcelo Biagioni Baroni,
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em sua recém-apresentada tese (2010), aponta elementos funda-
mentais na escolha da carreira: o desempenho escolar do estu-
dante, o tempo disponivel para estudar, o grau de competicao das
carreiras e sua condi¢ao socioecondémica.

Sendo assim, carreiras como as de Medicina, Economia e
Direito estariam entre as mais seletas, e as mais populares seriam,
por exemplo, as licenciaturas, Filosofia, Histéria e principalmen-
te Pedagogia. Ha evidéncias de que ha uma relacio entre os es-
tudantes mais pobres, que vieram de escolas publicas no Ensino
Médio, e os que buscam cursos considerados mais populares.

Contudo, considerando-se a atual realidade e expansao
das IES e dos cursos pelo territério brasileiro, é necessario con-
siderar diversas mediacoes neste caso. Uma € a distincao organi-
zacional da IES, privada ou publica; a outra, a condicao social e
cultural do estudante, e a terceira, a caracteristica do territério
onde vive e onde a IES e seus cursos estido instalados. Na verda-
de, no territério estdo contidas as demais mediacoes.

Ao escolher um curso, ha multifatores relacionados, des-
de a opcao livre do estudante até as relacoes que permeiam sua
vida, como o local onde vive e suas experiéncias vividas. As esco-
lhas também dependem das materialidades existentes, tais como
a propria existéncia ou ndo da IES em seu municipio, a rede de
transporte, que lhe permita chegar a IES, o trajeto, o tempo e o
dinheiro gastos, a necessidade ou nao de trabalhar, a sua condi-
¢ao socioecondmica e também se onde vive ha o curso que quer.
Portanto, ha extensdes geométricas e existenciais neste caso.

Ha também horizontalidades, pois as relacées que per-
meiam o cotidiano de cada estudante também tém relacao com as
escolhas profissionais, com exemplos familiares, no trabalho, ao
estudar. O cotidiano do lugar onde se vive, as relacées com outros
lugares, tudo isso medeia a escolha profissional.

Acerca dos alunos do curso de Geografia, cabe pensar
quem € este aluno, por que escolheu a licenciatura, qual sua for-
macio no Ensino Médio, qual sua renda familiar, entre outros
aspectos, que ajudam a tracar suas caracteristicas e a entender
melhor as condi¢des nas quais se encontram nos cursos de Geo-
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grafia. Portanto, a dimensao das caracteristicas discentes faz par-
te do entendimento das condicoes dos cursos.

Atualmente, a maioria dos alunos de Geografia trabalha,
por isso, estuda no noturno. Em 2005, eram 58,5% matriculados

no noturno; em 2008, 55,6%.

MAPA 3
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Elaborado pela autora, 2010.

17 Em todos os mapas elaborados a partir do ENADE 2008, ndo ha dados para
Rondénia, pois ndo havia turmas de concluintes, portanto os dados nao foram
disponibilizados pelo INEP. Neste caso, ha dados apenas dos ingressantes.
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Considerando-se a distribuicdo dos discentes que estudam no
periodo noturno em 2008 (Mapa 3), ha a maior concentracdo no
Centro-Sul do Brasil e em Pernambuco. Nos estados de Sao Pau-
lo, Espirito Santo, Minas Gerais, Pernambuco, Tocantins, Goias,
Mato Grosso do Sul e Parana, ha uma variacio de 69,29% a 87,93%
dos que cursam no periodo noturno. Isto também tem relacido
com a criacdo dos cursos noturnos pelas IES, assim, por exem-
plo, no Maranhao, a UEMA, e, no Piaui, a Universidade Estadual
do Piaui (UEPI), os cursos do interior sio somente diurnos, con-
dicao, por exemplo, diferente da Funda¢cao Universidade Federal
do Tocantins (UFT), que, em municipios como Porto Nacional e
Araguaina, tém cursos diurnos e noturnos, assim como nas IES
publicas municipais'® de Pernambuco, neste caso, quase todas,
no periodo noturno.

Ha uma tendéncia também das IES privadas terem cur-
sos noturnos ja que ha maior demanda neste turno. No estado
de Sao Paulo, por exemplo, onde se concentra o maior nimero
de IES privadas, ha quase todos os cursos no noturno; mesmo
as IES publicas, como a Universidade Estadual Juilio de Mesqui-
ta (UNESP) e a Universidade de Sao Paulo (USP), tém, em seus
campti, cursos nos dois turnos.

Em 2008, a maioria (53%) respondeu que tinha uma renda
familiar de até trés salarios minimos'’.

18 Em Pernambuco, nos anos oitenta, alguns cursos de licenciatura em
Geografia foram criados por IES municipais, todos noturnos, em munici-
pios como Arcoverde, Belém do Sao Francisco, Palmares, Araripina, Belo
Jardim e Serra Talhada, localizados principalmente no Agreste e Sertao
de Pernambuco, regidoes geralmente pobres. De um lado, é uma importan-
te forma de expansdo dos cursos pelo interior nordestino, atendendo a
necessidade de formacao de professores nos pequenos municipios, onde
havia caréncia de IES e cursos de licenciaturas. De outro, embora sejam
considerados publicos, os cursos em IES municipais geralmente sao pagos,
constituindo-se em uma peculiaridade no Brasil.

19 Em 2003, o salario minimo nacional era de R$240,00; em 2005, R$300,00
e, em 2008, R$415,00.
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MAPA 4

Renda Familiar dos estudantes de Geografia
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Fonte: INEP, Relatérios de Cursos de Geografia no ENADE, por IES,
2008. Elaborado pela autora, 2010.

Sendo assim, buscou-se verificar onde se encontravam os es-
tudantes com menor renda no Brasil (Mapa 4), por Unidade
da Federacao (UF). Analisando-se o mapa por renda familiar,
observa-se que os estados do Maranhao, Piaui, Tocantins e
Pernambuco, estados onde os cursos se interiorizaram mais,
ha os estudantes de menor renda por UF, chegando até 88,30%
dos que responderam ter renda familiar até trés salarios mi-
nimos, em 2008.
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Isto evidencia que estes novos cursos, no interior destes
estados chegaram a regioes de menor renda, geralmente cidades
pequenas ou médias. Sao estudantes de IES publicas principal-
mente nestes casos citados. Trata-se de uma condicao diferen-
ciada ao que comumente as pesquisas sobre Ensino Superior
no Brasil mostram, ja que nestes quatro estados os discentes de
menor renda estudam em IES publicas. Nao se tratam, pois, de
IES particulares. Esta condicdo demonstra a existéncia de IES
e cursos chegando em localidades mais pobres, principalmen-
te no Sertao Nordestino, e mudam a dinamica de formacao e
acesso a nestas localidades, geralmente municipios pequenos,
com pequena dindmica econdmica. Territorios que em principio
sao pouco populosos e nao possuem mercado consumidor que
interesse a uma IES privada, com cursos na formacao de profes-
sores de Geografia.

Na Regido Concentrada, ha uma diferenca maior entre os
estudantes de Geografia das IES publicas e privadas, evidencian-
do as desigualdades encontradas em grandes cidades e ou regioes
metropolitanas, criando ai uma extensao existencial.

Em relacdo ao trabalho, a maioria dos estudantes de
Geografia diz trabalhar; os que nio trabalhavam, em 2008, eram
cerca de 9%. Além disso, a maioria, aproximadamente 48%, dizia
trabalhar em tempo integral, 40 horas ou mais. Nao ha diferencas
significativas para esta resposta entre os tipos de IES, seja por ca-
tegoria administrativa, seja académica. Observa-se que aumentou
o numero de estudantes que trabalha concomitantemente a di-
minuicdo da renda familiar destes estudantes nos anos de 2003%
a 2008. Estabelece-se uma relacao entre as condicoes sociais e
economicas do estudante, o territorio onde esta inserido, e entre
elementos e variaveis como renda, trabalho e periodo de estudo.

20 Em 2003, considerando-se a questdo da renda familiar até 3 salarios mi-
nimos, houve a seguinte divisdo por tipo de IES, por organizacdo adminis-
trativa: nas municipais (60,2%), estaduais (44,3%), federal (35,1%) e privadas
(29,5%). Em relacao ao tipo de organizacdo académica, os de menor renda
concentravam-se nas faculdades e institutos isolados com 72,2%.
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Em relacao a formacao anterior dos estudantes de Ge-
ografia, a maioria dos alunos, segundo relatério do ENC 20032,
fez o Ensino Médio totalmente em escola publica. Eram 63,6% em
2003; 656% em 2005 e 68,7% em 2008, ou seja, seguiu-se a mesma
tendéncia. Um dado interessante é que, em 2003, apareceram os
cursos de Magistério como segunda opcao em relacio ao tipo de
Ensino Médio que fizeram. Nestes a maioria concentrava-se nas
instituicdes municipais, que no mesmo ano, foram as que atingi-
ram as piores médias na prova escrita de licenciatura do ENC.
Com a nova legislacdo sobre a necessidade de professores dos
anos iniciais da educacéo basica cursarem Ensino Superior, ve-
rifica-se que houve diminuicdo de estudantes provenientes dos
cursos de Magistério, aumentando o nimero dos que estudaram
em Ensino Regular em 2008, com 58%.

A maioria estudou o Ensino Médio todo em escola pu-
blica, em quase todo o territério brasileiro. Ha maior concen-
tracao na regido Norte do pais. Verificando-se se ha diferencas
marcantes entre as IES publicas e privadas®, observa-se que ha
variacdo, mas ela tem mais relacdo com o territério. Em alguns
estados ndo ha diferencas significativas, entre estudantes das
IES publicas e privadas, que cursaram o Ensino Médio todo em
escolas publicas, caso de Sio Paulo, Rio Grande do Sul, Bahia e
Para. Outros estados como Minas Gerais, Espirito Santo e Santa
Catarina tém mais estudantes provenientes de escolas publicas
nas instituicoes privadas. A ideia, comumente dita no Brasil, de

21 Em 2003, segundo o INEP, os graduandos de Geografia que cursaram
o Ensino Médio predominantemente em escolas publicas eram principal-
mente da regiao Norte (77,8%) e da Regiao Centro-Oeste (76,3%), das insti-
tuicoes municipais (71%) e das faculdades, escolas e institutos superiores
(70,3%). Os que estudaram o Ensino Médio em escolas privadas eram 18,7%
dos graduandos.

22 Os dados de IES publicas e privadas, provenientes dos cursos de Geo-
grafia das IES que realizaram o ENADE 2008, mostram que ha menos IES
privadas na regiao Norte, Nordeste. Apesar de haver algumas, nestes ma-
pas, as UF que aparecem em branco ndo tinham turmas de Geografia, com
alunos concluintes no ENADE de 2008.
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que os discentes das IES publicas estudaram o Ensino Médio
nas escolas particulares® também nio se constata nestes dados.
Considerando-se também a formacao dos pais destes discentes,
a maioria s6 tem Ensino Fundamental de 1* a 4% séries: em 2003,
eram 43,1%; em 2008, 38,6%.

A maioria destes discentes, ao optarem pelo curso de
Geografia, ndo tem conhecimento prévio da atuacio profissio-
nal em Geografia como responderam 42,6% dos estudantes.
Acredita-se que, de fato, os que sabem o que é Geografia tém
em mente a experiéncia que vivenciaram com seus professores
na educacao basica.

Contudo, a maioria informa que foi tomando conscién-
cia do que é ser professor, “gradualmente ao longo do curso”
(48,9%), seguido dos que responderam “sim, nas disciplinas pe-
dagégicas” (24,1%); estes foram principalmente das IES fede-
rais (32,2%) e das Universidades (27,2%). Esta ultima resposta
contraria o que coloca a legislacdo sobre a formacao de profes-
sores a qual estabelece que a formacao de professores nao deve
estar circunscrita as disciplinas pedagégicas e que o curso deve
ter terminalidade prépria em curso de, no minimo, 2.800 horas.
Diz o texto:

O Parecer CNE/CP 9/2001, ao interpretar e normatizar a exigén-
cia formativa desses profissionais, estabelece um novo paradig-
ma para esta formacdo. O padriao de qualidade se dirige para
uma formacao holistica que atinge todas as atividades teéricas
e praticas articulando-as em torno de eixos que redefinem e al-
teram o processo formativo das legislacoes passadas. A relacao
teoria e pratica deve perpassar todas estas atividades as quais
devem estar articuladas entre si tendo como objetivo fundamen-
tal formar o docente em nivel superior. (MEC, 2001a: 5)

23 As escolas publicas de Ensino Fundamental e Médio tém resultados
piores do que as privadas; no Ensino Superior, geralmente é o contrario.
O Ensino Superior publico no Brasil é mais concorrido, e a selecido de es-
tudantes é geralmente mais rigorosa. Mas esta situacdo também sofre a
mediacao territorial.
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Logo, ndo cabe mais que esta formacdo fique apenas com as
disciplinas pedagégicas ou durante o estagio supervisionado. A
formacao de professores em Geografia tem suas especificidades
em relacdo ao bacharelado. Formalmente, além das Diretrizes de
Geografia, que nido sdo para as duas habilitacoes, ha também a
legislacdo prépria para as licenciaturas, conforme ja exposto.

Quando perguntados sobre -qual sua preferéncia para
atuacao profissional na area de Geografia-, a maioria (64,3%),
em 2003, definiu que seria -trabalhar na area de Ensino de Ge-
ografia-, destes a maioria estava nas IES municipais (86,6%); os
demais assim distribuidos: nas privadas (69,3%) e nas Faculda-
des e Institutos (80,56%). Dos que estudavam nas IES federais e
nas universidades cerca de 40% nio pretendiam atuar na area de
ensino em 2003.

Cabe lembrar que nas Universidades esta a maioria dos
cursos de licenciatura em Geografia, mas nas Universidades
publicas, principalmente federais, ha cursos de licenciatura e
bacharelado em Geografia, entdo, ha um desejo maior dos dis-
centes em atuarem em outras areas do trabalho do gedgrafo,
além do ensino.

Em 2003, em relacdo ao questionamento sobre se exer-
ceram a funcdo docente ja durante o curso, a maioria informa
que nao (34,2%), mas os que responderam a alternativa “sim, a
partir do primeiro ano” foram 27,1%, a maioria de IES municipais
(44,1%); os de Faculdades representavam 33,7%.

Na maioria das regides do pais, quando faltam professo-
res de Geografia, muitos graduandos e leigos atuam como profes-
sores. Esta problematica ainda persiste no Brasil desde o inicio
dos primeiros cursos de Geografia?!. Sobre esta questio, o profes-

24 Além da criacdo da USP, em 1934, e da Universidade do Brasil (atual
UFRJ) em 1939, houve a criacdo de cursos de Geografia na Universidade
Federal do Parana (UFPR), em 1938; na Pontificia Universidade Catélica do
Rio Grande do Sul (PUCRS), em 1940; na Pontificia Universidade Catélica
do Rio de Janeiro (PUC-Rio), em 1941; na Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (UERJ) em 1941; na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMGQG)
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sor Vanilton Camilo de Souza, pesquisador da Universidade Fede-
ral de Goias, esclarece:

O motivo que me levou a pesquisar processos relacionados a
formacao do professor leigo de Geografia advém de dois fato-
res: [...] Como professor do ensino superior na Unidade Uni-
versitaria “Cora Coralina” na cidade de Goias, sempre tive um
grande nimero de alunos que ingressavam no curso de Geogra-
fia ja exercendo atividade docente nesta disciplina no ensino
fundamental e médio. O segundo resulta de frequentes solicita-
¢oes feitas pelas escolas publicas da regido, para ministrar cur-
sos de aperfeicoamento para professores de Geografia, durante
os quais pude verificar que todos os participantes eram leigos.
(Souza, 2001: 119)

Esta situacao é comum em todo territério nacional, nas pequenas
e grandes cidades, como também nas regides metropolitanas. Ou
seja, de um lado, formam-se novos professores, mas nem todos
querem atuar como professor devido principalmente aos baixos
salarios; de outro, ha pessoas nao formadas lecionando.

Em 2008, ao ser questionado se o estudante teve expe-
riéncia no magistério, como professor, a maioria diz que sim
(56,4%), atuando principalmente em Ensino Regular de escolas
publicas (40,2%). Assim, como a maioria pretende ser professor
(61,7%). Ainda, ao ser questionado sobre qual o principal motivo
para ter ido cursar a licenciatura, a maioria (41,4%) responde
“porque quero ser professor”; aproximadamente 20% responde-
ram: “Para ter outra opcao se ndo conseguir exercer outro tipo
de atividade”.

Considerando-se a distribuicao (Mapa 5) daqueles que
responderam que a razido principal da escolha da licenciatura é

em 1941; na Universidade Federal da Bahia (UFBA) em 1941; na Pontificia
Universidade Catdlica de Campinas (PUC-Campinas) em 1942 e na Uni-
versidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), em 1943 (MEC, 2009a).
Estes dados sobre os cursos foram compilados um a um, utilizando-se do
sistema e-MEC.
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“porque quero ser professor”, ha uma concentracio no Piaui e
no Maranhao, estados onde prevalecem os cursos de licenciatu-
ra pelo interior. Também, no Amapa, esta resposta prevalece. No
Acre e no Tocantins, onde predominam as IES federais com ba-
charelado e licenciatura, havia a menor média com, no maximo,
20%, e no Sergipe onde ha IES federais e privadas.

MAPA 5

Qual foi a principal razao que levou vocé a
escolher licenciatura?

Politico
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Fonte: INEP, Relatorios de Cursos de Geografia no ENADE, por IES,
2008. Elaborado pela autora, 2010.
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Resumindo esta breve analise da dimensdo discente, a maioria
dos estudantes de Geografia no Brasil tem baixa renda familiar,
estudou em escolas publicas, com pais com baixa escolaridade,
e trabalha em tempo integral. Estas situa¢des sdo mais comuns
nas institui¢cdes municipais, nas faculdades e institutos isolados,
que, na avaliacdo do governo federal tém resultados piores. Além
disso, ao longo do curso, os discentes vao conhecendo melhor as
condicdes de trabalho, e a maioria pretende ser professor, mas
isto varia em funcdo do lugar ou da IES onde esta inserido o cur-
so. Nas IES onde ha cursos de bacharelado e licenciatura, mais
comuns na Regido Concentrada, ha uma tendéncia menor no in-
teresse pela docéncia.

Para além de possiveis problemas envolvidos nestas con-
dicoes, ha fatores positivos como a ascensido na formacio dos
discentes, comparando-se com 0s pais cuja maioria tem apenas
Ensino Fundamental incompleto, conforme dados de 2003 e
2008. Positiva, também, é a interiorizacdo dos cursos p6s 1995,
que trouxe a possibilidade de ascensao social dos estudantes pela
incursao de cursos de licenciatura em municipios pequenos e mé-
dios, caso dos cursos em municipios do Maranhéo e do Piaui.

CARACTERISTICAS DAS CONDI(;GES DOS DOCENTES
Em relacao as caracteristicas docentes, no inicio da instituciona-
lizacao dos cursos de Geografia no Brasil, eram comuns professo-
res de outras areas do conhecimento ministrarem aulas no curso
de Geografia. A situacio e o contexto mudaram, mas permaneceu
o problema. Nao se pretende entrar na discussio se sé é gedgra-
fo quem é formado em Geografia, ja que ha possibilidades de se
conhecer Geografia, inclusive teorias, mesmo sem cursar uma
graduacao especifica. Contudo, em principio, quem esta direta-
mente envolvido num curso especifico de Geografia devera ter
maior contato com as mudancas teéricas pelas quais a Geografia
tem passado.

Numa breve pesquisa, ainda ndo sistematizada, anali-
saram-se informacoes sobre o corpo docente em alguns sttes
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de cursos de Geografia principalmente no Norte do Brasil.
Tanto nos sites das proprias IES quanto no Sistema Lattes,
sistema on-line de curriculos do MEC, verificou-se que, em
certas localidades e tipos de IES, é muito comum profissio-
nais de outras areas ministrarem aulas de disciplinas conside-
radas especificas de Geografia. Encontrou-se, por exemplo,
caso de um professor de Engenharia Mecéanica lecionando
“Metodologia de Ensino de Geografia”.

Assim, parece que alguém que faz Engenharia e torna-
-se professor no curso de Geografia traz consigo mais experi-
éncias que vivenciou no Ensino Fundamental e Médio do que
propriamente conhecimento de Geografia que se pensa e se
pratica no Ensino Superior. Logo, as mudancas empreendidas
na Geografia brasileira ao longo do século XX e comeco do
XXI parecem nao chegar a todos os lugares, nem a todas as
pessoas que estio no Ensino Superior, ndo produzem capila-
ridade e extensao.

O INEP disponibilizava dados de 2005, em seu site, me-
diante o sistema SINAES, sobre a formacao dos docentes nos cur-
sos de Geografia, tanto bacharelado quanto licenciatura, de todas
as IES do Brasil. Tais dados permitiram a seguinte andlise:

— Nos cursos de bacharelado, os professores sao mais titu-
lados do que os de licenciatura em Geografia.

— As institui¢ées publicas tém o maior niimero de doutores;
0s mestres sio maioria nas privadas, e os especialistas
estao proporcionalmente distribuidos entre ambas.

— Nos cursos de licenciatura em Geografia, as cinco maiores
areas informadas pelos professores sobre sua formacao
em graduacio sao as seguintes: Formacao de professores
e Ciéncias da Educacao (25,8%), Nao informadas (19,56%),
Ciéncias Sociais e Comportamentais (10,9%), Ciéncias Fi-
sicas (15,3%) e Humanidades e Letras (13,8%), com suas
respectivas porcentagens em relacao ao total.
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Nos dados disponibilizados pelo Conceito Preliminar de Curso
(CPC) sobre os cursos que realizaram o ENADE 2008%, observa-
-se que o namero de docentes mestres em geral é maior nas IES
publicas. Considerando-se a distribuicdo por UF no Rio Grande
do Sul, Santa Catarina, ambos no sul do Brasil e em Pernambuco,
ha mais mestres nas IES privadas, condicio que se assemelha aos
dados gerais ja apresentados anteriormente pelo INEP, em 2005.
Isto ndo significa que o mestrado seja especifico em Ge-
ografia, mas nos ultimos anos as exigéncias para a formacio de
mestres e doutores nas IES aumentaram, sobretudo com o siste-
ma de avaliacdo que passou a considerar a formacao docente um
elemento a ser avaliado®. O artigo 52 da LDBEN (1996) diz que
nas Universidades ha necessidade que um terco do corpo docen-
te, pelo menos, com titulacdo académica de mestrado ou douto-
rado e um terco do corpo docente em regime de tempo integral.
No Mapa 6, sobre a distribuicdo de doutores, ha uma dis-
paridade maior quando comparamos as IES privadas e publicas,

25 Os estados cujos dados estdo em branco correspondem as Unidades
da Federacao (UF) que nao tiveram qualquer IES privada participando do
ENADE 2008.

