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RESUMO

Este estudo procura, a partir de uma detalhada enumeragdo dos cursos de pos-graduagdo
na Argentina, Brasil e México, de acordo com a entidade mantenedora e a drea de
conhecimento, mostrar a importdncia desse nivel de estudo nos sistemas de ensino superior
dos trés paises, assim como suas semelhangas e diferencas. Considerando a avaliagdo
como um processo central para a compreensdo do desenvolvimento e consolida¢do dos
estudos pos-graduados, este artigo busca estabelecer comparagbes entre os resultados
obtidos pelos diferentes cursos nos respectivos paises, sem, entretanto, esquecer que 0s
processos avaliativos ndo sdo apenas distintos, como também respondem a expectativas
e histérias diferentes.

POS-GRADUACAO — BRASIL — ARGENTINA — MEXICO — AVALIACAO

ABSTRACT

THE SITUATION AND CHALLENGES OF GRADUATE STUDY IN LATIN AMERICA. By
a thorough presentation of all the different graduate courses in Argentina, Brasil and
Mexico, sorted by their administrative dependency and area of knowledge, the author tries
to show the important role that this type of studies play in the higher education of their
respective countries, as well as he wishes 1o indicate the differences and similarities
(coincidences) that could appear between them. Considering the evaluation process as
something central for the understanding of the development and consolidation of this kind
of studies, the author intends to establish comparisons between the results of the different
courses in the evaluation processes of their respective countries, comparisons that are
realized without forgetting that these kind of processes are, not only different, but they
give answers to different expectations and backgrounds.
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Na América Latina, os estudos de pés-graduagdio encontram-se em grande
expansio, provocando mudangas nos usos e costumes da vida das instituigdes
de educagdio superior, especialmente naquelas que, pela extensdo de suas
atividades e dreas de conhecimento sio chamadas de universidades!. Para
entender melhor como esse subsistema da educagio superior latino-americana
estd se configurando, procuraremos analisar aqui suas caracterfsticas bésicas
em trés paises do continente: Argentina, Brasil e México. O objetivo é entender
tanto o que os faz diferentes como descobrir se possuem pontos em comum
que sugiram certa homogeneidade continental nesse sentido.
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A escolha desses trés casos de estudo é relativamente arbitriria, mesmo
tendo-se partido do pressuposto de que, embora sejam tradigSes culturais e
educativas bastante diferentes, caminham buscando, em alguns aspectos, solu¢des
semelhantes, sendo, ademais, sistemas de educacfio superior desenvolvidos e
possuidores de complexidades igualmente semelhantes.

Se nos anos cinqiienta e sessenta o importante na educacfio superior era
atender 2 demanda de diferentes setores da populagio® por estudos de niveis
cada vez mais altos, atualmente, embora essa demanda no tenha diminuido
¢ se mantenha em expansdo, atender a ela j4 ndo € a dnica atividade docente
que se exige das instituigdes de educagdo superior, pois, a cada momento a
exigéncia por um conhecimento mais profundo e especializado faz com que
os estudos de pés-graduagio constituam um territério em que concomitantemente
se formam os possiveis pesquisadores das diferentes dreas do conhecimento
e os profissionais cada vez mais especializados.

A década de sessenta viu esse processo de crescimento ser levado ao cume:
produto da pressdo social por educagfio superior, as vias de acesso se
diversificaram, resultando numa ampliagfio desproporcional de lugares nas
institui¢Bes publicas, e vieram acompanhadas de uma acelerada e desordenada
criagdo de instituicSes privadas, com etapas de crescimento claramente iden-
tificdveis para cada um dos paises do continente latino-americano.

1. No Brasil, para que uma dessas institui¢des seja considerada universidade deve atender
a pelo menos quatro 4reas de conhecimento. Segundo as normas da Lei de Diretrizes
¢ Bases aprovada em 20 de dezembro de 1996 (Art. 52), é agora possivel a autorizagio
de uma universidade que s6 cubra uma 4rea de conhecimento, devendo, em todo caso,
ter pesquisa com certo nivel de consolidagfio e ao menos 1/3 de seus professores com
diploma de pés-graduagdio (mestrado ou doutorado); além disso um terco dos docentes
devem ser contratados em tempo integral, isto é, por quarenta horas semanais. Ver
Quadro 1, sobre o nimero de instituigdes por pafs.