26 O indicador de avaliacdo da formacao docente dos cursos, do sistema
Sinaes atual, tem os seguintes indicadores e conceitos: A) Titulacao do cor-
po docente, conceitos: 1. Quando o percentual dos docentes do curso com
titulacdo obtida em programas de p6s-graduacio stricto sensu € menor que
15%.; 2. Quando o percentual dos docentes do curso com titulacdo obtida
em programas de pés-graduacio stricto sensu é maior ou igual a 15% e me-
nor que 30%. 3. Quando o percentual dos docentes do curso com titulacao
obtida em programas de pds-graduacao stricto sensu é maior ou igual a
30% e menor que 50%; 4. Quando o percentual dos docentes do curso com
titulacdo obtida em programas de pds-graduacio stricto sensu é maior ou
igual a 50% e menor que 75%. 5. Quando o percentual dos docentes do curso
com titula¢cdo obtida em programas de pés-graduacio stricto sensu é maior
ou igual a 75%. B) Titulacao do corpo docente com doutorado, conceitos: 1.
Quando nao ha doutores do curso; 2. Quando o percentual de doutores do
curso é menor ou igual a 10%; 3. Quando o percentual de doutores do curso
é maior que 10% e menor ou igual a 20%; 4. Quando o percentual de doutores
do curso é maior que 20% e menor ou igual a 35%; 5. Quando o percentual de
doutores do curso é maior que 35%.
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jaque a concentracido de doutores é bem maior nas publicas, prin-
cipalmente em Rondo6nia, Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Espirito San-
to, Rio Grande do Sul e Sergipe. Tanto nas publicas quanto nas
privadas, concentram-se mais no Centro-Sul. Nas IES publicas
em Goias, Tocantins, Maranhio, Bahia, Pernambuco e Alagoas,
ha menor porcentagem de doutores, variando de 13,76% a 21,62%
em média apenas. No caso das instituicoes privadas, apenas os
estados de Santa Catarina e Rio Grande do Sul tém patamares
acima disso: 31,8% e 27,9%, respectivamente.

MAPA 6

Nuimero de Docentes Doutores - 2008 (%)

Pablico

Politico
Limite das UF
Média por UF (%)
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Fonte: Dados do CPC, INEP, 2008. Elaborado pela autora, 2010.

Esta condicdo demonstra a necessidade de formacao, na pos-
-graduaciao, de mestres e doutores para as IES publicas e priva-
das no Brasil. Ha neste caso duas situacdes: uma principalmen-
te dos estados do Norte e Nordeste que tém menor nimero de
doutores; outra dos docentes das IES privadas em todo o terri-
torio nacional que tém menor qualificacido do que as publicas.
Sao duas situacoes distintas de extensdo: uma mais geométrica,
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devido a distancia das maiores centralidades de producio aca-
démica no Brasil, e ambas formas de extensio existencial vista
como de rede de relacoes.

De outro lado, cabe uma reflexdo importante. No esta-
do de Sao Paulo, por exemplo, considerado uma centralidade do
ponto de vista da producao do conhecimento, que historicamente
construiu uma posicao de destaque nesta produciao na pés-gra-
duacao, s6 ha 52% de doutores nas IES publicas, excetuando-se
a USP e a Universidade de Campinas (Unicamp), e apenas 16,2%
nas privadas. No Rio de Janeiro, Minas Gerais e Pernambuco a
situacéo nao é diferente.

Contudo, a maior diferenca entre as IES publicas e priva-
das tem relacdo com o regime de trabalho®”, conforme Mapa 7. A
excecao das publicas, é o estado de Goias com percentual para o
regime parcial-integral de 46%. Nas IES privadas, os estados com
um nimero maior de cursos de Geografia, caso de Sdo Paulo, Mi-
nas Gerais, Rio de Janeiro e Parana, tém variacao de 31,9% a 46%
de docentes com regime parcial-integral. Tais informacdes sao
corroboradas com os dados respondidos pelos estudantes sobre
a disponibilidade dos professores na instituicao para atendimen-
to extraclasse, mais de 30% respondeu que “a maioria tem dispo-
nibilidade”, seguido de “menos da metade tem disponibilidade”,
com aproximadamente 27%.

27 Para fins estatisticos o regime de trabalho no Ensino Superior é dividido
em: integral com dedicacao exclusiva; integral sem dedicacido exclusiva,
parcial e horista. O horista tem a condicao menos favoravel ja que ganha
apenas por hora-aula, ndo tem horas para outras atividades como pesquisa
e extensao, sendo mais comuns nas IES privadas.
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MAPA 7

Namero de docentes com regime parcial-integral - 2008 (%)
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Fonte: Dados do CPC, INEP, 2008. Elaborado pela autora, 2010.

Outra questao é a experiéncia na docéncia para ser professor no
Ensino Superior. Em pesquisa de doutorado sobre cursos de Ge-
ografia em Minas Gerais, Vicente de Paula Ledo (2008) comenta
uma questio que parece pertinente a este estudo. O autor relata
que, dentro das formas de acesso de professores nas IES publi-
cas, estdo as publicacées que contam mais pontos que a prépria
experiéncia na docéncia como professor. Diz ele:

Outro aspecto que merece destaque € o fato de os editais dis-
tribuirem mais pontos para a producao cientifica do que para a
experiéncia profissional no magistério. Valorizam-se os artigos
pela quantidade e ndo pela qualidade ou pertinéncia em relacio
a vaga em disputa. Dessa forma, varios candidatos ao cargo —
formadores de novos professores — ingressam nos cursos de
licenciatura sem nunca terem escrito uma linha sobre educacao
ou ensino de Geografia. (Leao, 2008: 32).
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Ou seja, para tornar-se professor do Ensino Superior, em geral, da-
-se maior importancia a experiéncia na pesquisa do que no ensino
como professor. Nao que sejam condi¢cdes excludentes, mas € im-
portante a experiéncia docente, sobretudo na graduacio. Parece
que, nas IES privadas, é o oposto, ja que a experiéncia em sala de
aula geralmente é bastante considerada nestas instituicoes, mas,
por outro lado, ha um menor nimero de doutores nestas IES e
um maior nimero de professores horistas. Geralmente siao pro-
fessores horistas, sem horas de trabalho, além das destinadas a
docéncia, para pesquisa e extensdo. Dai a velha dicotomia entre
ensino e pesquisa. No caso das publicas, onde ha pés-graduacao,
ha também a questdo dos mais experientes geralmente preteri-
rem a graduacio em relacio as aulas na pés-graduacio.

Outra situacdo que permanece do passado diz respeito
ao grande numero de professores nos cursos de Geografia nao
formados em Geografia. Ao verificar as matrizes curriculares de
muitas IES pelo Brasil, constata-se que ha uma grande variedade
de disciplinas nido especificas, principalmente nos primeiros se-
mestres, talvez este também seja um dos motivos dos cursos tan-
to de bacharelado quanto licenciatura terem um nimero grande
de professores de outras areas do conhecimento.

Além disso, a difusdo dos eventos geograficos sofre inu-
meras mediacdes, que sdo organizacionais, territoriais e chegam
a criar algumas hierarquizacoes. Assim, como exemplo, embora
reconheca a importancia da Associacao dos Gedgrafos Brasilei-
ros (AGB) na difusdo de conhecimento geografico no Brasil, te-
mos a mediacio do territorio que dificulta tal acesso.

Dessa forma ha concentracdes do conhecimento produ-
zido. Nao estamos tratando desta mediacao do territério apenas
como distancia geométrica. Produzem-se centralidades de produ-
cao geografica no territério nacional, mas as distancias aqui tém
relacio ao acesso, ao desequilibrio e escassez, ndo dizem respeito
somente as distancias geométricas e sim a “extensio”, relativa a
rede e sistema de relacoes existentes (Silveira, 2006).

Sendo assim, o acesso de docentes e discentes ao que é
produzido na Geografia nacional e internacional, as publicacdes
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e aos eventos geograficos (encontros, congressos etc.) ocorrem
de forma bastante desigual. H4 um conjunto de possibilidades de
cada periodo, de escolhas, que nem sempre siao engendradas den-
tro da liberdade e necessidade. Desse modo, um professor de um
curso de Geografia, se quiser cursar uma poés-graduacao em Geo-
grafia ou em outra area, devera, muitas vezes, sair de sua cidade/
regido para localidades onde se concentram tais cursos, princi-
palmente em algumas capitais, sobretudo na Regido Concentrada
do pais. Mas esta condicdo serda mais comum em IES publicas; no
caso de formacao de doutorado, costumam liberar seus professo-
res para tais estudos. Ja nas IES privadas dificilmente isto ocorre.

Logo, ha uma extensiao mediada pela distancia geométri-
ca e pela rede de relagées no territério interferindo na formacao
docente. Ha mediacao do tipo de IES e do territério.

A INFRAESTRUTURA DOS CURSOS DE GEOGRAFIA
A infraestrutura é um elemento importante para que as condicoes
de ensino possam se realizar; neste sentido, € mais meio para que
se realize o trabalho docente e a vivéncia dos discentes. E, por-
tanto, um sistema de objeto que torna-se uma mediacdo impor-
tante no processo de ensino-aprendizagem.

Ha mediacdes da infraestrutura por tipo de IES e di-
ferencas no territério brasileiro. Na pesquisa de doutorado de
Giselle Real sobre pareceres de avaliadores do MEC em suas
visitas in loco de cursos do Mato Grosso do Sul, para fins de
autorizacao e reconhecimento dos cursos de IES publicas e pri-
vadas, constatou que:

[...] o acervo da biblioteca e os equipamentos de informatica
sao adquiridos nos momentos anterior a visita de avaliacio;
os professores com regime de tempo integral possuem qua-
se toda a totalidade da carga horaria em sala de aula, o que
os tornam professores horistas, com grande carga horaria;
a infra-estrutura fisica existente ndo é compativel com o de-
senvolvimento de pesquisa e de extensio, uma vez que nao
ha salas individualizadas para os pesquisadores; o nimero de
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laboratérios e fortemente compartilhado entre os cursos da
instituicdo [...]. (Real, 2007: 171)

A autora aponta ainda que em geral as IES acatam as solicita-
coes feitas pela Comissao de Pareceristas do MEC que visitam
as IES e os cursos e geralmente na dimensao de infraestrutura
tornam os espacos mais adequados, sobretudo os laboratoérios
que sejam essenciais para o cursos, bem como na aquisicao de
novos livros para os cursos, sendo que neste caso as IES priva-
das condicionavam sua melhoria do curso sobretudo na dimen-
sio de infraestrutura, ao contrario das IES publicas que tinham
dificuldade neste item, devido a problemas de financiamento no
periodo analisado na tese.

Em 2008, a maioria (42%) dos estudantes considerava
que as instalacdes fisicas dos cursos de Geografia eram “amplas,
arejadas, bem iluminadas e com mobiliario adequado”. Nao ha
alteracoes significativas entre os anos de 2003, 2005 e 2008 para
esta questao. Mas os que colocam que as instalacoes nao sao ade-
quadas sdo aproximadamente 23%, portanto ha uma discrepancia
nestas condicoes pelo Brasil.

Ha uma tendéncia das respostas para as instalacoes ade-
quadas serem maiores no Centro-Sul e no Para. O Maranhao, To-
cantins, Acre, Piaui, Amapa e Sergipe tém as médias mais baixas,
geralmente lugares onde o processo de interiorizacdo dos cursos
foi maior recentemente. Quando comparamos a mesma questio
em relacdo as IES publicas e privadas, Mapa 8, fica nitida a preva-
léncia das condicdes mais adequadas das instalacoes fisicas nas
IES privadas, em todas as regides do Brasil.
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MAPA 8

Como sdo as instalagdes fisicas (salas de aula, laboratérios,
ambientes de trabalho / estudo) utilizadas no seu curso?

IES pablica IES privada

Politico
Limite das UF
Valores médios por UF (%)
Amplas, arejadas, bem iluminadas
e com mobilidrio adequado

8,40 - 23,10

23,11 - 40,52

| 40,53 - 61,54
61,55 - 77,73 500 250 0 500 1000 1.500
T —)
77,74 - 94,10

km

Fonte INEP, Relatérios de Cursos de Geografiano ENADE, por IES, 2008.
Elaborado pela autora, 2010.

Esta situacio é corroborada pela pesquisa de doutorado de Giselle
Real (2007) que constatou que geralmente as IES privadas possuem in-
fraestrutura, como salas de aulas e outros espacos, mais adequada do
que as publicas, mas ressalta-se que estas condi¢ées tém um limite na
melhoria do processo de ensino-aprendizagem, ja que geralmente ha
problemas em outros elementos que se relacionam com as condi¢oes
de ensino, tal como a carga horaria do corpo docente, por exemplo.

No que concerne a questido da conservacao e atualizacdo
dos equipamentos de laboratorio, verifica-se que em 2003, a maio-
ria, cerca de 30%, nao tinha laboratério. Segundo as respostas de
2008, a situacdo melhorou, diminuindo para aproximadamente
21%. Considerando-se o acervo da biblioteca e sua atualizacio, a
maioria diz que é medianamente atualizado; em 2008, foram 28%,
mas, somando-se 0s percentuais relativos as respostas -pouco
atualizado- e -desatualizado-, chega-se a 41,5%.

Conforme se observa no Mapa 9, apenas Sao Paulo, Rio
de Janeiro, Rio Grande do Sul e Espirito Santo tém médias mais
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baixas, para “pouco atualizado, de 5,0 a 10,77%; todos estados da
Regido Concentrada do Brasil. O Acre, na regiao Norte, é a UF
que apresenta a maior média, chegando a 76,9%. Sobre o nime-
ro de exemplares dos livros da biblioteca, os que responderam
que “atende plenamente” sao apenas 9%, a maioria respondeu que
“atende razoavelmente”, com 34% em 2008. Em 2008, somando-se
os que responderam que “atende precariamente” e “ndo atende”
chega-se a 48,2%, um nimero bastante elevado. Em 2003, os que
respondem ao item “atende precariamente” sao 28,5%, principal-
mente das IES Federais (37,1%) e das Estaduais (31,5%).

MAPA 9

Como vocé avalia o acervo da biblioteca, quanto a atualizagéo,
em face das necessidades curriculares do seu curso?

w7 e
R A b
0 ol &[\f
c
~ ~
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-y {
3
Politico
Limite das UF
Valores médios por UF (%) Valores médios por UF (%) ) N
E pouco atualizado E desatualizado
5,00 - 10,77 5,00 - 10,77
10,78 - 18,70 10,78 - 18,70
18,71 - 31,40 18,71 - 31,40
31,41 - 44,87 31,41 - 44,87 500 250 0 500 1000 1.500
O — )

44,88 - 76,90 44,88 - 76,90 o

Fonte INEP, Relatérios de Cursos de Geografia no ENADE, por IES, por
UF, 2008. Elaborado pela autora, 2010.

Em 2008, sobre os periédicos académicos e cientificos, a maioria
diz que é medianamente atualizado (37,6%), e 10% dizem que “nao
existe acervo de periodicos especializados”. Atualmente, ha mais
periédicos geograficos disponibilizados pela internet, produzi-
dos, por exemplo, por algumas IES, pela Associacdo de Gedgra-
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fos Brasileiros e pela Associacdo Nacional de Pés-Graduacao e
Pesquisa em Geografia (Anpege). Talvez seja uma forma de mini-
mizar a falta dos periddicos em algumas instituicoes. Além disso,
nao ha clareza em relacéo a se tais periddicos sdo geograficos ou
relacionados ao ensino.

Igualmente a falta de bibliografia que discuta algumas es-
pecificidades dos lugares ou regides brasileiras, o que dificulta a
formacao dos gedgrafos no Brasil com leituras mais diversifica-
das. Esta situacd@o foi sendo minimizada com as producoes geo-
graficas no Brasil, mas a producio e o acesso a ela sio maiores
nas metropoles, principalmente em Sao Paulo e Rio de Janeiro,
onde se concentra a maioria da producao geografica e principal-
mente as editoras.

Portanto, embora se identifiquem, em algumas matrizes
curriculares dos cursos de licenciatura em Geografia, disciplinas
como “Organizacao espacial do semi-arido de Alagoas”, “Geogra-
fia Humana da Amazonia”, “Geografia da Bahia”, “Geografia do
Ceara”, independentemente de discutir a necessidade e/ ou o ca-
rater de tais disciplinas, fica a questao de como se realizam em
termos bibliograficos. H4 uma seletividade espacial na producao
académica no Brasil, geografica ou nao.

Em relacao a frequéncia com que o discente utiliza a bi-
blioteca, a maioria diz que “com razoavel frequéncia”; em 2008,
foram 40,7%. Esta média aumentou em comparacdo com 2003 e
2005, assim como aumentou os que que disseram “utilizo rara-
mente”; em 2008, passou a ser de 27,5%. Em 2003, os que utiliza-
vam raramente a biblioteca eram 25,9%, principalmente das IES
municipais (29,7%) e Centros Universitarios (32,%).

Verificando-se a distribuicao territorial dos cursos cujos
discentes utilizam raramente a biblioteca, conforme Mapa 10,
percebe-se que ha concentracdes significativas no Acre e no Ama-
pa, na regido Norte do Brasil. Em Alagoas, Pernambuco, Ceara,
Rio Grande do Norte e Piaui, estados da Regido Nordeste, os va-
lores variam de 31,88% a 43,87%. Ao mesmo tempo, em relacdo ao
uso da internet como forma de pesquisa no Acre e Ceara, onde
ha média elevada dos que usam raramente a biblioteca, sdo os que
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tém a maior média de uso da internet no Brasil.

MAPA 10

Com que freqiiéncia vocé utiliza
a biblioteca de sua instituigcdo?

Que fonte(s) vocé mais utiliza ao realizar
as atividades de pesquisa para
as disciplinas do curso?

Politico

Limite das UF
Valores médios por UF (%)
Utilizo raramente

8,10 - 16,77 16,40
16,78 - 24,61 16,41 - 33,62
24,62 - 31,87 33,63 - 40,08

s | PR
Fonte INEP, Relatérios de Cursos de Geografia no ENADE, por IES, por
UF, 2008. Elaborado pela autora, 2010.

Valores médios por UF (%)
Internet

Nao se conhece a qualidade desta pesquisa, mas, sem duvida, é
uma possibilidade atual de pesquisa, sobretudo com a disponibi-
lidade de periédicos geograficos e educacionais em revistas on-
-line. Talvez seja uma forma mais rapida e democratica de utiliza-
cao destes recursos. No atual periodo do meio-técnico-cientifico
informacional, no qual a informacao pode ser acessada on-line, é
fundamental que a producéo geografica e em educacio alcance o
maior nimero de docentes e discentes dos cursos.

O ENSINO, APESQUISAEA EXTENSAO
Considerando-se que a LDBEN n° 9694 (Brasil, 1996b) trata da
indissociabilidade do ensino, da pesquisa e da extensao, observa-
-se que, na pratica, estas atividades parecem estar quase sempre
dissociadas nos cursos.
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Muitas vezes o ensino é pensado como condi¢cio apenas
de reproducido do conhecimento ja existente, sobretudo nos cur-
sos de licenciatura; a pesquisa alcancou um patamar de maior visi-
bilidade, sobretudo porque € validada pelo sistema de avaliacdo do
Ensino Superior; e a extensio é relegada a uma condicéo de ativi-
dades esporadicas e geralmente vistas como acido de abnegados e
assistencialistas, sobretudo a extensio comunitaria.

Em 2008, ao serem questionados sobre se “foi solicitado
a realizar atividades de pesquisa como estratégia de aprendiza-
gem”, 37,5% dos discentes responderam “sim, na maior parte das
disciplinas”. Estas atividades de pesquisa sdo geralmente as mais
corriqueiras, vinculadas as disciplinas, na forma de monografias,
resenhas, semindrios, entre outras, nas quais normalmente os
alunos se utilizam de referéncias bibliograficas, consultando a
biblioteca de sua IES ou a internet, e, em alguns casos, dados de
pesquisas de campo. Sao importantes estratégias no processo de
ensino-aprendizagem para a aquisicao de novos conhecimentos.

GRAFICO 4

Que tipo de material, dentre os abaixo relacionados, é/foi
mais utilizado por indicacao de seus professores durante o

curso?
50%
40%
30%
20%
10%
0% i —
Livros-texto Apostilas e Copias de Artigos de AnotagBes  Seminformagéo
e/ou manuais resumos. trechos ou periodicos manuais e (brancos e
capitulosde especializados. cadernosde nulos)
livros. notas.

2003 ©2005 ©2008
Fonte: INEP, Relatérios Sinteses/Cursos, Area de Geografia, ENC 2003 e
ENADE 2005 e 2008. Dados organizados pela autora, 2009.
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Para a realizacdo de seus estudos e pesquisas, quando indaga-
dos sobre “o tipo de material usado por indicacdo dos profes-
sores durante o curso”, conforme Grafico 4, os alunos afirmam
que preferencialmente sdo indicados: cépias de trechos ou ca-
pitulo de livros (44,1% em 2003; 47,4% em 2005 e 40,7% em 2008)
e “apostilas e resumos” 35,8% das respostas em 2003; 30,4% em
2005 e 32,2% em 2008.

Os dados sobre uso de apostilas e resumos para o desen-
volvimento das aulas e pesquisas remetem ao passado?® ja que, se-
gundo os professores universitarios das primeiras turmas, havia
o uso indiscriminado das apostilas. As condi¢coes hoje nao sao as
mesmas, pois normalmente o problema nao esti, como no passa-
do, em ler em outras linguas, pois muitos livros sdo atualmente
traduzidos e temos ainda a prépria producio geografica de auto-
res brasileiros, mas na falta de acervo na biblioteca ou ainda nas
condicoes dos discentes em entender um livro ou texto mais den-
so. Esta situacado de leitura apenas de apostilas e resumos ficou
evidenciada nas provas dissertativas do ENC e ENADE, segundo
as quais havia pouco conhecimento dos estudantes formados em
Geografia sobre conceitos geograficos, teorias e leituras de ma-
pas e graficos.

28 Os professores da época criticavam os compéndios e apostilas de Ge-
ografia usadas na formacao dos estudantes universitarios e secundarios
no inicio da Geografia universitaria no Brasil. Sobre isto assim se mani-
festou Aroldo Azevedo, professor do curso de Geografia da Universidade
de Sao Paulo: “Dentro dessa mentalidade errada, o aluno sofre de entrada
uma grande desilusao: ndo encontra possibilidade de estudar em um com-
péndio, onde as licoes do mestre aparecessem bem arrumadinhas, prontas
para serem digeridas... A solucao que se lhe apresenta é uma s6: lancar-se
furiosamente as anotacoes, usar e abusar das famosas apostilas. O resul-
tado de todo esse esfor¢co mal orientado vai ser, por ocasido dos exames,
a reproducao quase literal (as anedotas, inclusive) das aulas recebidas, na
conviccao de que, assim agindo, esta proporcionando ao professor uma
imensa alegria” (Azevedo, 1946: 230).
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MAPA 11

Material indicado pelo seu professor
durante o curso

Politico
— Limite das UF
Valores médios por UF (%)
Apostila e Resumos

7,93 - 17,11
17,12 - 31,34
31,35 - 52,10
52,11 - 94,67

500 250 0 500 1.000 1.500

Fonte: INEP, Relatorios de Cursos de Geografia no ENADE, por IES,
2008. Elaborado pela autora, 2010.

Analisando-se a distribuicao por UF do uso de apostila e resumos
(Mapa 11), ha uma concentracdo no Amapa (70,33%), no Piaui
(72,27%) e a mais elevada do pais 94,57% no Maranhao, novamente
em lugares onde os cursos chegaram mais recentemente no inte-
rior do pais. Sio médias muito elevadas, que revelam um compro-
metimento da formacéo, visto que, em principio, a leitura de diver-
sificados autores é importante para a formacao do futuro profes-
sor. Em parte do Centro-Oeste, Tocantins, Alagoas, Pernambuco,
Paraiba e Rio Grande do Norte, as médias variam de 31% a 52%.
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Em relacio ao tempo disponivel para estudar, a maioria
(38,9%), em 2008, respondeu que disponibilizava de 1 a 2 horas
além do horario de sala de aula. Trata-se de um aluno cujas ativi-
dades produzidas ao longo do curso se referem principalmente
ao que foi solicitado pelo professor e vale como nota. Talvez
pela falta de op¢ao de sua instituicdo em disponibilizar ativi-
dades extraclasse, bem como por falta de tempo ou interesse
proéprio. A maioria cita que ndo desenvolve “nenhuma atividade”
além das obrigatorias: 2003 (39,5%), 2005 (47,2%) e 2008 (36,9%).
Na pratica isso também se deve aos professores horistas, que
em muitas instituicdes, ndo tém tempo e exclusividade para
orientar trabalhos extraclasse, assim como dos alunos que, em
sua maioria, trabalham.

As IES publicas de Sao Paulo sdo as que tém a menor mé-
dia entre os que assinalaram que nao desenvolvem “nenhuma ati-
vidade”. Em Tocantins, Acre, Ceara e Para, encontram-se as mais
altas médias (49,71% a 66,05%) nas IES publicas; nas privadas as
mesmas médias sdo encontradas em Goias e na Paraiba.

Em relacido ao apoio do curso a participacdo em eventos
de carater cientifico (congressos e encontros etc.), a maioria diz
que ha apoio: “Sim, mas apenas com dispensa de presenca as au-
las para os que participam”, em 2008 foram 40,3%.

Observando-se o Mapa 12, os que tém menor apoio ou
nao nada tém estao as IES do Acre e do Piaui. Esta participacao
é fundamental para aquisicio de novos conhecimentos, troca de
experiéncias e contato com diferentes tipos de pesquisa. Estas
atividades ressignificam o que se aprende em sala de aula.

Igualmente, a pesquisa e a iniciacido cientifica também
sdo fundamentais na formacao no Ensino Superior. A concepcao
do conhecimento cientifico em qualquer curso de Ensino Supe-
rior é importante. Nao deve haver distincio, neste sentido, entre
curso de licenciatura e de bacharelado.
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MAPA 12

Seu curso apoia a participacao dos estudantes em eventos de
carater cientifico (congressos, encontros, seminarios etc.)?

\\_«/‘?

Politico
Limite das UF
Valores médios por UF (%)

Sim, mas apenas com
dispensa de presenca as Valores médios por UF (%)

aulas para os que participam Nao apdia de modo algum
0,00 - 3,70 0,00 - 3,70
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Fonte: INEP, Relatérios de Cursos de Geografia no ENADE, por IES,
2008. Elaborado pela autora, 2010.

Tal questao, como no passado® da Geografia brasileira, é ainda
hoje alvo de discussao na Geografia brasileira sobre o fato de que,
em principio, apenas quem faz bacharelado faz pesquisa; ao mes-
mo tempo, mostra um desprestigio da carreira do professor, do
que ensina, em relacao ao bacharel.

Guilherme de Humboldt é considerado um dos formula-
dores da ideia da Universidade Moderna®. Em sua época havia

29 Como disse o professor do Rio de Janeiro, Jorge Zarur (1944: 314): “Nos
dltimos dez anos, as nossas universidades se tém esforcado em formar
professores de Geografia. Gedgrafos no verdadeiro sentido da palavra sao
poucos e quase todos auto-didatas. Tenho esperanca de que, no futuro, te-
remos também o técnico de Geografia, o Gedgrafo profissional, como eu vi
nas varias regioes americanas por onde passei, pesquisando e nao somente
ensinando Geografia, mas indo a campo pararealizar pesquisas, construin-
do a Ciéncia Geografica”.

30 As Universidades eram na Europa Medieval atreladas ao ensino religio-
so. A transic¢do da universidade tradicional para a moderna foi um processo
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uma distincdo entre Academia e Universidade. A Academia era
comum aos pesquisadores e cientistas, e a Universidade era pen-
sada como espaco para ensino e transmissao de conhecimento.
Humboldt em seu memorando sobre os Estabelecimentos Cienti-
ficos Superiores (ECS), em Berlim, 1810, diz:

E manifesto que se prejudica a universidade declarando-a
destinada somente a ensinar e a difundir a ciéncia, ao passo
que a academia cabe amplia-la. As ciéncias foram certamente
desenvolvidas tanto pelos docentes de universidade quanto
pelos académicos e, na Alemanha, mais pelos primeiros do
que pelos segundos, e esses homens conseguiram fazer que
suas disciplinas progredissem precisamente pelo seu magis-
tério. Pois a livre exposicdo oral perante ouvintes, entre os
quais ha sempre todavia um numero significativo de inteli-
géncias que pensam por si e que sdo participantes [...]. (Hum-
boldt, 2008: 179)

A ideia de que a Universidade deveria ser o lugar também para
a construcdo de novos conhecimentos cientificos e ndo apenas
de transmissdo de conhecimentos ja existentes parece ser ainda
uma questao atual. Primeiramente, ao longo dos séculos XIX e
XX, a ideia do académico separado da Universidade vai se per-
dendo, em meio a uma compreensao da Universidade como es-
paco para ciéncia.

Por outro lado, o conceito dado a Universidade no Brasil ex-
presso na propria legislacio brasileira, que a distingue das outras
formas de IES, exatamente pela insercdo da pesquisa, ndo da con-

gradual, e segundo Fausto Castilho (2008) alguns monarcas apoiaram a
criacdo das academias cientificas também como forma de sair do reduto
daigreja. Assim, tinhamos as academias de ciéncia e as universidades que
conviviam com alguns conflitos em algumas regides onde o poder da igreja
era maior. Segundo o autor, as razoes do atraso em termos Instituicoes de
Ensino Superior no Brasil, ndo se encontram apenas em nossa colonizacio
portuguesa, mas em toda peninsula ibérica, citando Antero de Quental que
questiona onde estariam no mundo ibérico os grandes cientistas modernos.



VIVIAN FIORI 209

ta de resolver certas situacoes peculiares: primeiramente, o mes-
mo estado avaliador, que considera a pesquisa fundamental, ndo
financia pesquisa nas areas de humanas como o faz em outras are-
as. Alias, ninguém pensa em geografo como pesquisador, muito
menos o professor de Geografia. Por outro lado, ha disputas por
verbas entre diferentes IES e entre cursos e ha uma deficiéncia
nas condicoes da formacao docente como vimos anteriormente,
que comprometem a pesquisa.

Quando indagados sobre se “seu curso oferece, além das ati-
vidades tedricas e praticas, o programa de iniciacdo cientifica”,
os estudantes respondem “Sim, com aproveitamento regulamen-
tar de conhecimentos para a integralizacdo curricular”: 41,6% em
2003; 42,1% em 2005 e 47,7% em 2008. Da mesma forma como se
constatou nos questionamentos sobre extensao, a maioria diz que
nao participou do programa de iniciacio cientifica. Em 2003, os
que informaram nao participar do Programa de Iniciacao Cien-
tifica foram 30%, principalmente das IES federais (40,6%) e das
Universidades (33,2%). Em 2008, foram 36,4%.

Observando-se os que responderam que nio participa-
ram dos Programas de Iniciacdo Cientifica e de Extensao, os que
nao participaram da extensdo estio em maior nimero em qua-
se todas as UF. No caso da extensao, Bahia, Mato Grosso, Mato
Grosso do Sul, Piaui, Ceara, Paraiba, Sergipe, Alagoas e o Parana
sao as UF com poucas participacoes em atividades de extensao.
Tocantins aparece novamente como o estado cuja participacao
foi menor de todo o territério nacional, tanto em extensao quanto
em iniciacdo cientifica, assim como o Amapa, ambos da Regido
Norte do Brasil.

Em decorréncia do fato de, na maioria das vezes, haver
Pro-Reitorias ou Departamentos separados para ensino, pesqui-
sa e extensao, dificulta-se ainda mais uma necessaria integracao
curricular. Ha disputas de verbas e intencionalidades diversifica-
das entre estes setores e agentes, que nem sempre vao ao encon-
tro dos interesses dos cursos. Tal situacdo é comum em todos os
tipos de IES e por todo o territorio brasileiro.
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A ANALISE DE SITUACAO COMO METODO PARA
AVALIACAO DE CURSOS

Considerando-se as dimensdes dos cursos de Geografia apresen-
tadas até aqui, numa mediacdo com as IES e com o espaco ge-
ografico, propode-se discutir a analise de situacdo dos cursos, a
partir das ideias desenvolvidas por Maria Laura Silveira (1999)
sobre o conceito de situacio. Nesta perspectiva, é fundamental
analisar a situacdo dos cursos de Geografia levando em conta o
contexto, os eventos e o conjunto de elementos ou variaveis ana-
lisadas no lugar. Portanto, a situacdo tem relacao com o tempo e
espaco geografico, com a periodizacao e arranjo espacial na qual
ocorrem, conforme diz a autora:

A situacio decorreria de um conjunto de forcas, isto é, de um
conjunto de eventos geograficizados, porque tornados materiali-
dade e norma. Muda, paralelamente, o valor dos lugares porque
muda a situacao, criando uma nova geografia. Assim, ao longo
do tempo, os eventos constroem situagées geograficas que po-
dem ser demarcadas em periodos e analisadas na sua coeréncia.
(Silveira, 1999: 22)

A situacado tem um tempo espacial, tem um arranjo que leva a
peculiaridade ou singularidade de um processo universal. Deve
ser considerada num processo historico, num tempo e num lu-
gar. Analisar a situacdo pressupde entendé-la como um recorte
espacial, ndo apenas no sentido de extensao, escala e localizacao
tradicionalmente usados, mas considerando o espaco como um
sistema de acoes e de objetos. Neste sentido a situacdo é uma pe-
culiaridade ou uma singularidade na indissociavel relacdo espaco
e tempo?.

31 O tempo, embora continuo, tem rupturas e continuidades, que sao os
eventos. Tais rupturas ndo sao instantes de descontinuidade total com o
passado, nem rupturas absolutas, mas se realizam num processo regressi-
vo-progressivo. Assim como os eventos nao sao universalidades absolutas,
realizam-se num lugar e num tempo; sdo, portanto, a matriz do tempo e es-
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Dessa forma, os eventos pos 1995, tais como a LDBEN N°
9394, a legislacdo prépria para as licenciaturas (2001) e o sistema
de avaliacdo de cursos, tendem a ser universais, mas se realizam
concretamente no lugar, com seus elementos e variaveis que, em
conjunto, formam arranjos espaciais singulares que podem ser
apreendidos por uma analise de situacio.

Os elementos e variaveis escolhidas podem ser os mes-
mos para os diversos lugares, mas modificam-se a cada situacao,
num movimento dialético. Como diz Milton Santos (2008: 21),
“[...] cada lugar atribui a cada elemento constituinte do espaco
um valor particular”.

Ha, portanto, tempos espaciais distintos dos cursos. Neste es-
tudo, adota-se o conceito de Milton Santos (2008: 116), segundo o
qual “[...] cada lugar é o resultado da combinacio espacialmente
seletivas de variaveis diferentemente datadas [...] e a combina-
cao particular de variaveis diversamente datadas constitui o tem-
po espacial préprio a determinado lugar”.

Destaca-se, como exemplo, a avaliacdo dos discentes
sobre “qual é contribuicdo do curso para sua formacao”; as res-
postas foram as seguintes em 2008: boa para 49,2%; muito boa
para 31% e regular para 14,2% dos discentes. Dos que avaliam a
contribuicao como “muito boa” (Mapa 13), estdo principalmente
os cursos em Sao Paulo, Rio Grande do Sul, Roraima, Maranh3o,
Piaui e Rio de Janeiro. No Acre, a maioria considera a contribui-
cao como regular. Verifica-se que, mesmo com problemas e algu-
mas deficiéncias, os alunos tendem a avaliar a contribuicdo do
curso de forma positiva.

paco. Na afirmacdo de Milton Santos (2006: 165): “Os eventos operam essa
ligacao entre os lugares e uma histéria em movimento. A regido e o lugar,
alias, definem-se como funcionaliza¢do do mundo e é por eles que o mundo
é percebido empiricamente”.
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MAPA 13

Como vocé avalia a contribuicao do curso para sua formagao?
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Fonte: INEP, Relatérios de Cursos de Geografia no ENADE, por IES,
2008. Elaborado pela autora, 2010.
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Este item de avaliacdo teve resposta “muito boa” no Maranhéo,
Piaui e Roraima, respectivamente das regioes Nordeste e Norte
do Brasil. Trata-se de uma situacao diferenciada da que ocorre
em Sao Paulo e Rio Grande do Sul da Regiao Concentrada. No pri-
meiro grupo, estdo as localidades em que os cursos chegaram re-
centemente, geralmente onde se encontram estudantes de baixa
renda, formados em IES publicas principalmente estaduais, nas
quais um curso superior tem um valor distinto de outros lugares
do Brasil.

Portanto, nao basta considerar as politicas do Ensino Su-
perior em sua universalidade, é fundamental que sejam conside-
radas as mediacoes dos tipos de IES e do territorio nas avaliacoes
de cursos.

Igualmente, ndo bastam comparacoes, pois nem sempre
o valor das variaveis sdo os mesmos para os diferentes lugares.
Assim, apesar dos problemas verificados nos cursos, por exem-
plo, do Maranhdo e do Piaui, eles produzem uma existéncia que
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leva os estudantes a considerar sua contribuicio como “muito
boa”, porque o que é um novo curso, num contexto diferente, que
chega a num novo territério, com especificidades sociais e econo-
micas, ou seja, produz uma situacao peculiar.

Considerando-se tais premissas e situacoes, nao é possi-
vel definir as condi¢des de um curso de uma IES antes de enten-
dé-las em seu contexto e situacdo no espaco e no tempo.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao repensar o andamento e os resultados ainda parciais desta
pesquisa, constata-se que existe um movimento no entendimento
da existéncia dos cursos de licenciatura de Geografia no Brasil:
refere-se a existéncia de tempos espaciais distintos na oferta dos
cursos no territério.

Ha um tempo espacial que diz respeito aos cursos, por
exemplo, no Estado de Sao Paulo; outro no interior do Maranhao
e do Acre. O que é aparentemente velho em um lugar pode ser
novo em outro, ou seja, a idade dos elementos ou as condi¢cdes
das variaveis nos cursos se imbricam com o lugar. Decorre desta
condicao que novo e velho estao associados ao lugar e ao tempo
espacial do lugar no qual se ofertam os cursos.

Portanto se, em Sao Paulo, por exemplo, a questio do
uso de apostilas e resumos ja € menos comum, devido a densida-
de econdémica e técnica, densidade de producio literaria e acadé-
mica, de outro, no interior do Maranhao, esta mesma variavel tem
outro valor, porque os cursos estao em outra situacdo, em outro
lugar. Assim, as variaveis mudam de valor conforme o tipo de IES
e dos lugares onde se encontram.

Logo, este movimento recente de interiorizacao dos cur-
sos de Licenciatura em Geografia no Brasil produziu algumas as
singularidades nos cursos, caso, por exemplo, dos cursos do in-
terior do Maranhao, Piaui e Tocantins. Mas mesmo entre estes
cursos ha diferencas, ja que, no interior do Maranhao e do Piaui,
os cursos ocorrem em IES estaduais onde sé ha cursos de licen-
ciaturas, e, no Tocantins, ocorrem em IES federais, em que ha
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cursos de licenciatura e de bacharelado. Portanto, a possibilida-
de de outras insercoes profissionais, além da docéncia, torna-se
maior para os discentes do Tocantins.

Em outra situacao e tempo espaciais distintos, estdo os
cursos de Sdo Paulo, Rio de Janeiro e Minas Gerais, onde se en-
contra a maior quantidade de cursos e de producao académica da
Geografia brasileira. Sao lugares de maior densidade técnica, de
informacdo e de centralidade de producdo académica, mas que
possuem, em seus territérios, condicdes de extensido diferentes,
quando analisadas as IES publicas estaduais e federais e as IES
privadas. Quando comparamos dados de regime de trabalho e for-
macao docentes, por exemplo, ha grande disparidade conforme se
mostrou anteriormente. Nesta situacio, ndo é possivel considera-la
como extensao geométrica, pois a proximidade com os cursos de
po6s-graduacio, em principio, permitiria cursar, de forma mais facil,
uma poés-graduacao. Contudo, as relacoes que se estabelecem nas
IES privadas, em alguns casos com baixos salarios e principalmen-
te com um significativo nimero de docentes horistas, afastam o
interesse de doutores em lecionarem em tais instituicoes.

Sendo assim, uma avaliacdo de cursos deve considerar
0s processos histéricos, sociais, politicos e espaciais nos quais
0s cursos estdo inseridos. Assim como deve analisar de forma
integrada as diversas dimensoes que integram um curso. Nao se
deve isolar um elemento ou uma variavel do seu contexto, nem
desconsiderar o tempo espacial dos cursos; tampouco isolar ape-
nas uma dimensao para entendé-los. Ha inimeras combinacdes
entre os elementos e dimensodes destacadas no texto que fazem
os cursos diferentes.

Em algumas IES, responsabilizam-se os docentes ou os
discentes pelas notas baixas em provas do ENADE, como se o
resultado da medida da prova ocorresse apenas na relacao pro-
fessor-aluno. Ha as condi¢oes de ensino, dos discentes, dos do-
centes, da infraestrutura, além de outros elementos, que nio sio
propriamente internos dos cursos, interferindo neste processo.

Igualmente, é muito comum a midia brasileira e mesmo o
INEP lancarem dados de notas do ENADE ou mesmo do Conceito
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Preliminar dos Cursos (CPC) por tipos de IES, mas sem atenta-
rem para as condi¢des espaciais, ndo o espaco visto como pal-
co, como determinacdo das condi¢des dos cursos, mas como um
conjunto de possibilidades do periodo e dos lugares.

Dai que comparacdes simples entre dados, em situacoes
tao especificas, podem induzir a leituras desconexas com as con-
di¢coes existentes nos lugares e ndo permitem dar as variaveis sig-
nificado. Por isso, propde-se que o entendimento da producao da
existéncia dos cursos tenha como possibilidade de estudo, anali-
se e avaliacdo o entendimento da situacao como conceito chave e
possibilidade de método.

Nas politicas de avaliacdo desenvolvidas pelo governo
federal ao transformarem a avaliacdo dos cursos de Geografia em
um indice, perde-se a oportunidade de dar ao processo avaliativo
uma dimensao qualitativa, bem como de mostra-la de forma inte-
grada e como processo espacial.

Portanto, as abordagens e formas de avaliacdo de cursos
deveriam considerar que os cursos nao sio um produto final, in-
terno, sem observar o contexto histérico de cada periodo, sem
relacioné-los ao espaco geografico e a situacao dos cursos.
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DE LA EVALUACION A LA
SIMULACION UNIVERSITARIA:
Construccion del discurso de la
evaluacion en la universidad boliviana

Raul Alberto Alvarez Ortega

INTRODUCCION

En Bolivia, la fiebre por la evaluacién duré lo que tardé en llegar
el desencanto con todo lo que significé el neoliberalismo, tanto
aquel pensamiento como el discurso universitario que nutrié, se
fue apagando en el pais y en gran parte de la regién. En la univer-
sidad boliviana, después de veinte anos, aquellos que propugna-
ron la evaluaciéon dejaron de creer en ella, por ello mismo resulta
sugerente éste articulo: incita a reflexionar sobre esos discursos
que se posesionan en el imaginario de la comunidad universitaria
como formulas asépticas, neutras, que son aplicadas para lograr
el cambio y son desechadas por temporadas.

La universidad no es un objeto de estudio habitual en el
contexto boliviano, por lo que no existen muchos trabajos para
iniciar una reflexion sobre el discurso evaluador, sus teorias y sig-
nificados que conllevaron sus practicas, menos aiin una discusion
sobre sus bases epistemoldgicas que parecen estar ancladas en
cuestiones mas politicas. Seria ingenuo pensar que la evaluaciéon
es apenas un proceso técnico, es también una cuestion politica,
un proceso social, lleno de conflictos y con vinculos directos con
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fendmenos econémicos y sociales; asi, evaluar puede constituir
un ejercicio institucional autoritario o un proyecto que busque un
cambio cualitativo y de manera participativa.

La universidad publica, el escenario en el que se inscri-
bi6 la evaluacién, es una de las instituciones mas politizadas
de la sociedad boliviana. Dada su historia marcada por luchas
sociales, su dinamica fue, en muchos momentos, mas politica
que académica, y sin embargo las miradas analiticas sobre ella
omiten ésta dimension de su cultura. La complejidad de las con-
frontaciones de poder que habitan su memoria organizacional
(del que la evaluacion es sélo un caso) plantea la necesidad de
recuperar los estudios sobre la universidad desde una perspec-
tiva histérica y politica. En ese sentido, la comprension del dis-
curso de la evaluacion demanda el analisis de las conexiones
existentes entre los procesos que ocurrieron en el conjunto de
la sociedad, asi como de los que tuvieron lugar en el interior de
la universidad boliviana.

Nuestra exploracion intentara hacer visibles los hilos del
poder, desmitificando procesos que, como el de la evaluacion, se
mostraron como esencialmente neutros o apoliticos. Creemos
que el mito de la neutralidad politica de las universidades se cons-
tituye en un aspecto a “desnaturalizar” para la comprension, un
tanto mas profunda, de la complejidad de las relaciones politicas
y de poder que configuraron al discurso de la evaluacion; ese ob-
jetivo demandé la construccion de un marco conceptual multidi-
mencional que articule una vision societal e internalista sobre la
“universidad” como objeto de estudio.

En la Bolivia de la década de los noventa, la evaluacion
habia alcanzado una clara importancia en el campo de la educa-
cion superior, su discurso traspasé los ambitos del proceso en-
sefianza-aprendizaje para habitar el ambito de las politicas publi-
cas universitarias que buscaban modelar instituciones, sistemas
o programas. Su forma fue ganando una densidad cada vez mas
politica, acrecentadndose su uso como instrumento de poder, una
forma hegemoénica que las tradicionales e instrumentales concep-
ciones de evaluacion no alcanzan a explicar.
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Las condiciones mundiales y el nuevo valor del conoci-
miento conferian por entonces una significativa importancia a
la educacion superior, haciendo que el discurso universitario se
articule dentro la relacién conocimiento-productividad. Espe-
cialistas en el tema, y reports de diversos organismos interna-
cionales, reconocian la necesidad de una nueva vision de la edu-
cacién superior enmarcada dentro de la evaluacién. Aquellas
nuevas miradas tuvieron, entre otros propdsitos, la superacion
del tradicionalismo institucional-académico y su ajuste a nuevas
exigencias marcadas por demandas emergentes. Se decia que
el conocimiento generado dentro de las instituciones de educa-
cién superior constituia un aspecto vital para la competitividad
de los paises.

Amparados en la globalizacién, se elaboraron discursos
educativos comunes que actuaron como ordenadores de una ola
de transformaciones educativas. Uno de estos discursos fue la
evaluacion, que se constituyé como un mecanismo eficaz para
modificar el papel de la universidad y orientarla en una direccion
absolutamente productivista y pragmatica por medio de la asig-
nacion presupuestaria; es decir, muchas de las practicas evaluati-
vas se concentraron cada vez menos en la dimensién académica,
cobrando asi una fisonomia administrativa representada por la
asignacion presupuestaria como mecanismo de control.

Las politicas educativas, impulsadas en la regién por or-
ganismos internacionales, consiguieron generalizar las practicas
de la evaluacién, instando a las universidades al establecimiento
de una “cultura de la evaluacion”, introduciendo mecanismos y
dispositivos de vigilancia via fondos econémicos, en virtud de los
cuales, tanto instituciones, docentes y estudiantes se vieron atra-
pados en estandares determinados de excelencia. En ese sentido,
las tendencias y criterios predominantes sobre politica universi-
taria estuvieron fuertemente influenciadas por la figura del Banco
Mundial (BM), por lo que la toma de decisiones, en muchos casos,
quedo supeditada al exterior.

En Bolivia, a mediados de los aiios noventa el ajuste es-
tructural se consolidaba, se iba concretando una nueva reforma
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educativa, y se instalaban los lineamientos para una futura refor-
ma de la educaciéon superior. La sintonia con la regién, y el mun-
do, puede percibirse en la curiosa arquitectura conceptual que
acompanaba esos cambios, en las maneras como la uniformidad
se vivia como diversa, en la danza de los signos y simbolos que
sin tamiz ni filtro que los purifique y con velocidad vertiginosa, se
trasladaban de uno a otro continente haciendo realidad la politica
educativa de la aldea global. Las transformaciones se legitimaban
en aras de los nuevos paradigmas expresados en una de las ver-
dades del cambio: evaluacion.

Vamos a partir de esa categoria, y de la publicidad con-
cedida al discurso de la evaluacién universitaria en la década de
los noventa en Bolivia. Es ésta retoérica la que nos proponemos
explorar, nos interesa saber de dénde surgi6 el discurso de la eva-
luacién, cémo fue construido, qué relacion guardo con el proyec-
to neoliberal, a través de qué practicas se impuso y cuales son
—veinte anos después— sus caracteristicas actuales.

Trabajamos en base a documentos oficiales referidos a
procesos de evaluacién institucional de la UMSS y del sistema
universitario publico de Bolivia, otra fuente de informacion fue-
ron los documentos elaborados para la reforma universitaria, al
igual que reports de organismos internacionales y analisis espe-
cializados en educacion superior. Una fuente muy valiosa consti-
tuyeron los registros hemerograficos, en buena parte la recons-
truccién del discurso fue realizada consultando aquellos datos
que fueron reflejados por distintos medios escritos nacionales.

Teoéricamente, partimos de la base de perspectivas criti-
cas que cuestionan el discurso de la evaluacién, problematizan
sus experiencias, tratan de entender sus efectos y buscan sus
nexos con los poderes trasnacionales o las doctrinas del capita-
lismo global; en ese sentido, nuestro articulo ratificara algunas
hipétesis de aquel pensamiento critico en la region, sin embargo
también quiere problematizar algunas de sus categorias de anali-
sis desde el contexto boliviano. Al abordar la institucién universi-
taria tratamos de situarnos en una posicién intermedia entre la vi-
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sion societal e internalista en la educacion superior!, una postura
que guarda relacién con un conjunto de enfoques caracterizados
como “interpretativos” (Ordorika, 2001). Este tipo de analisis en-
fatiza el estudio de los procesos sin perder de vista las estructuras
y atendiendo al andlisis de culturas y significados, una dimensién
que enriquece la percepcién y comprension entre el proceso de
investigacion y el objeto de estudio constituyéndose una alterna-
tiva tedrica para el estudio de las universidades. 2

En ese marco planteamos tres ideas para la compren-
sién del discurso de la evaluacién como proceso politico: la ne-
cesidad de estar atento a las conexiones existentes entre los pro-
cesos que ocurren en el conjunto de la sociedad, los que tienen
lugar en las IES y la interaccién entre estos dos niveles; estar
atentos a los vinculos del discurso a nivel estructural y a los de
naturaleza cultural; y finalmente, la necesidad de reconocer a la
universidad como espacio donde se confrontan visiones y pro-
yectos politicos opuestos.

Adelantando algunas de nuestras conclusiones, diremos
que las relaciones que posibilitaron la constitucién del discurso
evaluador en Bolivia fueron dinamicas entre cada uno de los ac-

1 Nos referimos a una posicion que media entre el “andlisis societal” enmar-
cado en la tradicién senalada por Durkheim (1992) quien explica un juego
permanente entre la evolucion interna de las estructuras universitarias en el
marco de la sociedad occidental o, como fue traducido en estudios posterio-
res, enlazado al devenir de la sociedad nacional. En ese sentido la preocupa-
cién esta en como se construye y mantiene el orden social y como se integra
el individuo a la sociedad y a un determinado orden moral (Krotsch, 2001);
esa vision fue continuada por investigadores como Bourdieu, quien pondra
también el acento en la dependencia del campo universitario del campo
social. La otra vision es la “internalista” representada por los trabajos de
Burton Clark (1991) quién ensaya una reflexién hacia una dimension mas
organizacional que ha tenido mucha influencia en la comprension de las IES.
Su andlisis permitié tanto una mejor comprension de los fenémenos insti-
tucionales a nivel “micro” (facultad, departamento, catedra, etc.) asi como
también los analisis comparados entre sistemas y paises.

2 Aunque no desaparece la tension entre la dimensién organizacional y so-
cietal del analisis.
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tores, su campo se construyé en esa dimension de juego de fuer-
zas, negociacion y conflicto. Sin embargo, al analizar la conducta
de sus actores (Estado, Organismos internacionales y universi-
dades) —que en otros contextos cobraron protagonismo relevan-
te— constatamos que en nuestro medio los mismos no tuvieron
la misma influencia, o, adquirieron roles distintos. Se dificulta
distinguir una fuente nitida del discurso, puesto que, si bien su
introduccion esta enmarcada en el mismo proceso histérico que
dio origen al surgimiento del discurso en la region, el proceso bo-
liviano tiene sus particularidades en cuanto a procesos, ritmos,
escenarios y actores.

Si bien esta presente el marco y el discurso de los nuevos
paradigmas que posicionaron la evaluacién en otras latitudes
de la region, la idea central con la que se introduce en Bolivia
es aquella que denuncia el “despilfarro” de recursos estatales en
la universidad publica, esparciendo su percepcién de “cajéon sin
fondo”; en efecto, el desprestigio de la universidad publica fue la
estrategia mas clara empleada por el Estado para que, via evalua-
cién, se incorporen los recortes presupuestarios. Asimismo, algu-
nos trabajos han apuntado al llamado “Estado Evaluador” como
responsable de la introduccién del discurso en suelo boliviano, si
bien esto es asi en el contexto europeo y norteamericano donde
el Estado Evaluador no signific6 una ruptura radical en las re-
laciones entre éste y las universidades —sus relaciones tuvieron
siempre esa dinamica de regulacién a distancia— en el contex-
to boliviano adquiere otras caracteristicas, particularmente por
la variable “autonomia”, y porque, histéricamente, ha tenido una
tradicién politica importante.

Por lo tanto resulta equivocado afirmar que la estructura
estatal de los noventa pertenezca o se identifique con aquel llama-
do Estado Evaluador, que en la experiencia europea y en algunos
paises de la region se indica como responsable de introducir el
discurso de la evaluacion a la educacién superior; en nuestro me-
dio el Estado Evaluador fue un espejismo. Es mas, se diria que
en lo concreto no existié siquiera un “Estado Benefactor” que se
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acerque a la figura keynesiana o social demdécrata®, mucho menos
podria hablarse de un Estado Evaluador en Bolivia.

Esto no impide afirmar que fue el Estado quién marca ini-
cialmente el debate, aunque de una manera muy erratica es quién
introduce las normas y los dispositivos de evaluacion. En efecto,
es a través de la promulgacion de la Ley 1565% y su prevision de
instancias de “medicion y acreditacion” de los procesos e insti-
tuciones educativas, que el tema evaluacion aparece como tema
de debate para una politica educativa (Tezanos, Cabrerizo, Daza,
1997). Sin embargo, como veremos, ésta conducta no es sosteni-
da, como ocurrié en otras experiencias en la region, sino fugaz y
sin mucho conocimiento sobre el tema en cuestion, presentando
al Estado boliviano como un actor demasiado fragil para sostener
una politica de evaluacion hacia las universidades publicas.

Por otro lado, también se ha sefialado la fuerte influencia
de organismos internacionales, particularmente el Banco Mundial
(BM), como una de las fuentes del discurso evaluador en Bolivia.
No obstante podemos argumentar que no tuvo la contundencia
y la dedicacién como en otra latitudes, pero atun asi influyé en la
direccion de las politicas universitarias que tomé Bolivia. Es evi-
dente, por ejemplo, que el cambio de mirada estatal de la educa-
cién primaria hacia la educaciéon superior coincide con la agenda
del BM que por entonces recomienda que “no existe crecimiento
sin mejorar antes los estandares de educacion superior”.

3 Para una revisién profunda de la historia de la forma estatal boliviana ver:
Zavaleta Mercado 1977 El Poder Dual (México: Siglo XXI); Zavaleta Mercado
1998 50 anios de historia (La Paz: Amigos del libro); También Almaraz Paz,
1980 Réquiem para una repiublica (La Paz: Amigos del libro); y una visién
analitica contemporanea en Garcia Linera 2005, Estado Multinacional (La
Paz: Malatesta).

4 Ley n° 1565 de 7 de julio de 1994.

5 Higher Education In Developing Countries: Peril And Promise es el do-
cumento en cuestion, en donde se replantea la postura oficial del BM en ma-
teria de educacion superior, aunque esto no significé que sea adoptado como
politica central.
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La nueva agenda del BM fue rapidamente asimilada por
los expertos en educacién superior de Bolivia, tecnoburocracias,
que desde diversos documentos interpelaron a la universidad
publica sobre la urgencia de la evaluacién. Su influencia directa
puede encontrarse en los articulos 22°, 23° y 54° de la Ley 1565,
introducidos bajo presién de los organismos financieros, el BM en
particular. Otro ejemplo de su presencia resulta el financiamiento
para el proyecto inicial de reforma de la educacién superior, y la
constitucion del Proyecto de Mejoramiento de la Calidad y Equi-
dad de la Educacion que inicialmente comenzé a trabajar sobre
los criterios e indicadores de calidad, construidos para la evalua-
cion y acreditacion (VESCT, 2002). En el mismo sentido puede
entenderse el financiamiento para los estudios sobre el proyecto
de ley del CONAES.®

Sin embargo, pese a esta influencia en el aparato estatal,
no se aprecian acciones decisivas en el tema evaluacion. Su pre-
sencia se reduce al financiamiento de programas especificos, o un
sobredimensionado protagonismo en el discurso de algunos acto-
res universitarios criticos a su presencia. Pero es en ese marco,
que pueden apreciarse “otras formas” de organismos internacio-
nales que intervienen directamente en el tema, organismos con
un perfil mas universitario relacionados estrechamente con la
produccion de conocimientos, es el caso del Instituto de Gestion
y Liderazgo Universitario (IGLU), fundamental en la difusién de
la idea de la evaluacion y la acreditacion.

Finalmente, en el caso de la universidad piblica boli-
viana, su conducta es igualmente dubitativa, sino mas. Al inicio
se opone tenazmente a la evaluacién, rechaza cualquier tipo de
injerencia Estatal, pero posteriormente consigue canalizar el dis-
curso de la evaluacion a través de sus estructuras internas, em-
pezando a reconvertirlo, aunque lo que consigue es un discurso
ajeno a su vivencia como comunidad académica, y a su cultura y
memoria organizacional.

6 Consejo Nacional de Acreditacion de la Educacién Superior.
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Esa performance de los actores involucrados en la cons-
truccion del discurso evaluador en Bolivia no cabe duda que in-
fluy6 en la actual forma de percibir a la evaluaciéon como politica
universitaria. Aunque su fuerza fue lentamente apagandose —a la
par de cierta predica neoliberal y empresarial que no solo dominé
el discurso universitario sino también el rol del Estado, la econo-
miay la sociedad y que colapsé en octubre del 2003— los nuevos
tiempos, con otros actores politicos y sociales, podrian otorgarle
otro sentido a un proyecto universitario. Quiza en este escenario
convenga re-semantizar los términos, no desterrarlos, resignifi-
carlos y no impedir su uso.

Es en éste nuevo escenario que quizas adquiere mas sen-
tido volver a hablar de evaluacion, la lucha por una ciudadania
critica, por nuevas formas de produccién politica y social no es
posible abordarla simplemente como un problema educativo,
pero si es posible que la educacién superior publica —y con ella
sus actore— pueda convertirse en agente de una reforma social
mas amplia, democratica y participativa.

Cochabamba, Junio de 2011

EL DISCURSO EVALUADOR

La sociedad de la informacion o del conocimiento, y el adveni-
miento de nuevos paradigmas constituyeron el paraguas de la
evaluacién institucional universitaria. Sucesos como el desman-
telamiento del Estado de bienestar, que supusieron poner fin a
la subvencién estatal hacia las universidades publicas, fueron
hechos celebrados por sus articuladores universitarios en Boli-
via, ya que gracias a ello —se sugirié casi automaticamente— las
universidades “empiezan a ser competitivas” frente a las universi-



236 POLITICAS DE EVALUACION UNIVERSITARIA EN AMERICA LATINA

dades privadas. La falta de “competitividad” (un valor acentuado
desde el libre mercado) se asumié como el dinamizador del de-
sarrollo universitario quedando atras aquel “Estado del bienes-
tar” como simbolo de “incompetencia”. El optimismo fue tal que
se pensé que una vez aferrado el concepto —sin reparar en nada
sobre el contexto concreto, ni sus especificidades locales— con
so6lo aplicar la formula en el escenario institucional: “pasamos de
la calidad a la eficiencia y (luego a) la excelencia” (Zabala, 2003).

Comenz6 a difundirse la acreditacién como la meta prin-
cipal del discurso evaluador, a la vez que creci6 la idea de que
“es ineludible presentar estandares de rendimiento y que ademas
estos se certifiquen, por ello el concepto de acreditacién como
resultado de la evaluacién es fundamental para nuestra educa-
cién superior” (Zabala, 2003). Por una parte, aquello relegé a un
lugar secundario al proceso, poniendo el acento mas en el resul-
tado; por otra parte, los parametro de valoracion con los cuales se
pretendié atrapar a los sujetos/objetos evaluados fueron siempre
externos: “en base a estandares y parametros que son todos los
formularios de acreditacién, unos de la Unién Europea, otros de
estandares americanos de acreditacion” (Zabala, 2003). Se con-
figuré asi un circuito que partia y terminaba con la evaluacion,
impulsada por la competencia, y donde la acreditacion era la
consigna movilizadora:

[Es] de alto riesgo no estar acreditado, porque una universidad
que no estd acreditada probablemente no va ha ser demanda
y una universidad que no sea demandada, consumida, se va a
morir, va a ser un componente fuera de la estructura de ese pais
o de la estructura universitaria” (Zabala, 2003).

Con esos argumentos, la evaluacién fue adquiriendo contornos
de una verdad fuera de cualquier cuestionamiento, logrando ope-
rar como un elemento diferenciador de las situaciones “deseadas

7 “Uno de los buenos cambios en los paradigmas es de que en nuestras uni-
versidades existe competencia”, (Zabala, 2003)



RAUL ALBERTO ALVAREZ ORTEGA 237

por todos™. El discurso evaluador se present6 asi mismo, en el
escenario boliviano, como un nuevo paradigma que no sélo te-
nia pretension al interior de los muros universitarios, sino que
ademas, debia ser asumido como signo de un nuevo contexto
en el que “se evalia todo”. Se autodefinia como el concepto que
traeria fin a la anarquia institucional, el antidoto para el desorden
y la ingobernabilidad universitaria. Como decia por entonces el
director de evaluacion en la UMSS: “en todas partes, no creo que
haya algin lugar donde no se aplique esta metafora [...] la eva-
luacion te permite saber hacia dénde vas, con ella se acababa la
anarquia” (Zabala, 2003). En muy poco tiempo se convirtié en un
nuevo dogma, investida con la sagrada misién de exorcizar a los
demonios de la anarquia, ineficiencia y mediocridad, y posibilitar
el advenimiento de la excelencia; la evaluacién se torné en la he-
rramienta precisa, casi infalible, casi divina. ?

Ese era el aura del discurso evaluador en el imaginario
de sus articuladores universitarios a finales de la década de
los noventa, ésas fueron sus caracteristicas y pretensiones. Lo
que nos proponemos ahora, es tratar de ver de dénde surgi6
ese discurso, cémo se construyé y porqué se presentaba de
esa manera. Empezaremos a excavar en las capas geoldgicas
de su discurso para comprender de qué esta construido, cémo
fue armado, qué saberes y qué fuerzas actuaron, y en definitiva
para qué sirvié.

8 “[La]competencia no va sélo en la estructura universitaria sino a todos los
aspectos de la vida y es por eso que nace, para diferenciar cual es peor de
cual es mejor, verdaderamente entrar en un acto de competencia, (...) es
ahora un nuevo paradigma (....) por tanto el proceso de evaluacion se ha
globalizado” (Zabala, 2003).

9 “Y yo creo que eso es lo mas importante que el ser humano puede tener, por-
que creemos en Dios y necesitamos algo superior, porque hay algo ha donde
tenemos que llegar. La evaluacién es, quiza exagerando de alguna forma, la
Biblia. La Biblia no es mas que mostrarte, en evaluacion, hechos, metaforas,
acciones y demas que estan mostrando en evaluacién qué es lo que debes
hacer” (Entrevista, Director DUEA, 2003).
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EL SUELO DISCURSIVO

Todo indica que fue la UMSS el escenario por donde el discur-
so evaluador ingresé, se establecié y por donde, posteriormente,
se irradié al sistema universitario boliviano. En 1987, la XXI y la
XXII Conferencia Nacional de Universidades dispusieron (como
medida preparativa a la realizacion del VII Congreso Nacional), la
elaboracion de diagnésticos institucionales en todas las universi-
dades del sistema, con el propésito de detectar conflictos admi-
nistrativos y financieros para que, a partir de ellos, se puedan de-
finir estrategias y metodologias conducentes a la transformacién
de las situaciones problematicas:

[Considerando que] el sistema de la universidad boliviana ha
iniciado la elaboracion de los diagndsticos institucionales y re-
gionales. Que es imperioso continuar con este proceso de inves-
tigacion, cuyos resultados son referentes fundamentales para la
transformacion universitaria (...) [Se resuelve:] Articulo 1°.- Ins-
titucionalizar la realizacion de los procesos de investigacién de
los diagnésticos institucional y regional. Articulo 2°.- Instruir la
creacion de instancias de coordinacion para esta actividad en
todas las universidades (...) (Rodriguez, 2001:171).

Esa forma de evaluacion “diagnéstica” se efectuaba con el obje-
tivo de obtener informacién que proporcione un panorama mas
claro respecto a los problemas académicos de gestién universita-
ria, por lo que su finalidad inicial consistié en promover el conoci-
miento de la situacion para derivar en cambios de caracter inter-
no. Asi, la primera evaluacién en el sistema universitario ptiblico
de Bolivia fue registrada en 1988 como un “diagndstico institucio-
nal” entendido como una accion exclusivamente administrativa.
Este primer antecedente es pasado por alto en la historia oficial
de la evaluacion, que reconoce su debate sélo a partir de la puesta
en vigencia de la Ley de Reforma Educativa de 1994.

Hasta antes de la realizacién del aquel VII Congreso Na-
cional de Universidades, estos eventos se caracterizaban por la
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escasa preparacion de documentos para su discusién'’. Esa situa-
cién fue en parte superada con la evaluacion diagnéstica llevada
adelante por la UMSS, entre 1988-1989. En efecto, su Consejo Uni-
versitario encomendé a su Direccion de Planificacion Académica
(DPA) la realizacion del diagnéstico institucional con el objetivo
expreso de recolectar “datos” que sirvan de base para discusiones
en aquel VII Congreso Nacional.

Con ese fin se confeccionaron una serie de preguntas que
delineaban la naturaleza interna de esta primera experiencia de
evaluacion!, sus respuestas deberian proporcionar, a los respon-
sables de las unidades facultativas, una guia que permitiria cono-
cer “el nivel de eficiencias con el que se esta operando y las prin-
cipales deficiencias que limitan dicha operacién” (DPA, 1989). Se
trataba de una evaluacién de caracter institucional muy alejada
del cumplimiento de estandares de calidad para la acreditacion.

Recuerda Ramoén Daza, primer director de la DUEA y
experto en evaluacién universitaria en Bolivia, que una primera
y principal motivaciéon para que la UMSS realizara aquel diag-
nostico fue constituirse en la “tnica” universidad que daba cum-
plimiento a las disposiciones de las conferencias de universida-
des'?. Mas tarde se fue definiendo con mas claridad la busqueda
de prestigio como el motor principal que impulsara muchas de
las acciones de la evaluacion en la UMSS, y en el sistema univer-
sitario en su conjunto. Si bien el discurso aun estaba ausente a
nivel del sistema universitario, en 1988, éste habia arribado a la
UMSS y empezaba a irradiarse e inflar el narcisismo institucio-
nal, a seducir a sus actores.

10 Segiin un entrevistado sélo al calor politico y después de consultar y ob-
servar la composicion politica del congreso es que se aprobaban una serie de
medidas de “transformacion”.

11 “;Cual es la situacion actual de la Universidad Mayor de San Simén y por-
que? ;Cuales son los principales problemas y sus causas? ;De seguir asi, qué
puede esperarse a corto plazo y/o largo plazo?” (DPA, 1989:1).

12 “Textualmente la instruccion del rector de entonces fue: ‘no tenemos que
ir con las manos vacias al congreso”. Entrevista a Ramén Daza, 2003.
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Contrastando aquellos calidos discursos de la eferves-
cencia evaluadora en Bolivia a finales de los noventa, con estos
primeros atisbos de evaluacion a finales de los ochenta, quedan
claros los contrastes. Entonces, algo debi6é ocurrir para que sus
objetivos y significados cambien en menos de una década, una
serie de acontecimientos histéricos trastocaron aquella primera
forma diagnostica, colocando en un segundo plano sus objetivos
y significados mas relevantes para establecer otros en su lugar.

UN NUEVO ESCENARIO: LA SOCIEDAD DEL
CONOCIMIENTO

En términos socio-econémicos, el discurso cobra fuerza cuando
los paradigmas que van a determinar la produccién econémica
se articulan a la tecno-economia emergente a finales de los afios
ochenta. Esa nueva percepcion hace énfasis en la armonia y con-
comitancia que debe existir entre la produccién universitaria, los
cambios de la ciencia, el conocimiento y la tecnologia en socie-
dades del conocimiento, esas son las coordenadas que van a ins-
talar al discurso en escena, sostenido por un discurso neoliberal
que impulsara y configurara un perfil universitario que algunos
han llamado capitalismo académico (Sheila Slaughter, 1997). Se
dibuja el objetivo de la universidad performativa: responder a las
exigencias de las demandas del mercado, un objetivo que supone
una nueva concepcion del rol de la ciencia, sobre la utilidad del
conocimiento y la idea de la productividad de las universidades.
El periodo neoliberal y sus representaciones simbodlicas
y materiales constituyeron el paraguas bajo el que se cobijo el
discurso evaluador, se trat6 de un periodo en la regién en la que
los technopols difundieron la idea de que el horizonte debia estar
en el mercado, traducido como “exigencia” de la sociedad. Los
codigos educativos se modificaron al impulso del libre mercado y
conceptos como “calidad”, “excelencia” o “eficiencia” —cargados
de aquel sentido gerencial del neoliberalismo educativo— fueron
introducidos y consolidados progresivamente en el escenario
educativo en los distintos paises de la region. Asi, el discurso
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evaluador empezo a estructurarse en esa nueva percepcion de un
mundo globalizado, inmerso en una ola neoliberal, victoriosa so-
bre el agotamiento de los modelos nacionalistas y populistas en
la regiom.

En Bolivia, con la imposicion de la nueva politica econé-
mica del Gobierno de Paz Estensoro, en 1985, se puso en practica
la liberalizacion econémica. Aquello significé la conformacién
de un nuevo Estado y una nueva relacién con la sociedad civil
mediante la aplicacion de los programas de ajuste estructural.
Los esfuerzos de los sucesivos gobiernos se concentraron hacia
aquellos aspectos que posibilitaban la continuidad del ajuste,
limitandose en materia universitaria a contener el aumento del
presupuesto econémico, urgiendo a cada gobierno imaginar una
estrategia que frene la escala de asignacion fiscal. Entrando a la
década de los noventa, se adoptan severas politicas de restricciéon
del gasto publico, estableciendo condicionamientos para los des-
embolsos a las universidades; aquellos presupuestos automaticos
propios de un “patrocinio sin intenciones directivas” estaban lle-
gando a su fin.

La tarea fue encargada a la Unidad de Analisis de Poli-
ticas Sociales (UDAPSO) del Ministerio de Desarrollo Humano,
la cual establecié “contratos de racionalizacién” que las universi-
dades firmaron a cambio de un plus monetario adicional al apor-
te gubernamental, comprometiéndose en incorporar diversas
medidas internas administrativas y académicas hasta conseguir
niveles de eficiencia. En paralelo, el Estado daba impulso a una
retorica que alentaba algunas exigencias para ingresar al nuevo
milenio: “competitividad y calidad” a los productos universita-
rios en el mercado internacional, ademas de proponer potenciar
las universidades privadas con el fin de convertirlas en una alter-
nativa real para los nuevos estudiantes.

Segun el director general de educacién universitaria y
posgrado de entonces, Javier Tito, la acreditaciéon de la univer-

13 Presencia 1998 (La Paz) 11 de noviembre.
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sidad boliviana debia ser susceptible a un control de alta calidad
por el mercado, “al igual que cualquier producto de excelencia que
se produce en el mundo y es ofertado bajo patrones de calidad,
para lo cual es requisito indispensable la evaluacion” (Presencia,
1998). Evaluacion y acreditacion empezaban a ordenar mucha
de la retérica universitaria de aquella época, por ejemplo, en los
programas y propuestas electorales del gobierno universitario, la
totalidad de las candidaturas docente y estudiantiles utilizaron
la evaluacién-acreditacién dentro de sus programas de gobierno
como promesa de un futuro promisorio, un esfuerzo de mostrarse
al dia con las tendencias mundiales, asi como para explotar el
sentido de cambio “serio” que destilaba de su fraseologia.

El discurso evaluador, en su forma hegemonica de los no-
venta, es un discurso externo a los muros universitarios, pero que
fue asumido como propio al interior de sus estructuras. Irrumpi6
en el escenario de una institucién anclada a una cultura contesta-
taria de los anos setenta, pero cuyos referentes que sostenian su
identidad social iban perdiendo vigencia, un hecho que ademas
dejaba al descubierto las serias deficiencias académicas, organi-
zativas e institucionales. En efecto, era un momento de vulnera-
bilidad, de carencia de propuestas, de vacio ideolégico y debili-
dad en su imagen institucional. Ese contexto afecta, trastoca los
sentidos y significados de la “forma diagnéstica” de las primeras
evaluaciones a finales de la década de los ochenta.

I. DIFERENCIABILIDAD

Ernesto Laclau (2004) explica una nocion de discurso que enfati-
za el caracter relacional y diferencial, abierto, incompleto y pre-
cario de toda formacién discursiva, en ese sentido, un discurso
es una construccién diferencial puesto que no tiene una signi-
ficacion intrinseca, sino adquiere sentido por el lugar que ocupa
dentro “cadenas o sistemas discursivos” mas amplios, debido a
las relaciones que establece con otros discursos (signos).

14 Saussure, en su Curso de Lingiiistica General (1916), explico que los
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Desde el Estado, la primera diferenciacion que se realiz6
en laidea de evaluacion fue “el mal uso de los recursos publicos”.
Lo econémico sera el desencadenante de significados que luego
fueron asociados al discurso de la evaluacion, dos de aquellos
remitieron a una aceptacion a priori: calidad y excelencia. Con-
ceptos que fueron cuidadosamente contrastados con significan-
tes con una alta carga de negatividad en la sociedad: “mediocri-
dad”, “anacronismo”, “politiqueria” y, particularmente, un pésimo
manejo de los recursos publicos. Con ello, el “desprestigio” fun-
cion6 como excelente medio de diferenciacién del discurso de la
evaluacién, que se construy6 precisamente en contraste a todos
éstos términos no deseados para una institucién educativa y del
que la universidad publica fue depositaria.

Por contrapartida, se encontré otras instituciones que si
forjaban su simbologia en base a las ideas empresariales de ca-
lidad y excelencia: las universidades privadas; instituciones que
asumieron el discurso y se constituyeron en abanderadas de la
“eficiencia”. En efecto, a partir de la década de los noventa ocurre
una espectacular explosién de las universidades privadas en Boli-
via. En cinco afios surgieron veintiin nuevas universidades, enar-
bolando las banderas de la libre iniciativa y la satanizacion de las
universidades publicas'®. De esa manera se construyo un sentido
en el que las universidades privadas, reductos de la excelencia y
alta calidad educativa, resultaban “superiores” a las universida-
des publicas. Por ejemplo, en ese momento, para José Telleria,
miembro de la Academia de Ciencias de Bolivia y profesor emé-

conceptos que constituyen los significados son puramente diferenciales, de-
finidos no positivamente por su contenido, sino negativamente por sus rela-
ciones con los demas términos del sistema. Por tanto, su caracteristica mas
exacta consiste en ser lo que los demds no son.

15 El discurso las presenté como aquellas que captan mas “clientes”, por-
que son cualitativamente “superiores” a las publicas, porque sus graduados
consiguen siempre trabajos mejor pagados; solo la “U” privada responde a
las necesidades economicas de los individuos y la sociedad. Todo esto en
contraposicion a las ineficiencias econémica y académica de una universi-
dad publica.
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rito de la UMSA, las universidades privadas eran un ejemplo para
las ineficientes universidades publicas: “[...] captan anualmente
35 millones de délares, que es el equivalente a lo que el Estado
desembolsa por el TGN para las universidades publicas [...] con-
virtiéndose en la segunda empresa mas lucrativa de Bolivia”. 16

La evaluacion fue cargada de significantes positivos afi-
nes a la idea del éxito empresarial, cuyos representantes resul-
taban las universidades privadas, mientras que las receptoras de
todos los significados negativos fueron las universidades publi-
cas: las que se resistian a la evaluacion. Esta primera dimension
muestra que la construccién de un sentido comiin —comprendi-
da la cabalidad por la intelectualidad neoliberal del primer go-
bierno de Sanchez de Lozada— fue fundamental para garantizar
la construccién de un nuevo orden social regulado por los prin-
cipios del libre mercado, ambos se enmarcan en un mismo pro-
yecto; no en vano Hayek, Mises y Friedman coincidian en que
las reformas econémicas debian ser acompaiadas por un nece-
sario cambio de mentalidad en la cultura de los pueblos. Muchas
de aquellas ideas dificilmente serian aceptadas hoy en Bolivia,
pero si lo eran hace dos décadas, la opinién publica estaba mas
receptiva a la prédica del libre mercado, propensa a la idea de
desmantelar a un Estado monopolizador, ineficiente, mediocre,
tal como sus universidades.

II. INESTABILIDAD

Un discurso siempre esta construido en relacion a los demas, cap-
ta a otros discursos para traerlos como amigos o para delimitar-
los como enemigos, es decir, constituye una guerra por establecer
cierto orden al interior de un campo surcado por una pluralidad
de discursos. Por lo tanto, la constitucion de las identidades se da
“en” y “por” la relacién, una primera caracteristica (diferencial y
relacional) que hace que el discurso sea inestable. Esto es asi en
cuanto que el significado no se fija para siempre, sino que se es-

16 El Mundo 1994 (Santa Cruz) 25 de junio.
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tablece temporalmente en funcion del sistema discursivo dentro
del cual ocupe su lugar, o en el que sea introducido.

Esto quiere decir que los significantes (calidad, excelen-
cia, acreditacion, etc.) no se fijan de una vez y para siempre al
significado (el concepto evaluacién) para constituir el signo “eva-
luacién”, sino, que estos se establecen temporalmente en funcién
del contexto —el sistema discursivo dentro el cual se introduce—
existiendo toda la posibilidad de ser sustituido. Esto le ocurrio
a la forma diagnéstica de la evaluacién: al no estar fijados sus
significantes para siempre, fueron sustituidos por la nueva forma
del discurso evaluador bajo un nuevo contexto. Esta caracteris-
tica hace visible las grietas en la estructura del discurso evalua-
dor —que como cualquier construccién hegemonica se presenta
cerrada—y pone al descubierto una serie de significantes flotantes
que podrian ser fijados mediante otro proceso hegemonico, otro
significado de evaluacién, abriendo paso a nuevas formas de com-
prender éste término.

III. APERTURA

Del mismo modo, el discurso es una construcciéon abierta y por
tanto incompleta, es decir, siempre es susceptible de ser anexa-
da precariamente a un nuevo sistema de significaciones. Tan-
to el signo individual como la totalidad discursiva permanecen
vulnerables a aceptar nuevos sentidos; no existen totalidades
discursivas, las construcciones discursivas no son cerradas,
siempre estan expuestas a la irrupcién de elementos externos
que desarticulan un orden precariamente fijado, impidiendo una
constitucién acabada y produciendo alteraciones en los signifi-
cados (Buenfil, 2002).

Al ser una construccién relacional, diferencial e ines-
table, es imposible que existan totalidades discursivas perma-
nentes, la evaluacién como discurso no esta cerrada, sino que
permanece abierta a la irrupcion de elementos del contexto que
podrian desarticular su orden precariamente fijado. El caracter
“inestable” del discurso evaluador anula cualquier intento por es-
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tablecer una definicion cerrada del mismo, por ello es que no se
puede plantear la evaluacién en abstracto, de manera ahistérica
y con pretensiones absolutizantes. El discurso evaluador nunca
podra lograr una estabilidad final, siempre sera susceptible de ser
desarticulado por la penetracion de elementos no previstos; ele-
mentos y significados que podrian constituirse como discursos
contra-hegemoénicos.

CONSTRUCCION HEGEMONICA DEL CAMPO DE
LA EVALUACION

El proceso por el cual se logré esto, de como se imprimieron esos
sentidos ligados a racionalidades neoliberales, es 1o que intenta-
remos explicar ahora. Como desde el Estado y la universidad el
discurso neoliberal busco fijar una lectura preferente para distin-
tos publicos articulando distintas practicas, para luego acercar-
nos a los actores que materializaron ese proceso.

SIGNIFICACION: EXCELENCIA, EFICACIA Y CALIDAD
Un andlisis del proceso de construccion de la evaluacion, en tanto
proceso hegemonico, pone al descubierto como distintas series
de signos vehiculizados en diversos soportes (materiales, orales,
escritos, rituales, visuales, etc.) fueron articulados en una confi-
guracion discursiva —la evaluacién— que una vez ensamblada se
consolidé como sentido comun. Ese proceso se inici6 a partir de
una serie de “significados flotantes” en la sociedad, esos signifi-
cados flotantes fueron distintos conceptos que constituyeron el
centro de una lucha discursiva por fijarlos a una configuraciéon
discursiva (la evaluacion). Estos significados acoplados al “signo
evaluacién” tuvieron la particularidad de ser dificilmente cuestio-
nables a priori, porque acabaron constituyéndose en “reglas” por
las que se empieza a definir lo bueno y lo malo, lo verdadero y lo
falso (Popkewitz, 1994).

Ello pone al descubierto la conexion directa entre poder
y saber, puesto que sus fallos son legitimados desde los discursos
de las ciencias, y por el que los portadores de la verdad adquie-
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ren el status de “expertos”. La consecuencia inmediata de asumir
al discurso evaluador como “discurso cientifico” es entender a
su campo como el reductos de expertos cuya verdad clasifica y
excluye discursos, sujetos e instituciones; cobrando claridad las
sanciones y aseveraciones de la evaluacion como un régimen de
verdad (Foucault, 2002) puesto que es en su interior donde se
definen los problemas y se encuentran las soluciones. Ese es el
motivo del énfasis puesto en los procesos de “objetividad”, de
cuantificacion y rigurosidad “cientifica”, un énfasis de neutralidad
que no es mas que el ocultamiento de las fuerzas e intenciones
politicas que conlleva el discurso hegemoénico de la evaluacion.

La iniciativa por otorgar un significado particular a la
evaluacién correspondié al Estado, quien difundié una serie de
significaciones flotantes relacionadas a la educacioén superior en
la sociedad boliviana. Estas significaciones fueron referencias
directas a conceptos como calidad, excelencia, acreditacién y
responsabilidad econémica. Cada uno de ellos fue identificado
con un par contrario, es decir, al interior de categorias de pares
binarios; de esa manerala “calidad en la ensenanza”, “excelencia
administrativa” o la “acreditacion” pudo contrastarse automati-
camente con la idea de “mediocridad”, “anacronismo institucio-
nal” o el “derroche de recursos publicos”". La estrategia estatal
consistio en publicitar la palabra de “expertos” en materia de
evaluaciéon universitaria, de preferencia externos, quienes di-
fundieron significaciones especificas; como Clive Booth!® quien
describio las bondades de poder elegir universidades a través de
un ranking.

Los estudiantes que desean ingresar a la universidad tienen una
garantia de oro en el momento de elegir a que casa de estudios se
inscribiran. Saben que hay una calificacién nacional de calidad

17 Cabe aclarar que los conceptos de “calidad” o la misma “excelencia”, no
pueden ser cuestionados en si mismos, sino a partir de su incorporaciéon de
dimensiones neoliberales.

18 La Prensa 1998 (La Paz) 10 de noviembre.
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de universidades —publicada en periddicos, revistas e Internet—
que les avisa el puntaje de todas ellas. A mas alta calificacion,
mas garantia de buena ensefianza es la 16gica, y por lo tanto mas
alumnos inscriptos y mas prestigio.

Esa idea lleva implicita aquella 16gica del mercado, por la cual
los individuos establecen el rumbo de sus acciones y elecciones
economicas eligiendo “su propio camino” y asumiendo sus pro-
pios riesgos (Hayek, 1991). La responsabilidad econémica social
fue otra de las significaciones ligadas a la evaluacion, contras-
tada con la “irresponsabilidad” econémica de las universidades
publicas. Por ejemplo, en otro evento internacional organizado
por UDAPSO, en junio de 1993, que conté con la presencia del
sociélogo chileno Joaquin Brunner, se abordé la relacién Estado-
Universidad desde una éptica mas econémica; posteriormente la
informacién divulgada desde los medios de comunicacién sinteti-
zaba todo el evento con el sugerente slogan de: las universidades
no pueden pedir y pedir dinero al Estado."

Si bien aquel proceso de significaciéon desde el lado gu-
bernamental traia implicitos toda la mitologia neoliberal, por
la vereda universitaria la situacién no tardaria mucho en ser
diferente. En efecto, en un primer momento, la universidad
publica identificé la intencion del Estado de “desprestigiar y
(atin mas) cerrar la universidad publica”, con ese argumento
logré movilizar a todo el sistema universitario publico detras
de su memoria histérica, sin embargo, en un lapso de tiempo
bastante corto, la universidad boliviana desarrollé una especie
de isomorfismo, haciendo uso y haciendo suyo el discurso eva-
luador y sus significaciones.

[La]JUMSS no esta en crisis, [ella] vive un momento de reforma
institucional cuyo contenido no es otro que la modernizacion
de la universidad y su adecuacion a los desafios de la nueva

19 Opinion 1993 (Cochabamba) 20 de julio; La Razdén 1993 (La Paz) 29 de
julio; El Diario 1993 (La Paz) 4 de agosto.
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época, de la coyuntura historica que vivimos. Este proceso
supone una transicion entre un modelo tradicional y populista
de universidad y, una universidad moderna de excelencia aca-
démica y eficiencia administrativa. %

Las acciones de la universidad publica se fueron haciendo cada
vez mas a favor del discurso evaluador, incluso mas que las pro-
pias acciones del Estado, algunas muy audaces como la curiosa
“marcha de la excelencia” del 9 de marzo de 1999 por parte de
los estudiantes de la UMSA. Asi, la conversion de la universidad
publica hacia los discursos eficientistas y productivistas de la
evaluacién empez6 a ubicar aquellos nuevos valores a la par de
los valores tradicionales?*. Una muestra de ello resulta el giro
que dan los posgrados, como signo de los tiempos y de la racio-
nalidad imperante, dejando atras los programas “tradicionales
que fecundaban intelectuales sociales. Ahora capacitan a admi-
nistradores de empresas (...). La mayoria de los programas de
postgrado se dedican a capacitar a gestores, definitivamente un
campo rentable”. 2

La investigacion queddé subordinada a la demanda de
estudios practicos y de capacitaciéon en el manejo de técnicas
profesionales. Estamos frente a una universidad que sin asumir
su “nueva”’ identidad, estd muy vinculada discursivamente con
el entrenamiento en el campo de la gestién y la administraciéon
empresarial, “ya no para la docencia o la investigacién, sino para
la practica profesional avanzada fundamentalmente para el cam-
po de la empresa privada” (ibidem). Como complemento de la
evaluacién y acreditacion se pensé en introducir rigurosos meca-
nismos de seleccién estudiantil, donde sélo los mejores podrdn

20 Opinion 1993 (Cochabamba) 6 de agosto.

21 Sin embargo, como veremos mas adelante, el discurso nunca pudo neutra-
lizar la memoria organizacional de una institucion de “base pesada”.

22 “El giro neoliberal de los postgrados en los anos 90” en Presencia 1998 (La
Paz) 18 de septiembre.



250 POLITICAS DE EVALUACION UNIVERSITARIA EN AMERICA LATINA

estudiar®, segin el secretario general de la UMSA de entonces:

El discurso de que la universidad es para el pueblo, la exigencia
de ingreso libre e irrestricto y el de mantener el precio de la ma-
tricula congelada, en sintesis, el discurso de la década de los 70
y 80, quedé en el olvido. Ahora la universidad asumié un radical
cambio de posicion con relacion a su papel en el pais (...) esos
son discursos que todavia son manejado por algunos grupos que
creen que la cosa sigue igual [...] la formacién en las universida-
des tiene que costarles un poco. (Ibid.)

Se configur6é un panorama donde los conceptos eficientistas em-
pezaron a ser centrales en el ambito universitario, se inst6, por
ejemplo, a que las universidades establezcan como modalidad
de titulacion la categoria de “excelencia”®. Aquellos valores co-
menzaron a tomar cuerpo, pero lejos de ser asumidos desde una
perspectiva propia o reflexionados en funcién a una estructura
universitaria nueva, se la articulaba irreflexivamente y mediante
acciones aisladas.

FIJACION Y DEFINICION DE CONCEPTOS
CENTRALES

El proceso de fijacion de significados como “calidad”, “eficien-
cia”, “excelencia” o “acreditacién”, al interior del signo evalua-
cién, también puede apreciarse como un proceso por el cual se
despojé de significados antiguos a otra configuracién discursiva,
un proceso de resignificacion, de desmantelamiento de los an-
tiguos significados de la evaluacién de forma diagnoéstica cuyo
objetivo central constituia la mejora institucional. Esta lucha por
la fijacion de significados (caracteristica en los procesos hegemo-
nicos) fue llevada adelante por el Estado y la universidad bolivia-

23 “Lograr la excelencia de la universidad tiene consecuencias: s6lo los mejo-
res podran estudiar” en Ultima Hora 1999 (La Paz) 10 de abril.

24 “La titulacion por excelencia gana espacios en la U” en Los Tiempos 1999
(Cochabamba) 17 diciembre.
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na; aunque la iniciativa le correspondi6 al Estado, que con la Ley
1565 de Reforma Educativa impuso una interpretacion particular
del término evaluacion e introduciendo el marco legal y normati-
vo a ser dirigido por el Consejo Nacional de Medicién y Acredita-
cién de la Calidad Educativa (CONAMED).

Articulo 22°

El proceso de acreditacion que comprende las fases de autoeva-
luacién, evaluacion externa y acreditacion, tendra como obje-
tivos orientar e impulsar el desarrollo de las instituciones de
educacién publica y privada, asegurando que éstas realicen sus
actividades por sobre indicadores minimos de calidad y eficien-
cia en la gestion educativa.

En los articulos 53° y 54° se definia los recursos propios de las
universidades publicas y las subvenciones del Estado, sefialando
que la evaluacion y certificacion del CONAMED permitirian
conocer el cumplimiento de las metas y objetivos del Plan
Nacional de Desarrollo Universitario compatible con el Plan

de Desarrollo de la Reptblica, para lo cual las universidades
publicas deberan adherirse al Sistema Nacional de Medicién

de la Calidad Educativa (SINAMED) sometiéndose a los
procedimientos del mismo como condicién primera para recibir
recursos econémicos adicionales.

Art. 53° [...] las subvenciones del Estado [...] se determinaran
por la necesidad de recursos adicionales a los propios de las
universidades, requeridos para su cumplimiento de los fines, los
objetivos y los logros de los resultados del Plan Nacional de De-
sarrollo Universitario y compatibilizado con el Plan General de
Desarrollo Econémico y Social de la Repiblica, presentado por
el poder ejecutivo al poder legislativo [...] La evaluacion y certi-
ficacion del CONAMED permitira conocer el cumplimiento de la
metas y objetivos del Plan Nacional de Desarrollo Universitario.

Art. 54°. En conformidad con lo establecido en los articulos 152°
y 155° de la Constitucion Politica del Estado, las universidades
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publicas y auténomas deberan presentar anualmente al Congre-
so las cuentas de sus rentas y gastos, acompanadas de un infor-
me de la Contraloria General de la Republica, conforme a las
normas establecidas por los érganos rectores competentes. El
poder legislativo, mediante sus comisiones, tendra facultad de
fiscalizacion sobre dichas universidades.

El vinculo que hizo el Estado entre evaluacién y presupuesto
econdémico esta claro al presentar lo primero como condicion
y requisito fundamental para el desembolso econémico. Si bien
aquello describe a un Estado urgido en poner alto a un presupues-
to creciente, la accién es justificada ante la opinion publica por
el “derroche” de recursos econémicos en la universidad publica.
Para eso, el Estado dispone la recoleccion de informacién sobre
las universidades, UDAPSO construye una base de datos sobre la
cual se afirmara que “la universidad es una de las empresas mas
caras e improductivas que sopesan sobre las espaldas del pais” %.
Este sera el argumento central para imponer la evaluacién, pues-
to que ésta indicaria el limite mas alla del cual es justo que la
sociedad, a través del Estado, las subvencione.

Asi, evaluacion y acreditacion fueron directamente vin-
culadas con el tema presupuestario intentandose concretizar una
suerte de “premios” y “castigos” dependiendo de los resultados
de estos “procesos”; 1a Ley 1565 posibilitaba no sélo poner en tela
de juicio el tema de la autonomia de las universidades publicas,
sino demandar el rol de “evaluador” como tuicién del Estado.

Si el Estado no evaluara los resultados de la educacién que se
imparte en las universidades publicas y auténomas, no estaria
cumpliendo su deber de ejercitar tuicion sobre la educacién. La
reforma educativa viene a encomendar una gravisima omision
del Estado, en la cual ha incurrido durante mucho tiempo. Y
lo hace al crear el Sistema Nacional de Medicién de la Calidad

25 “La universidad estatal: un mito que debe someterse a la critica” en Opi-
nion 1994 (Cochabamba) 13 de abril.
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Educativa (SINAMED) y su correspondiente 6érgano administra-
tivo (CONAMED) dotado de autonomia e imparcialidad mas que
suficiente. Ese es el sentido de los articulos 21°y 22° de 1a ley de
reforma educativa.*

Mientras mas se sedimentaba el discurso mas se alejaba de cual-
quier pretensién académica. El tema econémico era el termo-
metro y la brijula de la relacién Estado-universidad. Lo econoé-
mico era lo que mas importaba, asi lo recalcé por entonces en
un seminario internacional sobre educacién superior el Ministro
de Planificacion. Ante funcionarios estatales de la educacién su-
perior de la regiéon y personeros del BM, plante6 la necesidad
de hacer cambios en las universidades para adecuarlas a “las
corrientes vigentes”:

[Ya] quedé atras el capitalismo de Estado, esta vigente el mo-
delo econémico de libre mercado o neoliberal [...] En este con-
texto, queda clara la imperiosa necesidad de mejorar el sistema
educativo en general y el superior en particular. Necesitamos un
sistema educativo y una universidad funcional a la formacién de
capital humano, la mejora de productividad y nuestra estrategia
de lucha contra la pobreza. %

La universidad publica, por el otro lado, después del shock que
signific6 la embestida estatal, empez6 abrirse al discurso, encon-
trando en el sistema un referente de donde partir: la UMSS de Co-
chabamba. La universidad empez6 adelantar su agenda, desenca-
denando una serie de fuerzas y racionalidades contradictorias en
su seno. Su metamorfosis hacia posible declaraciones barrocas
donde mezclaba los discursos de evaluacién, acreditacion, cali-
dad, excelencia —hasta hace poco satanizadas— para defender, o
ganar, posiciones tradicionales de poder universitario. Se asiste al
momento en que el discurso empieza lentamente a ser reciclado

26 La Razon 1994 (La Paz) 15 de julio.
27 El Mundo 1993 (Santa Cruz) 17 de junio.



254 POLITICAS DE EVALUACION UNIVERSITARIA EN AMERICA LATINA

al interior de la universidad boliviana, a revestirse con su memo-
ria organizacional.

Los estudiantes de la UMSA estamos plenamente de acuer-
do en ingresar al proceso de acreditaciéon en el marco de
la histérica autonomia universitaria, sobre la base de una
autoevaluacion y evaluacion dirigida por estudiantes y do-
centes, que permita hacer las comparaciones de niveles de
eficiencia y excelencia [...].28

La evaluacion pasé rapidamente a ser el tépico central de los
eventos relevantes realizados al interior del ambito universitario.
De esa manera, en medio de contradicciones se fue generando
modificaciones en el sistema en relacion con el discurso evalua-
dor, ya dominante. En contrapartida, saturada la agenda con el
tema evaluacién que a su vez giraba en el tema econémico, los
asuntos concernientes al mejoramiento académico o curricular
simplemente fueron dejados de lado.

En Cochabamba, la UMSS, que habia avanzado mas en
el tema evaluacién en relacion a todas las universidades del sis-
tema, desandaba los pasos de aquella evaluacién de forma diag-
néstica de los ochenta; ahora transitaba —sin pasar antes por una
autoevaluacién- su primera evaluacién externa y creaba su pro-
pio sistema de acreditacion®. De hecho, fue la que introdujo toda
la terminologia técnica en evaluacion, constituyéndose en un ha-
bil conocedor de sus potencialidades, articulando con propiedad
la nomenclatura de moda y tejiendo a su paso un imaginario de
“verdad cientifica”. La UMSS empieza, asi, a establecer un marco
de instrumentos de evaluacién que permitan definiciones opera-

28 Presencia 1994 (La Paz) 12 de mayo.

29 Segun el rector de entonces, San Simén presentaria su propio sistema de
acreditacion en el Congreso Nacional de la Universidad Boliviana en Potosi,
“prescindiendo de la injerencia gubernamental como propone la ley de refor-
ma educativa” en Opinion 1994 (Cochabamba) 20 de julio.
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cionales™®, fue reelaborando conceptos que tomaron cuerpo en un
glosario propuesto y asumido no solamente por la UMSS, sino por
todo el sistema de la universidad boliviana.

Sin embargo, la definicién de conceptos centrales para
los procesos de evaluacién y posterior acreditacion, fue asumida
y realizada estrictamente dentro de una perspectiva instrumental,
sin mucha reflexiéon al interior de su cultura institucional. Asi, el
discurso fue revistiéndose de un conjunto de términos que se pre-
sentaron como inmaculadamente neutros, como herramienta de
un campo de especializacion académica restringida a toda conta-
minacién politica.

LA HEGEMONIA Y SUS PLANOS DE
CONSTRUCCION: FUERZAS Y ACTORES

La evaluacién se constituyé (en su forma hegemonica) como un
conjunto discursivo movilizador que reconocié e hizo suyo deter-
minados intereses de grupos/actores, quienes realizaron conce-
siones al negociar sus intereses en esa sintesis superior. En ese
proceso puede identificarse claramente dos grupos: el primero
constituido por dos actores: el Estado movido fundamentalmente
por un interés econémico, y los organismos internacionales que
basicamente apuntaron a la continuidad del ajuste estructural. El
segundo grupo estuvo constituido por la universidad boliviana,
habitada por actores con objetivos distintos.*!

30 Este esfuerzo puede verse en trabajos como el de Tezanos, Cabrerizo, y
Daza (1997).

31 Por ejemplo, algunas autoridades, administrativos, docentes y estudian-
tes veian de manera distinta a la evaluacion; los primeros como una amena-
za a sus posiciones privilegiadas, la dirigencia estudiantil la percibia como
una oportunidad para no perder vigencia y reflotar politicamente al interior
de la universidad, una trinchera mas de lucha por el poder universitario. A
este grupo se asocio eventualmente organizaciones sociales como la Cen-
tral Obrera Boliviana (COB), que no comprende la problematica universitaria
pero la observa como aliada histérica en su lucha antiimperialista.
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a) Estado Boliviano

Sin la contundencia de otros Estados de la regién, limitado por
su propia estructura y memoria organizacional, el Estado bolivia-
no, se constituyé en uno de los actores principales del proceso
de construccién del discurso evaluador. Tomo la iniciativa e in-
trodujo el tema, sin embargo sus acciones nunca estuvieron en-
caminadas dentro de referentes solidos como podian ser ciertas
politicas educativas, ni mucho menos consensos alrededor de la
problematica universitaria, sino su interés fue primordialmente
racionalizar el presupuesto universitario. Por lo que su primera
estrategia fue desacreditar a la universidad publica denunciando
un “despilfarro econémico”.

En 1993, desde el Ministerio de Planeamiento se anun-
ci6 que el Estado abandonaria “el rol ‘benevolente’ que tiene con
las universidades publicas [para constituirse] en un ‘evaluador’
de sus actividades, buscando la mejor asignacién de los recur-
sos fiscales”.?? El nuevo papel Estatal para con las universidades
se definia en “acciones de seguimiento, incentivo financieros y
acuerdo de metas y objetivos, es decir, regulacién a distancia.
El Estado se habia propuesto vigilar a la universidad publica y
para ello encargd a UDAPSO (dependiente del Ministerio de Pla-
neamiento) preparar un informe con la intencién de conocer esa
caja negra que era la universidad y afrontar los muchos mitos
que ella habia generado, particularmente alrededor de la autono-
mia y el cogobierno.*

El informe de UDAPSO resaltaba la caida de la calidad, la
irracional distribucién de recursos econémicos y una inadecua-
da seleccion de sus docentes “que en raras excepciones tienen
una preparacion de excelencia” (UDAPSO, 1994:76). El informe

32 “Estado debe evaluar gestion universitaria” en Presencia 1993 (La Paz) 24
de enero.

33 Chavez, Eduardo y Silva, Eduardo “Temas como autonomia, cogobierno,
son una suerte de vacas sagradas, principios que dificultan la realizacién de
un estudio profundo y objetivo de esa realidad” en La Razon 1993 (La Paz) 22
de marzo.
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se constituyé en uno de los pocos documentos de informacion
“sobre” la universidad boliviana de entonces*. Dado el interés es-
tatal, su objetivo era acabar con ese juego de poder a la hora de
definir el presupuesto econémico e instalar una instancia guber-
namental que las vigile y “las evalué peridodicamente”. Se trata de
un andlisis en el que se comprende la crisis universitaria basica-
mente como un problema de tipo financiero.

Al ser desnudada por el ojo escrutador del gobierno y de la so-
ciedad, se ha resquebrajado el pacto de la mediocridad que le
permita sobrevivir. La mayor apertura del pais a las corrientes
académicas intelectuales mundiales, donde cada dia esta mas
claro que el conocimiento es la clave para la subsistencia, hace
imperativo remover el velo a nuestras universidades e, inde-
pendientemente de las fechas de sus piedras fundacionales o
sus pergaminos culturales convertirlas, de una vez por todas,
en centros de excelencia medidas por productos (profesionales
idéneos y publicaciones cientificas) de reconocido nivel regio-
nal. Hacer a la universidad boliviana funcional al desarrollo del
pais en democracia y bajo la economia de mercado. *

El Estado parecia en su retérica decidido a romper viejos moldes
y hacer de la evaluacion el principal modelo que definira la mision
de la universidad. Pero si bien el discurso se percibia fuerte, su
conducta era erratica, muchas veces dio marcha atras a su in-

34 El experto del Banco Mundial Donald Winkler subrayaba y destacaba la
investigacion de UDAPSO, a tiempo de demandar la puesta en practica de sus
conclusiones, ver El Mundo 1994 (Santa Cruz) 25 de junio.

35 “También hemos visto con preocupacién que si tomamos en cuenta los
costos de formacion universitaria, con los recursos que se emplean por estu-
diante formado efecto y totalmente, éstos holgadamente superan los 25.000
mil délares por ano, que multiplicado por trece da una cifra bastante gran-
de y muy costosa [...] esos recursos deben estar relacionados con el grado
reaprovechamiento y el grado de eficiencia que las universidades muestren,
respecto a sus propios planes que libremente ellas deban formular” (Ibid.).

36 “Educacién Superior: contra el pacto de la mediocridad. Hacia una univer-
sidad boliviana funcional”, en Presencia 1993 (La Paz) 9 de julio.
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tencion de constituirse en “evaluador”; por ello, la cerrada resis-
tencia de las universidades publicas hizo que el Estado —lleno de
dudas y mas preocupado por acelerar el desmantelamiento del
sector estatal de la economia— vuelva sobre sus pasos, haciendo
que por ejemplo el CONAMED no se materialice, dejando asi de
ejercer presion sobre las universidades publicas® y virando, en su
debilidad politica, hacia las universidades privadas:

[El] proceso de evaluacién [...] constituye un diagnostico preci-
so de lo que sucede en estas instituciones. Y los resultados que
se obtendran de estas investigaciones permitiran determinar las
condiciones en que funcionan estas instituciones [...] en base a
éste estudio se podra descubrir si evidentemente existen regula-
ridades de mayor o menor grado.*

En octubre de 1997, se inici6 la revisién de la ley de universida-
des, el objetivo no era otro que “normar” a las universidades pri-
vadas®. Se decia que bajo la mirada “evaluadora” del Estado, las
universidades privadas eran conminadas a desarrollar una mayor
normatividad interna y el cumplimiento de ciertos requisitos mi-
nimos de infraestructura y funcionamiento institucional; sin em-
bargo, segiin los resultados a los que se lleg6 parecié un proceso

37 El Ministro Teodovic, confirmé que los procesos de autoevaluacion seran
realizados por el sistema universitario; mientras que los mecanismos de con-
trol de medicién, a través de auditorias académicas por pares externos, se
hagan tomando en cuenta los procedimientos que se acuerden con el CONA-
MED. Ver El Mundo 1995 (Santa Cruz) 25 de septiembre.

38 El Diario 1997 (La Paz) 24 de octubre.

39 Basicamente se instaba a las universidades privadas a presentar: relacion
de patrimonio, fuentes de financiamiento, solvencia fiscal y tributaria, esta-
tuto, reglamento interno, estructura organica, estudio de mercado y otros
requisitos para lograr su pleno reconocimiento de parte del Estado. Se trata
del proyecto de ley referido a la organizacion y funcionamiento de las univer-
sidades privadas que fue aprobado en grande por el plenario de la cAmara de
diputados y remitidos a las comisiones de educacion. Ver El Diario 1997 (La
Paz) 26 de octubre.
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de regulacion, respondiendo en todo caso mas a un ordenamiento
institucional que a una accién de mejora académica.

Un afio antes, en 1996, como parte de la misma estrategia
de levantar informacién sobre la universidad publica, el gobierno
boliviano, con apoyo la Agencia Espafiola de Cooperacion Inter-
nacional (AECI) del gobierno de Espana, encarga al Instituto José
Ortega y Gasset de aquel pais, la realizacién de una consultoria,
cuyo resultado fue el documento “Reforma de la Universidad Pu-
blica de Bolivia” (Instituto José Ortega y Gasset, 1998). En una de
sus conclusiones importantes indica como urgente la generaciéon
de mecanismos institucionales que aseguren una evaluacion y
autoreforma constante. En ese sentido, senala al Sistema Nacio-
nal de Acreditacion Académica como un logro frente a la sub-
vencion ciega y las tradicionales presiones callejeras, y exhorta a
las universidades a superar las “concepciones antiimperialistas y
antiempresariales y otras antiestatistas” (Ibidem).

Secundado por estos documentos, el Estado empieza a
introducir criterios de rendimiento, entre los que destacan fondos
concursables para inducir transformaciones que tengan como
norte “la calidad”. Para el gobierno, los nuevos recursos debe-
rian estar sujetos al programan de acreditacion, cumpliendo una
condicion de calidad certificada por el CONAMED. Esa fue laidea
inicial del Fondo de Mejoramiento de la Calidad (FOMCALIDAD)
constituido con recursos provenientes de créditos del BM; este
fondo funcionaria como mecanismo de sensibilizacion que testee
la disponibilidad de las instituciones auténomas para crear un cli-
ma de confianza entre éstas y el Estado.

Por entonces, una propuesta borrador para la reforma
de la educacién superior destacaba la evaluaciéon como “proce-
so promotor de la calidad académica (...) un instrumento privi-
legiado de mejoramiento de la calidad total” y “esencial al me-

40 Algunos datos sobre el tema del financiamiento pueden encontrarse en el
trabajo de Kathlen Lizarraga (2002); también ver Rodriguez y Weise (2003).
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joramiento de la calidad™!. La evaluacion fue pensada como la
primera condiciéon para una reforma universitaria*’, una reforma
que desplegaba ya un plan de accion desde una logica pro-em-
presarial, al encontrar en la gestiéon de las empresas privadas las
coordenadas de la evaluacién y la acreditacién universitarias.

Realizar reuniones y/o seminarios en instituciones de educa-
cién superior para “vender” la idea; articular los interés de los
estudiantes, las Universidades y las empresas [...] difundir el
concepto del Borrad of Director’s [...] crear el mecanismo para
la rendicion de cuentas (acountability) de las instituciones de
educacién superior [...]; organizar talleres sobre gestion estraté-
gica y auspiciar programas posgraduales de profesionalizacion
en gestion y administrativa [...]. *3

b) Universidad boliviana
Pareciera ser que la universidad boliviana es presa, por tempora-
das, de determinadas etiquetas con la cuales se describe y explica

41 Ministerio de Educacién Superior, Cultura y Deportes, Proyecto de Refor-
ma de la Educacion Superior (documento borrador de propuesta, La Paz, 19,
octubre de 1999).

42 Ministerio de Educacion, Culturay Deportes. “Bases, Principios Generales,
Politicas y Estrategias para la Reforma de la Educacién Superior en Bolivia.
Equipos ejecutivo y consultivo del proyecto de mejoramiento de la calidad.
Componente de educacion superior” (s/d). La conexién, reforma-evaluacion
también es efectuada por la universidad, asi en varias resoluciones ordina-
rias y extraordinarias de conferencias universitarias se hace mencién a este
hecho, por ejemplo la resoluciéon 01/96: “La necesidad de legitimizar la crea-
cion de la Comisiéon Nacional de Evaluacion y Acreditacion de la Universidad
Boliviana, con el propésito de accionar la reforma universitaria”, ver CEUB,
Resoluciones I Congreso Extraordinario Nacional de Universidades. Del 14
al 16 de marzo, Cochabamba, 1996. Conferencias Nacionales Ordinarias y
Extraordinarias 1995-1996. La Paz.

43 Ministerio de Educacién, Cultura y Deportes. Bases, principios genera-
les, politicas y estrategias para la reforma de la educacién superior en Boli-
via. Equipos ejecutivo y consultivo del proyecto de mejoramiento de la cali-
dad. Componente de educacién superior. La Paz 31 de julio de 1999.



RAUL ALBERTO ALVAREZ ORTEGA 261

asi misma, asi pasé con el discurso de “la “planificacion estratégi-
ca”, “curriculo”, “evaluaciéon”, “las TIC’s”, o la actual “descoloni-
zacion”. Discursos en boga que sirvieron para ordenar su paisaje
institucional*, en el caso de la evaluacion, el accionar universi-
tario no fue menos erratico que el accionar estatal, en realidad
la universidad fue sorprendida por un discurso externo y extra-
no; y reacciond, inicialmente, haciendo todo para descalificarlo y
presentarlo como un instrumento del neoliberalismo tendiente a
liquidar la autonomia y privatizar la educacion superior publica.

En opinion del Vicerrector de la UMSS en 1994, el Es-
tado —en el tema evaluacién— entraba a un campo que no tenia
conocimientos con el Unico objetivo de la intervenciéon politica
(Rodriguez Méndez, 2004). Esa era precisamente el pensar de la
universidad boliviana en esos primeros afos, arremetiendo con-
tra el Estado en una espiral de declaraciones que sera el telon
de fondo a los acuerdos y rupturas en el campo de la evaluacion
universitaria. Descalificado cuanto diagnéstico estatal aparecia,
sus primeras acciones estaban ancladas en la memoria organiza-
cional de la universidad boliviana.

Paralelamente a toda la guerra de declaraciones con el
Estado, se producen las primeras propuestas, ain desarticuladas,
basadas en un discurso copiado de los circulos tecnocraticos de
las universidades extranjeras. Los elementos basicos del discurso
fueron rapidamente incorporados por los actores universitarios,
por ejemplo, en septiembre de 1994 en la VI Reuniéon Académica
Nacional realiza en la UGRM se aprueba los lineamientos genera-
les del plan de desarrollo universitario y del sistema de evaluacion
y acreditacién; apenas unas semanas después el VII Congreso Na-

44 El discurso que antecede a la evaluacion es el de la “planificacion”, que
ordend la vida universitaria a lo largo de la década de ochenta; quedando
en todos sus eventos importantes como “una tarea todavia mas urgente y
necesaria”, al estilo de lo que unos anos més tarde seria “la evaluacion”. La
totalidad de los documentos mas importantes de aquella década puede verse
en: CEUB, Documentos de la Tercera Reunién Académica Nacional, Cocha-
bamba, 1989.
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cional de Universidades celebrado en la UTF de Potosi, dispone
la obligatoriedad del funcionamiento de instancias de evaluacién
y acreditacién en todas las universidades del sistema.*

Casi simultaneamente, la universidad publica recurria
a todos los escenarios legales en su lucha contra la Ley 1565,
demandando su inconstitucionalidad o denunciando el condi-
cionamiento econémico a que era sometida mediante la evalua-
cién’. La universidad publica apelaba a su memoria histérica
para reciclar discursos hostiles, si bien por una parte se acogia
internamente al discurso, guardaba para el Estado el discurso
combativo, anunciando el “retorno de la universidad a la de-
pendencia ideoldgica, econdmica, académica, de gobiernos
transitorios que conforme a politicas dictadas por potencias ex-
tranjeras, buscan la destrucciéon de la universidad auténoma y
antiimperialista”. Para entonces la “autonomia” era la antitesis
de la evaluacion, y asi fue planteado por el sistema universitario:
“evaluaciéon vs. Autonomia”.

[La] creacién de un ente suprauniversitario con el nombre de
Consejo Nacional de Acreditacién y Medicién de la Calidad Edu-
cativa, con facultades y capacidad de intervencion directa en el
proceso de la ensenanza-aprendizaje transgrede el Art.185 de re-
ferencia de la CPE cuando el mismo establece con toda claridad
que la autonomia universitaria consiste en la libre administra-
cion de sus recursos (...) atenta directamente contra el sistema

45 “Instruir a las universidades del sistema la creacién de los Departamen-
tos de Evaluacién Académica y seguimiento Curricular, que se encargue de
coadyuvar a la evaluacién docente y desarrollar el seguimiento y asesoramien-
to académico de las asignaturas, talleres, seminarios, etc.” Resolucion N°26/94.

46 Elrector de la UMSA, Pablo Ramos, a nombre del sistema universitario,
hizo conocer al supremo tribunal la inconstitucionalidad de los articulos que
vulneran la autotomia universitaria: el articulo 21° habia creado un érgano
suprauniversitario en contra de lo establecido por la constitucion politica del
Estado, un nuevo 6rgano dotado de la potestad de medicion y acreditacion
de la calidad de la educacion superior. Ver Hoy 1995 (La Paz) 5 de enero.

47 Los Tiempos 1995 (Cochabamba) 28 de Agosto.
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universitario nacional pretendiendo mediante el CONAMED,
que las subvenciones del Estado deben estar condicionadas a
un certificado que dicho organismo, dependiente del gobierno
de turno, asi lo crea conveniente.

Sin embargo, si por una parte la universidad publica levantaba
la bandera combativa de la autonomia, en su interior organiza-
ba eventos sobre evaluacién, adelanta su agenda incluso a las
acciones del Estado, pero sin reflexionar sobre los procesos de
evaluacién y sin resolver internamente sus contradicciones. Se
inicia asi una escalada de acciones de la universidad boliviana
que refuerzan presencia del discurso en su interior: en octubre de
1995 la VII Reunién Académica Nacional crea el Sistema y la Co-
mision Nacional de Evaluacion y Acreditacion de la Universidad
Boliviana, emite al mismo tiempo la resolucion 02/95, mediante la
cual recomienda a todo el sistema crear, organizar y poner en fun-
cionamiento los departamentos de evaluacién y acreditacion®,
La universidad empezaba a reciclar internamente los discursos
de evaluacion y acreditacion, y adelantandose al Estado, en el I
Congreso Nacional Extraordinario en Cochabamba, constituyé al
Sistema Nacional de Evaluacién y Acreditacién Universitaria. *

48 El Diario 1995 (La Paz) 29 de noviembre.

49 “Art. 4. Para dar cumplimiento a las disposiciones emanadas por el VIII
Congreso Nacional de Universidades, las diferentes universidades deben,
en el plazo maximo de treinta dias, crear, organizar y poner en funciona-
miento las instancias universitarias de planificacion, evaluacion y acredita-
cién”. Resolucion sin nimero de la reunién académica nacional I-VIIL 27 de
octubre de 1995.

50 En realidad se le afiade el titulo de “evaluacién” a la “Secretaria de Plani-
ficacién Académica” y pasa sus funciones a la Comisién Nacional de Evalua-
cién y Acreditacion, organismo auténomo del propio sistema (Daza, 2004). Si
bien el aire era de rechazo al gobierno, la resolucion 01/895 de aquella confe-
rencia autorizaba la continuacién del didlogo con el gobierno representado
por el Ministerio de Desarrollo Humano. Para mas datos sobre éste congreso
ver CEUB, Resoluciones I Congreso Extraordinario Nacional de Universida-
des. Del 14 al 16 de marzo, Cochabamba, 1996.
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Casi inmediatamente se organiza un seminario itinerante
“evaluacion en la educacion superior” con el propésito de dar
a conocer a todas las universidades del sistema los contenidos,
objetivos, funcién y organizacion del Sistema de Evaluacién y
Acreditacion de la Universidad Boliviana®; asi mismo la Escuela
Militar de Ingenieria y la UMSS co-auspician el seminario evalua-
cion institucional de la educacion superior, que tiene lugar en
La Paz, con la participacion de especialistas del Centro Nacional
de Evaluacion de México (CENEVAL) y la recientemente creada
DUEA de la UMSS. Son tiempos de evaluacién, en la que la UMSS
toma un papel fundamental a través de sus expertos de la DUEA
que asesoran y conducen seminarios sobre evaluaciéon en varias
universidades del sistema (Daza, 1996), aquella direccién de la
UMSS organizo6 en el periodo 1995- 1996, 31 eventos referidos a la
evaluacién y acreditacion (VESCT, 2002).

El discurso llega, por entonces, al punto mas alto de he-
gemonia. Aquellos eventos y las acciones tanto del Estado como
de la universidad lo confirman. La universidad boliviana termina
aceptando oficialmente el discurso, la conferencia ordinaria de
universidades aprueba el articulo 21° y 53° de la Ley de reforma
educativa, que por mas de tres afnos estaban en discusion con el
gobierno: “Asi practicamente quedara Illano el camino para la eva-
luacién y acreditacion universitaria, que tiene como propdésito ga-
rantizar la calidad en la formacién de los recursos humanos y en
el desarrollo de la investigacion cientifica”?.

Sin embargo, pese a todo ello, la universidad carecié de
recursos humanos para implementarla de forma sistematica, de
hecho nunca se discuti6 el valor de la evaluacion en el escenario

51 Mediante circular se informa del temario en donde el tema “administra-
cién”, “acreditacion” y “planes de desarrollo” le dan la ténica de como se vie-
ne implantando los procesos, asi como a sus participantes: Consejos univer-
sitarios, principalmente. Ver CEUB Resoluciones I Congreso Extraordinario

Nacional de Universidades, 1996, sin nimero.

52 Declaracion del rector de la UGRM de Santa Cruz, Jorge Orellana, en El
Diario 1998 (La Paz) 11 de febrero.
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local, sino que fue asumido sin reflexion alguna, como valedero
a priori; y asi, la mayoria de proyectos en torno a la evaluacién
fracasaron, como fue el caso de la Comision Nacional de Acredi-
tacion, administradora del Sistema de Evaluacién y Acreditacion
de la Universidad Boliviana. “Intereses de poder” y la ausencia de
respaldo institucional y financiero de cada una de las universida-
des publicas impidieron su funcionamiento (Tezanos, Cabrerizo,
Daza, 1997).

Fuera de los muros universitarios el discurso evaluador
significaba garantia de calidad, una demostracién de responsa-
bilidad, al interior era un instrumento de control, un ambivalen-
te discurso que sustentaba y generaba diversos tipos de prac-
ticas evaluativas, pero que en general se caracterizaban por su
naturaleza técnico-burocratica. Acontecié como resultado una
doble racionalidad, una ambigua identidad que fluctiia entre su
histérico rol politico conectado a la autonomia, el cogobierno,
la libertad de catedra, hacia el rol impulsor del desarrollo tec-
nolégico, modernizante y productivo, y articulador de valores
de calidad, eficiencia, eficacia y equidad. Su conducta por tanto
es un reflejo de ello, asume una postura defensiva y combativa
de rechazo a la Ley Estatal de Evaluacion, pero introduce y lo
promueve a su interior.

¢) Organismos Internacionales

Si bien es posible comparar las diferencias sustanciales entre la
UNESCO y el BM sobre el tema evaluacion®, en la experiencia bo-
liviana, si algiin peso tuvo algin organismo internacional, este fue
el BM, es innegable su presencia en una serie de componentes a
implementar: el énfasis en el incremento de ingresos propios para

53 Para la UNESCO, la evaluacion debe estar guiada en base a dos principios
basicos: la libertad académica y la autonomia institucional, ademas define a
la “calidad” (elemento a evaluar) como una variable multifacética, también
advierte la peligrosidad de fundamentar los procedimientos evaluativos so-
bre el campo financiero, o considerar los marcadores cuantitativos como tni-
cos resultados de medicion (Mollis, 1996).
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las universidades, una normativa para selectividad del ingreso de
estudiantes™, politicas de crédito®, un fondo de mejoramiento de
la calidad (FOMCALIDAD) vinculado a la evaluacién y acredita-
cion, etc. No obstante, el BM muy decisivo en ésta labor, en otros
contextos no tuvo la misma contundencia, por lo menos no en
el campo universitario boliviano, dénde su presencia no tuvo la
influencia que lo caracterizé en otras latitudes.

Bolivia mantiene relaciones con organismos internacio-
nales desde la conferencia de Bretton Woods en 1944, el pais sus-
cribi6 el acta de creacion tanto del FMI y del BM, aunque con
una participacién mas que insignificante, en contrapartida, exis-
tié una influencia intensa, en determinadas etapas, asi como en
algunas areas de la vida nacional.

Si bien su presencia fue notoria a partir de la década de
1970, trabajando con los regimenes dictatoriales particularmente
para garantizar el pago de la deuda externa, su mayor punto de
influencia es a partir de 1985, con la promulgacién del Decreto
Supremo 21060 que liberaliza la economia nacional. Inmediata-
mente se instala una mision especial en La Paz, para apoyar los
programas de ajuste estructural y Bolivia “re-negocia” su deuda
con los organismos financieros internacionales aceptando las
condiciones no sélo financieras, sino también juridicas, es decir,
la constitucion de nuevas leyes™.

54 Acciones de este tipo se intentaron con la participacion de las propias
facultades universitarias, desde el Estado se intent6 implementar un examen
Unico para bachilleres que gracias a los juegos de negociacion y conflicto
caracteristicos de la relacion Universidad-Estado, nunca se efectuaron, tan
s6lo un par de pruebas piloto que no fueron condicionales para el ingreso.

55 A través del Banco Mercantil se abri6 la concesién de recursos a los secto-
res asalariados para fines educacionales. Este programa contaba con fuentes
de financiamiento provenientes de organismos internacionales como el BID,
CAF'y el BM. Ver Ultima Hora 1995 (La Paz) 4 de diciembre.

56 Uno de nuestros entrevistados, ex viceministro de educacién superior, y
asesor del ministerio por aquellos afnos, nos comentaba que inicialmente les
pagaban los salarios con fondos del PNUD, mas adelante empezaron a “nego-
ciar” con el BID. Por esos anos, la politica educativa del BM indicaba que la
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En 1993, el BM ingresaba en la escena educativa con 55
millones de délares que la ministra de educacion, Olga Saavedra,
anunciaba para el financiamiento de la Reforma Educativa®. Fue-
ron necesarios tan sélo dos articulos en la nueva ley educativa
para introducir una ruptura, aquellos dos articulos fueron exi-
gencia de organismos internacionales, como lo afirmé el propio
ex presidente Sanchez de Lozada: “Es eso lo que nos critican los
organismos internacionales de crédito: que gastemos el 30% del
presupuesto nacional, en 100.000 personas”. %

Aquellos dos articulos, fundamentales para introducir
la evaluaciéon, no estaban contemplados en el proyecto inicial
del gobierno. Si se lee con atencién la Ley, se los encuentra
“descolgados” del resto del contenido; es mas, el Equipo Téc-
nico de Apoyo a la Reforma Educativa (ETARE) que elabor6 la
ley, nunca consider6 a la educacién superior®. Contrastando
nuestras fuentes, uno de nuestros entrevistados, por entonces
asesor del VESCT, nos confirmé que aquellos articulos fueron
introducidos por presion directa del presidente de la republica
(Rodriguez, 2003).

Para el BM, Bolivia era el segundo pais que mejor eje-
cutaba las reformas que impulsaba®, en ocasién del cambio de
gobierno de 1997, este organismo presenté una serie de “consejos
de continuidad”; ese recetario presentado al gobierno (y repro-

educacion primaria era mas importante que otros niveles educativos, por lo
que la nueva Reforma boliviana se enmarcaba en esos lineamientos.

57 La Razon 1993 (La Paz) 5 de marzo.

58 El entonces presidente no hacia mas que justificar el argumento del
BM sobre el costo de la educacion superior y declaraba que ese organismo
que financia el area educativa del pais “observa” el hecho de que los estu-
diantes tienen mucha facilidad para el acceso, ver El Diario 1995 (La Paz)
29 de noviembre.

59 ENTREVISTA a Amalia Anaya (directora del ETARE-1994) (2003).
60 Ultima Hora 1997 (La Paz) 7 de julio.
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ducido por Ultima Hora®™) son aspectos puntuales para accio-
nes inmediatas y de corto plazo. Sin embargo, en los setenta y
siete puntos no existe referencia alguna a la educacioén superior,
esta y otras acciones, hacen ver que tampoco existié una politica
sostenida por parte de estos organismos. Ellos se encontraban
mas ocupados en desmantelar el Estado boliviano y en preparar
reformas estructurales, pero alejadas de las universidades, si no
coyunturalmente y en el marco de sus grandes politicas.

Lo que si existieron fueron determinadas acciones que
indirectamente tocaron el tema de la evaluacion, tal es el caso
del proyecto inicial de reforma de la educacién superior bolivia-
na, a través de la concrecién del convenio de crédito por un mon-
to de cinco millones de délares (VESCT, 2002). Con anterioridad
el BM habia pagado una consultoria a un ex Director de la DUEA
(posteriormente nombrado Viceministro de Educacién Superior)
para un estudio sobre un futuro sistema boliviano de evaluacion
y acreditacién®. También otorgé financiamiento —proveniente
del programa Learning and Innovation Loan— al CONAES para
su implementacioén.

Se dieron escenarios propicios para el despliegue de la
agenda del BM, como en el disefio de mecanismos que buscaron
modificar los modos de asignacion de recursos fiscales a las uni-
versidades, es el caso del FOMCALIDAD que perseguia asignar
recursos selectivamente en funciéon de objetivos precisos que
promuevan una educacién de calidad y excelencia (Proyecto de
Reforma de la Educaciéon Superior, 2001: 29). El Fondo boliviano
estaba inspirado en la experiencia de otros paises que constituye-
ron mecanismos similares (principalmente el FOMES mexicano y
el FOMEC en la Argentina).

61 Ultima Hora 1997 (La Paz) 4 de noviembre.

62 Ver Daza y Herrera (“Consultores nacionales de Ministerio de Educacién
por cuenta del Banco Mundial”) La Proyecto de Reforma de la Educacion Su-
perior, Evaluacion y Acreditacion, documento de consultoria no publicado. La
conexion con el BM no sélo es individual, sino también institucional, pues par-
ticipaba el mismo CEUB asi como distintos niveles de direccién universitaria.
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Hubo sin embargo, instituciones externas que ayudaron
a incorporar mas eficientemente los discursos de la evaluacién
y la acreditacion con ese sentido empresarial, organismos si se
quiere mas “académicos”. Es el caso del Instituto de Gestion y
Liderazgo Universitario de Chile (IGLU) que tuvo mucha influen-
cia en la construccion del discurso, ésta institucion difundié con
todo éxito la idea de la evaluacién y acreditacion al interior de la
UMSS. Gustavo Rodriguez, un estudioso del tema, nos indicaba
precisamente que fue alrededor de 1993, durante los cursos para
gestores universitarios que “por primera vez, [se] oia hablar sobre
evaluacién y acreditaciéon”.

Pocos anos después, en 1998, la universidad boliviana
acepta optimizar su funcionamiento mediante la capacitacion de
personal en gestion y liderazgo por el IGLU, a través de dos gran-
des eventos: el primero de gestion y liderazgo, para rectores, vi-
cerrectores y directores de planificacion académicos de todas las
universidades. El segundo evento —segun el rector de entonces en
la UMSS- trataba sobre la universidad empresa, donde partici-
paron “veinte empresarios y veinte conductores de universidades
bolivianas, de manera que los rectores adquirimos conocimientos
del desenvolvimiento de las empresas”.%

IGLU capacité6 mediante especializaciones y diploma-
dos a varios profesores y autoridades de la UMSS (Rodriguez
Méndez, 2004), la tematica principal si bien fue evaluacién y
acreditacién, no estuvieron ausentes los topicos de “liderazgos”
o0 “gestidn estratégica”, “financiera” y “administrativa”®. En esas
actividades se logré difundir la filosofia empresarial impresa en
los procesos de gestién y evaluacion universitaria, asi lo mues-
tran los trabajos de sus estudiantes (autoridades universitarias);
propuestas de “un departamento de marketing y comunicacién”
o proyectos sobre una “direccién de nuevas estrategias curricu-

63 “La universidad apuesta a la formacion en gestion y liderazgo” en La Ra-
zon 1998 (La Paz) 19 de noviembre.

64 Véase Sintesis Académica 1998 (Cochabamba) N°8.
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lares empresariales”, etc. Todo ello debia fundarse —dicen los
documentos— en una adecuada “metodologia de evaluaciéon”. El
proyecto de una prominente autoridad de la UMSS, explica las
visiones y valores de éxito que se tenia, al situar como ejemplo
a seguir a Mc Donalds, si es que se busca una “U de excelencia
académica’”; la prédica empresarial que abogaba por la macdo-
nalizacién sansimoniana empezaba a sedimentarse a nivel de las
autoridades universitarias.

LA FORMACION DE EXPERTOS

Ubicar al discurso de la evaluacién dentro los margenes del ana-
lisis del poder-saber, es cuestionar su condiciéon de “discurso
cientifico u objetivo” y comprender al campo de la evaluacién
universitaria como dominio de reductos de expertos cuya “ver-
dad” clasifica, recompensa y excluye, esto en la medida en que los
discursos no soélo se refieren a lo que puede ser dicho y pensado,
sino también a quién puede hablar, cudndo y con qué autoridad
(Foucault, 2002). Los discursos conllevan significados, pero esen-
cialmente llevan relaciones de poder, por tanto las posibilidades
de significado y de definicién estan cubiertas de antemano por la
posicién social e institucional de quien hace uso de ella.

A nivel del sistema universitario boliviano, “el experto”
solo existié en un discurso que buscaba legitimidad en su entorno
inmediato, en las declaraciones de autoridades de la universidad
publica, encandiladas con el discurso evaluador y tratando de re-
flejar una imagen experticia que por entonces no se tenia. Sélo asi
puede leerse —en plena euforia evaluadora— los ambiciosos planes
del CEUB en contar a corto plazo de un “banco de evaluadores
del sistema universitario boliviano”, como muestra de “los recur-
sos humanos del mas alto nivel en evaluacion”. ®

Nos preguntamos si por entonces la universidad bolivia-
na contaba con los recursos humanos capacitados para la eva-
luacién externa. Todo indica que no, y una de las razones de esta

65 Los Tiempos 1997 (Cochabamba) 30 de enero.
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afirmacion es que el grueso de los trabajos sobre evaluacién es-
tan realizados, desde entonces y hasta el presente, por un mismo
grupo de técnicos de la UMSS. En la universidad cochabambina,
la organizacion y los procesos propuestos para la evaluacion ex-
terna y posterior acreditacion habian generado necesidades de
disponibilidad de recursos humanos en el orden logistico pero
particularmente administrativo. Sin embargo aquella intencién
de formar recursos humanos en evaluacién no prospero, es asi
que trascurridas mas de dos décadas, encontramos casi al mismo
reducido grupo de técnicos, muchos de ellos incluso jubilados
de la universidad publica, pero aun inmersos en estos procesos
puesto que —como veremos mas adelante— continian asesorando
procesos de evaluacion en la universidad publica y privada.

Segin una de las fundadoras de los procesos de evalua-
cién, ahora ya jubilada de la universidad publica, en la UMSS se
traté de formar especialistas en dos generaciones mediante va-
rios versiones del programas de especialidad en evaluacion y
acreditacion, sin embargo esto no se pudo consolidar: “los que
entienden minimamente de evaluaciéon son muy pocos y estan
dispersos” (Tezanos, 2004). Esta opinién es compartida por el di-
rector de la DUEA del ano 2004, quien observa sélo iniciativas
particulares de profesionales en esa especialidad mas que la ac-
cién de un grupo experto (Vera, 2004).

Se habia instruido, por entonces, a todos los aspirantes a
docentes a realizar cursos de especialidad en educacién superior,
en ellos se encontraban contenidos como calidad, excelencia,
evaluacion-acreditacion. Aquellos programas socializaron los
términos, sélo eso, dos décadas después de haberse introducido
el discurso, no existe senales minimas de que aquellos conceptos
hayan constituido algo operativo de la vida universitaria, sino que
se establecieron como un elemento para mostrar y conformar, no
constituyeron innovacién académica.

A nivel de los trabajos “expertos” lo que se tiene es una
reproduccién y adecuacion de guias, manuales de trabajo, mar-
cos de referencia, etc. Es decir, manuales de aplicacion, no existe
produccion que apunte a la reflexion, contextualizacion critica de
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esos conceptos en el marco de la universidad boliviana; el grueso
de la literatura pertenece a descripciones estadisticas, centradas
en la aplicacién de racionalidad instrumental.

Por otro lado, en la trayectoria de estos expertos hay
una ruta comun (casi en todos ellos), personas que a partir de la
universidad publica y su dedicacién al campo de la evaluacién,
fueron ocupando cargos claves cuya secuencia en su trayecto
los llevé a espacios estatales (niveles de asesoria al viceminis-
terio de Educacion Superior o en su caso al mismo viceminis-
terio), para luego pasar a espacios de consultoria en el BM®".
Dos décadas después no existen mayores nombres sumados a
ese grupo de expertos, es mas, nos animariamos a decir que el
numero se redujo.

EL DISCURSO CIENTIFICO

Los procesos de evaluacion en las universidades bolivianas cons-
tituyeron, en su gran mayoria, una actividad burocratica de llena-
do de formularios traducidos en extensos documentos que muy
pocos leen y cuya Unica funcién es respaldar una eventual acre-
ditacion. Esa informacion recabada, exclusivamente cuantitativa,
fortalece una vision formal y superficial de las instituciones uni-
versitarias evaluadas, puesto que no posibilitan visiones de fondo
a problemas basicos que hacen a la calidad de los procesos de
formacién académica, ni permite aproximarse a todo aquello que
resulta complejo y dificil de cuantificar, ademas de actuar como

66 Ver: Secretaria Nacional de Evaluacion y Acreditacion, Informe de labo-
res. Gestion 1999-2003, CEUB, La Paz, 2003.

67 “Es el caso de [...] que era nuestro director de la DUEA al inicio, sali6 de
la estructura universitaria y en una época después se convirtié en el vice-
ministro de educacién superior. Como viceministro de educacion, contacto
con gente del CEUB y demostraron que era necesario [...] fundamentalmente
tener una Secretaria en el CEUB de Evaluacion y Acreditacion. Lo mismo
que sucede ahora, una de las personas que impulso muchisimo, consultor del
Banco Mundial asesorando al Ministerio de Educacién Superior [...] hoy dia
esta de viceministro y esta retomando otra vez esto [...]”. ENTREVISTA Ciro
Zabala, director DUEA, 2003.



RAUL ALBERTO ALVAREZ ORTEGA 273

una simplificacién y una homogenizacion de la realidad universi-
taria para que ésta encaje en parametros predeterminados.

Aquello tendencia se mostré desde el primer diagnés-
tico institucional de 1989, donde el “dato” y el “hecho objetivo
y cientifico” fueron determinantes para los resultados, los in-
formes de aquel proceso explicitan que aquel proceso dependié
con exclusividad de la rigurosidad de los instrumentos que per-
mitan construir los “datos”, aspecto para lo cual se proces6 un
gran numero de encuestas en cada universidad (CEUB, 1989: 3).
Esta es una de las razones por la que después de veinte anos, la
evaluacién se presenta como una herramienta “técnica”, “neu-
tra”, “cientifica” y en la que su carga politica aun queda oculta,
tal como la presenta el director de la DUEA en el 2004: “hay un
s6lo espacio del cual podria dar legitimidad a los procesos de
evaluacién: una legitimidad institucional, que a su vez se funda-
menta en un caracter cientifico, que usa métodos y herramientas
propias de la ciencia” (Vera, 2004).

LOS ESPACIOS DE LA EVALUACION

Los pocos procesos de evaluacion de cierta relevancia fueron pro-
ducto de momentos de interaccién de intereses, un panorama que
no deja de ser complejo al interior de las universidades en donde
acontecié un reordenamiento de los actores institucionales, pro-
duciéndose nuevos pactos y alianzas, alrededor de un nuevo sis-
tema de valores que van reemplazando paulatinamente a los his-
toricos valores “autonomistas”. Es asi que al calor del discurso de
la evaluacién, los sentidos eficientistas y tecnocraticos, perfilaron
nuevas conformaciones de poder, se empezaron a establecer lazos
para futuras alianzas, entre el Estado y la Universidad, abriéndose
para éstas ultimas un nuevo espacio para continuar manejandose
desde aquella vieja l6gica de negociacion y conflicto.

En el proceso de construccion hegeménica se articularon
acciones concretas, negociaciones entre y al interior de grupos de
poder. Aquellas articulaciones posibilitaron que se abran espacios
para la evaluacién, unos como globos de ensayo, otros como espa-
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cio estratégico para reformas y las mas de las veces como espacio
para la legitimacién interna. En ese marco podemos enumerar dos
acciones que concretaron espacios en el que los actores se arti-
cularon: la primera evaluacién externa en la historia del sistema
universitario boliviano en 1994, y el programa FOMCALIDAD.

a) El Programa Interdisciplinario de Investigacion en

Educacioén (PIEE)
El proceso en el que puede apreciarse una articulacion clara es la
primera evaluacion externa en la universidad boliviana, efectuada
en la UMSS por una consultora chilena: el Programa Interdisciplina-
rio de Investigaciones en Educacion (PIIE); alli entraron en sintonia
el Estado, la cooperacion internacional y las tecno-burocracias uni-
versitarias. La iniciativa fue gubernamental, a través de la UDAPSO
se sostuvieron reuniones con cada una de las universidades del sis-
tema para negociar bilateralmente el presupuesto fiscal universita-
rio, y como resultado de éste encuentro se establecié un acuerdo
con la UMSS, como “la mejor representante de las universidades
publicas” (PIIE, 1995:17) para elaborar un estudio evaluativo.

Corria el afio 1994 y el tiempo coincidia con un momento
de afinidad politica entre el gobierno presidido por el Movimiento
de la Izquierda Revolucionaria (MIR) y la militancia politica de al-
gunas autoridades universitarias; en la UMSS ese tipo de afinida-
des tendi6 puentes. El convenio venia ligado a un fondo especial
por el esfuerzo de racionalizacién; ello fue corroborado por un ex
director de la DUEA, quién indica al rector de entonces, Marinko-
vich —-prominente militante del MIR en el gobierno — como uno de
los impulsores del convenio.

El vicerrector de entonces, recordando aquel compromiso
con el gobierno, nos refirié que fue UDAPSO quien propuso los fon-
dos® para contratar “una institucién chilena” para una evaluacion

68 Los fondos si bien eran ofrecidos por el Estado, eran provenientes de la
“cooperacion sueca y holandesa” segin nos confirmo Gustavo Rodriguez
(2003).



RAUL ALBERTO ALVAREZ ORTEGA 275

externa. Segun aquella autoridad, UDAPSO estaba formado por ex
alumnos bolivianos de universidades chilenas entrenados en tareas
educativas y “que venian con bastante euforia por lo chileno”®. En-
tre otras senales, aquello confirma que la decisién sobre el diag-
néstico pasaba por el gobierno y no fue una iniciativa propia de la
UMSS, sino una demanda muy explicita de los financiadores de ese
diagnostico™. Segun especificaciones del propio proyecto, aquella
experiencia no tendria inicamente que servir a los fines especificos
del proceso en la UMSS, “sino que ademas pudiera ser utilizado en
el pais por otras instituciones” universitarias (PIIE, 1995:7).

Sin embargo, fue una evaluacién externa que tuvo muy
poco efecto en las estructuras institucionales de la UMSS, no se
llego a cumplir cabalmente dos cosas que debia haber resuelto:
primero, crear un equipo que pudiera continuar éstos procedi-
mientos puesto que la transferencia de conocimientos fue muy
limitada, y segundo, no condujo a ninguna reforma porque sen-
cillamente el informe final nunca fue difundido. Segin Gustavo
Rodriguez, entonces decano de la Facultad de Economia, aquel
documento practicamente era desconocido en la UMSS y solo
pudo conocerlo en el Ministerio de Educacién, puesto que

Las autoridades, sobre todo el vicerrector, eran muy reacias al
informe(...) [Si] yo me acuerdo en el consejo universitario cuan-
do se traté este tema €l se opuso diciendo, y te voy a decir las
palabras textuales “como los chilenos nos habian arrebatado el
mar, ahora los mismos chilenos nos estaban arrebatando la au-
tonomia a través de ésta consultoria”.”

Si bien el informe no tuvo peso en las acciones de mejora de la
UMSS, se constituye en un aspecto fundamental en la historia del

69 Entrevista a Alberto Rodriguez Méndez, 2004.
70 Entrevista a Jorge Komadina, 2003.

71 Entrevista a Gustavo Rodriguez, 2003. Esa narracién puede darnos una
pauta del estado de la discusion en 1993. La evaluacién atin era un anatema,
“nadie podia si quiera mencionar esas cosas facilmente”.
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discurso, no sélo porque es en el espacio sansimoniano el lugar
de inauguracién de un proceso externo, sino que es ahi cuando
empiezan a arribar ciertas categorias del discurso hegemonico,
ademas su realizacion se debi6 a un juego de alianzas, y sus resul-
tados fueron utilizados por sus actores para sustentar posiciones
al interior del sistema y de la institucion.

b) El Fondo de Mejoramiento de la Calidad (FOMCALIDAD)
A partir de la década de los noventa, el BM impulsa la diversifica-
cion de las fuentes de financiamiento y la regulacion de fuentes
alternativas al financiamiento estatal, asi como la difusion e im-
plementacién de procesos de evaluaciéon asociados a la rendiciéon
de cuentas (accountability)™. Estas tendencias y caracteristicas
se orientaron a definir un nuevo orden centrado en la empresa;
la diversificacién de las fuentes de financiamiento, sumado a la
aparicién y consolidacién de alianzas estratégicas entre agencias
internacionales y tecnoburocracias del gobierno y las universi-
dades: “El gobierno aplicara, desde 1999, una nueva formula en
la asignacion presupuestaria para las universidades publicas. La
novedad consiste en otorgar ‘recursos minimos’ para su funciona-
miento y otro ‘monto adicional concursable’ para proyectos que
garanticen la calidad”. ™

El tema aparece ya en el borrador del proyecto de refor-
ma de la educacién superior™ como “alternativa de solucién” al
asunto del financiamiento. El proyecto sefiala que la reforma sélo
podria lograrse por “la generacion de una cultura institucional
que valore la competencia y la calidad”, ello supondria recursos

72 Para una caracterizacion mas detallada y exhaustiva de estas tendencias
de reforma, ver Mollis, 2003.

73 “Gobierno piensa restringir y condicionar presupuesto para universidades
publicas” en Ultima Hora 1998 (La Paz) 14 de octubre.

74 Ministerio de Educacion Superior, Cultura y Deportes, Proyecto de Refor-
ma de la Educaciéon Superior (documento borrador de propuesta de reforma)
La Paz, 19, octubre de 1999.
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frescos y la propuesta fue crear FOMCALIDAD™. E1 BM impuls6
esos dispositivos de control y rendicién de cuentas a través de
condicionamientos econémicos; aquel dispositivo vendria a afec-
tar la relacién Estado-Universidad al asignar fondos prescindien-
do de los mecanismos de negociacién tradicional.

En su diseno, aquel programa instituia un fondo cuyos
recursos financieros eran concursables entre las universidades
que presentaban proyectos de mejoramiento de la calidad. Su
introduccién coincide con el momento en que las universidades
comienzan a cambiar su discurso contestatario por discursos mas
abiertos hacia la evaluacién. Eso permite que exista cierta sin-
tonia con el Estado, proceso en el que intervienen actores de la
UMSS ahora como “funcionarios gubernamentales”, que sstienen:
“Se les dara (presupuesto) pero no a ciegas, como ocurria antes
[...] el fondo de calidad no sera un regalo para las universidades
porque la economia del estado no lo permite”.”

No obstante, se constataron importantes resistencias que
congregaron a sectores de la comunidad universitaria refracta-
rias a los cambios propuestos por organismos internacionales y el
gobierno. Cuando estas resistencias lograron concitar relaciones
de fuerzas favorables, configuraron escenarios locales de nego-
ciacion que redefinieron total y parcialmente el sentido de aque-
llas politicas; por ello a pesar de que la agenda de los organismos
internacionales en materia de reformas y politicas universitarias
fueron, durante la década del noventa, homogéneas para toda la
region, en cada contexto especifico se replantearon sus términos
y alcances; las tendencias hegeménicas adquirieron rasgos pecu-
liares y se combinaron de forma diversa segtn la configuracién de
fuerzas locales.

El caracter de las medidas impuestas por el BM, en ma-
teria universitaria, se desdibujaron en la medida en que el Estado

75 Para apreciar las similitudes del FOMCALIDAD con otros fondos en la
region, ver de Vries, 1998.

76 Ministro Tito Hoz de Vila en Ultima Hora 1998 (La Paz) 14 de octubre.
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y la universidad publica antepusieron sus propios arreglos, tradi-
ciones y culturas. La presion de las universidades fue intensa, y
las movilizaciones de sus estamentos tan recurrentes que logra-
ron que en la segunda convocatoria del FOMCALIDAD se exclu-
yera a las universidades privadas; pero ademas que los fondos
disponibles ya no fueran concursables por competencia de pro-
yectos, sino recursos econémicos que se distribuirian, con cupos,
entre todas aquellas que hubieran presentado propuestas segin
las bases del Ministerio de Educacion.

Asi, los procesos de resistencia y negociacion hicieron
que aquellos fondos devinieran en mas recursos que, sin mediar
concurso alguno, se distribuyeron entre todas las universidades
que presentaran proyectos; es decir, se constituyé en otra fuen-
te de financiamiento alternativo. Las negociaciones por la apro-
bacion de los proyectos de mejora de la calidad fueron directas
entre cada universidad y el Estado, cualquier universidad que
presentaba proyectos al Ministerio de Educacién, segun las for-
mas y criterios de FOMCALIDAD, lograba acceder a los recursos
solicitados sin competir con otras. Es asi como un dispositivo de
reforma, estructurado segun los criterios de “calidad”, “eficien-
cia” y “competitividad”, se fue constituyendo de hecho en un plus
del presupuesto para las universidades publicas.

La tercera convocatoria del FOMCALIDAD fue ain mas
diferente. Realizada por un nuevo equipo ministerial producto
del cambio de gobierno, aquellos dos millones de ddélares que
el fondo contaba se asignaron a las universidades de Cochabam-
ba, La Paz y Santa Cruz, anticipando recursos econémicos con el
“compromiso” de presentar proyectos. La “competitividad” como
idea fundamental del fondo, desapareci6 del todo, pues con o sin
fondo el Estado continiia manteniendo el mismo sistema de nego-
ciacion tradicional con las universidades.

Las directrices internacionales si bien lograron en al-
gunos casos concretarse, siempre resultaron mediadas por las
condiciones locales, supusieron una serie de recontextualizacio-
nes y adecuaciones atravesadas por conflictos politicos, por una
memoria organizacional particular que logré alterar, al menos en
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parte, el sentido y la fuerza de exigencias externas. Desde el terre-
no estatal es evidente que se tendié una relacién de negociacion
poco clara con la universidad, una relacién que efectiviza accio-
nes conjuntas mientras acontecen enfrenamientos en apariencia
irreconciliables. Discretamente se coordinaron procesos de acre-
ditacion sin haber concertado antes cémo funcionaria el sistema
nacional de acreditacion (Weise, 2000).

Lo que tenemos en concreto son universidades que,
a pesar de la introducciéon de todo el discurso de evaluacion,
acreditacion y excelencia, no cambiaron en nada: todo lo con-
trario, persisten en negociaciones con el Estado en los mismos
términos tradicionales de suma cero. Asi, la ortodoxia de un
discurso de reforma se vio modificada en su implementacion,
readecuandose a condiciones locales afincadas en una determi-
nada cultura institucional. Aquellos mismos lineamientos que
se aplicaron con relativo “éxito” en otros paises de la region,
tuvieron resultados muy diferentes en Bolivia. Con esto no se
pretende relativizar el impacto de los lineamientos de las agen-
cias internacionales de crédito y de las tendencias internacio-
nales sobre el campo de la evaluacién, puesto que los efectos,
voluntariamente o no, lograron incorporarse, y muchas veces,
naturalizarse con mucho éxito en la vida politica, académica e
institucional de las universidades.

ESTADO NEOLIBERAL Y EVALUACION

UNIVERSITARIA EN BOLIVIA

En Bolivia, el periodo 1993-1997 fue el momento fuerte del dis-
curso neoliberal- hegemoénico en medio de una absoluta carencia
de condiciones socio-institucionales. El asistencialismo estatal
constituyé uno de los rasgos distintivos de esa forma neolibe-
ral, que en su retorica esgrimia también “calidad” y “eficiencia”,
otorgandole centralidad a la produccion de conocimiento (lo cual
hacia suponer un lugar importante a para las universidades). La
realidad fue distinta, en lugar de politicas de gestiéon o produccién
econdmica se instalé una peregrinacién anual hacia la reunion
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del Grupo Consultivo de Paris para solicitar donaciones y prés-
tamos blandos™.

Este asistencialismo configuré al proyecto neoliberal bo-
liviano como una suerte de caridad altamente tecnificada, como
un proceso econémicamente artificial y financieramente insoste-
nible; un neoliberalismo que sélo estuvo revestido de toda la no-
menclatura de la globalizacién. En la experiencia neoliberal bo-
liviana se pueden distinguir algunos rasgos similares a los mitos
que tejio en su entorno el discurso evaluador.

En Bolivia, el neoliberalismo se desenvolvié en medio
de una gran precariedad institucional, inimaginable para un
Estado moderno; esto se hace evidente precisamente en su
debilidad para instalar mecanismos de regulacién, como fue
el caso de la evaluacién universitaria. El proyecto neoliberal
fue trasplantado y desplegado en medio de un grado agudo
de subdesarrollo y pobreza, de esa manera todos los slogans
“exitosos” del neoliberalismo global, “sociedad del conoci-
miento” o “de la informacion”, etc., parecen crueles sarcas-
mos en el contexto.

A la par de la universidad (acaso confirmando que
ésta y el Estado son las dos caras de una misma moneda) el
Estado adopta discursos independientemente del contexto;
su discurso —a tono con la globalizacién- articula el conoci-
miento con la productividad (universidad-empresa) pero sélo
en una dimensiéon retorica™, por la naturaleza misma de un
sistema econdmico “rentista”’; muy diferente de otros Estados
donde el discurso neoliberal demandaba cierta dependencia

77 La donacién (y condonacion) esta presente en la medula del neoliberalis-
mo boliviano, por ejemplo en 1999 el ex vicepresidente Quiroga —neoliberal
confeso— en ocasién de la primera visita a Paris, emocionado afirmaba que
solo por esa via se podia avanzar mas rapido en la lucha contra la pobreza.
Ver La Razon, 1999 (La Paz) 28 de junio.

78 Con “retérico” queremos no sélo denotarlo como mera demagogia, sino
que implica que todo el discurso esta siendo pensado o producido teniendo
en cuenta que alguien lo va a recibir.
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de sistemas de conocimiento que articule sus economias con
el mercado mundial.™

No existen politicas de Estado que aborden los temas
universitarios. Desde hace décadas prevalece una légica rentis-
ta en el aparato estatal que opta por depredar al pais, su clase
politica dominante se empei6 en la extraccién de recursos na-
turales con una légica de clase “premoderna”; y para la cual las
instituciones de educacion superior no son necesarias. Por tanto
laidea de una reforma de la universidad publica como un centro
de conocimiento y de ciencia no fue nunca importante para el
modelo “neoliberal”.

Sin duda aquella 16gica neoliberal existié y “funcion6”
en México, Chile u otros paises en donde por lo menos se pudo
discutir minimamente cémo usar el conocimiento para desarro-
llar la economia y, en tanto el “conocimiento” sélo puede ela-
borarse en universidades, es que importaban las politicas o re-
formas universitarias. En cambio, en Bolivia, donde existe una
ausencia de politicas de Estado y donde la idea central fue la
depredaciéon de recursos naturales, una universidad no es nece-
saria; el Estado no tuvo, ni tiene, interés en una politica de largo
plazo en relacién a las universidades, su relaciéon con ellas es
una relacién de tacto, y viceversa.

Esto no quiere decir que el neoliberalismo no existié en
Bolivia, ya que las dramaticas consecuencias de su aplicacién las
seguimos sufriendo, sino que su discurso y su practica fueron
otras, que su forma esta mediada por otra cultura organizacional,
la del Estado. Exactamente (volvamos a la idea de “las dos caras
de la misma moneda”) lo mismo ocurre con la universidad, que
incorpora un discurso evaluador de raices neoliberales, pero que

79 “[Aqui] toda la discusién en el caso de Bolivia es: ‘el gas no hara ricos o
no” (...) entonces si aqui esperas que el gas nos haga ricos (...) para qué ne-
cesitamos una reforma de las universidades. Esta l6gica rentista en el Estado,
en las universidades, hace que éstos discursos estén solo en la superficie,
como un pretexto como un preludio a las cosas, pero nada mas”. Entrevista
a Gustavo Rodriguez, 2003.
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es mediado y reconvertido por la cultura organizacional univer-
sitaria. En otros contextos aquello funcioné de otra manera, el
discurso neoliberal a través de la evaluacion logré crear un nuevo
imaginario, un nuevo ethos universitario: una nueva actitud, en
cuyo centro ya no estan los valores de la vieja reforma universi-
taria, sino valores ligados a la competencia, a la eficacia, etc., que
en lo sustancial trastocaron los habitos y el imaginario de estu-
diantes y docentes. Sin embargo, en nuestro medio éste mismo
proceso no deja de ser tremendamente conflictivo y ambivalente.

LA EVALUACION REALMENTE EXISTENTE: A
MANERA DE CONCLUSION

Luego de mas de dos décadas del arribo del discurso evaluador, la
primera conclusion que tenemos es que casi todo lo que se avanzé
termino reciclandose en la cultura de
organizacion de la universidad publica. Desde aquella forma de
“evaluaciones diagnésticas” hasta los ultimos y rimbombantes
planes de excelencia y acreditacién basados en la sociedad del
conocimiento, todas acabaron formando parte de los juegos de
poder, de acuerdos y negociaciones tipicas del modelo organi-
zacional de la universidad boliviana®. Por una parte el Estado no
ha promovido propuestas coherentes sobre el mejoramiento ins-
titucional mediante la evaluacién, limitindose al control de las
universidades privadas y consiguiendo por medio de arreglos de
poder la creacién de instancias de evaluacién conjuntamente con
la universidad publica, pero sin discutir elementos centrales de
una politica.

El Estado boliviano no tuvo (ni parece tenerlo ahora)
expectativas firmes respecto a la universidad, limitandose a mi-

80 En la investigacién coordinada por Gustavo Rodriguez (2000), por ejem-
plo, se registran varios testimonios de actores universitarios de entonces en
la UMSS, los cuales declaran que, mas que acciones académicas o pedago-
gicas, aquellas evaluaciones se las hacian para resolver conflictos coyuntu-
rales. Simplemente se esgrimia una “auditoria académica” en unidades que
entraban en conflictos de poder.
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nimizar por todos los medios su responsabilidad econémica. Sus
acciones, por lo tanto, fueron aisladas, coyunturales y carentes
de sustento sélido respecto al tipo de universidad que el pais re-
quiere, tampoco acontecen debates coherentes sobre su funcion
social; de esa manera los intentos de establecer politicas eva-
luadoras sin antes resolver aquellas discusiones fundamentales
parecen poco atinados. En la practica, lo que se implementaron
fueron disposiciones internas de auditaje, mas que politicas de
evaluacion propiamente; de control mas que de mejoramiento,
orientadas por criterios econémicos mas que académicos y en
muchos casos agudizando la precariedad laboral al interior de las
universidades publicas.

El proceso de certificacién de las llamadas “universida-
des plenas” en el 2001, por ejemplo, tuvo un énfasis de regulacién
y control que dejo afuera la dimensién de mejoramiento. Es mas,
de las mismas universidades privadas —por légica mas afines al
discurso de mercado— que pregonaron la excelencia académica,
solo algunas incorporaron la autoevaluacion como mecanismo de
su auto regulacion institucional. En ese sentido, quiza, la creacién
del CONAES constituyo el paso mas importante de este tiempo,
sin embargo hasta ese hecho viene a resultar en la actualidad muy
relativo. La medida es a destiempo en momentos en que asuntos
con mas peso politico se inscriben en la agenda de un nuevo go-
bierno y los “movimientos sociales” y, por ahora, el tema univer-
sitario pasa totalmente desapercibido.

Los procesos de evaluaciéon no respondieron a una politi-
cainstitucional coherente con el propio discurso evaluador, pues-
to que las practicas se desarrollaron desde diversas 6pticas y con
dispositivos fragmentados, que no formaron (ni forman) parte de
un sistema mayor orientado a visibilizar sus resultados; los cuales
si no consiguen acreditacién quedan olvidados en volimenes de
informes, ademas que su vinculacién con procesos de planifica-
cién es minima, sin impactos relevantes.

No existi6é estructura universitaria alguna que garantice,
de manera institucional, las condiciones requeridas para una ta-
rea seria de evaluacién, principalmente aquellas referidas a la ca-
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pacidad de tomar decisiones, permanentemente obstaculizadas
por los juegos de poder. El gobierno universitario se mueve a par-
tir de una cultura institucional conservadora, que no esta disefia-
da para un sistema de toma de decisiones agil, y en consecuencia,
no cuenta con las condicione politicas ni técnicas necesarias para
mover la base sobre la que esta asentado el tradicional funciona-
miento de la universidad. Ciertamente, para poder lograr el paso
de la retérica a la practica se deben modificar dichas estructuras.

Quiza los beneficios mas importantes que ha proporcio-
nado la evaluacién a la universidad tienen que ver con el fortale-
cimiento de su imagen publica, el manejo de un discurso que la
coloca en buenas condiciones de negociacién con el Estado, el
reconocimiento social y el afianzamiento de una identidad de per-
manente mejoramiento, busqueda de calidad, modernidad, etc.,
independientemente de lo que se haya encontrado realmente en
los procesos de evaluacion.

Con el actual gobierno de Evo Morales, el concepto de
evaluacion practicamente fue descartado del 1éxico en relacion a
la educaciéon superior (Yapu, 2010). El discurso educativo oficial
ingresé desde un inicio con una critica virulenta contra la Ley
1565 de Reforma Educativa (1994) que introdujo, como vimos,
una interpretacion (la primera para el debate) sobre la evaluacién
universitaria, interpretacion que buscé transformar el relaciona-
miento “Estado-Universidad”.

Recorrido casi seis ainos del gobierno mas legitimo en las
urnas en la historia de Bolivia, y pese a existir recientemente una
nueva ley educativa, no existe ni atisbos de disposiciones refe-
rentes a la evaluacion universitaria; incluso a nivel de la escuela
elemental, la evaluacion es toda una incégnita (Yapu, 2010). Por
ejemplo, no existen referentes empiricos ni trabajos de campo
sobre cémo se traduciria aquel discurso oficial de la “descoloni-
zacion” en el campo de la evaluacion.

Las perspectivas de la evaluacién, por lo tanto, resultan
inciertas. Por un lado debe construirse en la relacién/tension
entre las tendencias internacionales que se esfuerzan por cons-
truir y lograr estandares comunes; por otro lado, en Bolivia esta
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tension se agudiza ain mas con la propuesta del Estado Pluri-
nacional y un discurso educativo que hace mucho énfasis en la
problematica indigena.

Mientras la universidad publica no sea capaz de ver y re-
flexionar sobre las fuertes contradicciones que gravitan en su in-
terior, no podra reelaborar su discurso en relacién a la evaluacion
y las practicas que de ella se desprendan de manera concordante
con su identidad; solo asi la evaluacion dejara de ser un instru-
mento que legitime la mediocridad y el status quo. Veinte anos
después, la evaluacién no sirvié como un instrumento de mejora-
miento, sino para dirimir conflictos internos a través del prestigio.
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