2. De 1950 a 1985 a matricula na educagdo superior latino-americana cresceu 24 vezes,
passando de 1,7% do total da matricula escolar (em todos os niveis educacionais) a
6,6% (Brunner, 1990. p.78).
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QUESTOES INICIAIS

De 1950 a 1975, como Brunner (1990. p.57) assinala, os sistemas de educagéo
superior estruturam-se no continente, em especial nos pafses com maiores
indices de escolarizag@io e densidade populacional, com base cada vez mais
clara na diferenciacio do ripo (universidades e ndio universidades) € natureza
(ptiblicas e privadas) das instituicdes de educagdo superior, e da maneira
como as diferenciagdes se produzem no interior das préprias instituigdes. Tudo
isso como conseqiiéncia da énfase que em alguns casos se dd a capacitagiio
de especialistas ou a produgéo de conhecimentos a partir da institucionalizagfio
da investigaciio cientifica.

Dessa forma, torna-se ilustrativa a situagdo atual dos trés paises considerados.
Enquanto na Argentina temos uma universidade ptblica para quase um milhdo
de habitantes, no México a relagio é de uma para 2,3 milhdes, situagio um
pouco semelhante & do Brasil, onde temos uma universidade piblica para
cada 2,6 milhdes de habitantes. Essas relagdes acabam sendo as mesmas se
se levar em conta as universidades privadas, o que, no entanto, exige um
cuidado maior, ji4 que entre essas existem muito mais diferengas do que no
interior das piblicas, em razio da qual os dados se tornam pouco escla-
recedores.

Observe-se que € na Argentina — onde o poder piblico mantém um ndimero
maior (ainda que deficit4rio®) de universidades em propor¢do 4 sua populagio
— que foram criadas dez novas universidades publicas de 1988 a 1995. No
México e no Brasil ndo foram' criadas novas universidades piblicas desde
finais dos anos setenta, embora as instituicGes criadas na Argentina possam
ser consideradas, como faz Marquis (1997), universidades de caréter local.

Quando se trata de matricula em nivel de graduagfo®, temos situagdes muito
mais marcantes ¢ desiguais. Se no Brasil as institui¢des universitdrias atendem
a 33% da populagdo estudantil desse nivel, as privadas, sejam elas universitarias
ou ndo universitdrias, atendem a 59% dessa populagdo’. O caso mexicano é

3. Em relagfo &s universidades privadas e as instituicGes ndo universitirias as comparagdes
sdo pouco esclarecedoras, j4 que tanto a qualidade quanto a capacidade de cobertura
de umas e outras € muito variada e ndo se pode falar de um comportamento
relativamente homogéneo entre instituicies do mesmo tipo. Ndo existem, ademais,
informacbes detathadas e confidveis que permitam comparéa-las.

4. Nos trés pafses em questdio os estudos de terceiro grau possuem nomes diferentes: na
Argentina sio conhecidos como de Pregrado e Licenciatura, no México o termo
geralmente usado € o de Licenciatura, enquanto no Brasil sdo conhecidos de maneira
geral como Bacharelado, isto é, os que se referem ao dominio profissional de uma
disciplina, e Licenciatura quando a formagdo é orientada para a docéncia do ensino
bésico.

5. Os 8% restantes da matricula sdo atendidos pelas institui¢des piiblicas nfio universitarias.
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totalmente diferente, pois a grande maioria da populagfio estudantil se encontra
concentrada nas instituices piblicas, sendo que s6 as universidades atendem
a 60% da matricula, ficando sob a responsabilidade do setor privado (uni-
versitirio e ndo universitdrio) apenas 21% (Organizagdio para Cooperagio e
Desenvolvimento Econdmico — OCDE, 1997)%. Os dados deixam claro que,
enquanto o subsistema de educagdo superior privado brasileiro é altamente
significativo em termos de populagfio atendida, no caso do México a relagio
€ quase inversa, estando altamente pulverizado, pois como a mesma fonte
indica, 65% do total de instituigdes particulares contavam com menos de
quinhentos estudantes (OCDE, 1997, p.61).

Semelhante ao caso mexicano, na Argentina o setor privado atende, segundo
dados de Krotsh (1997), a um pouco mais de 15% da matricula, estando a
metade concentrada em quatro de suas universidades confessionais. Assim, a
criagdo de universidades privadas nos Gltimos anos para esses dois pafses,
mais do que a expressdo de uma demanda de novos setores sociais, pode
ser considerada “a resposta a demandas particularistas de setores para os quais
a oferta publica apresenta faléncias que se estendem do cultural e social até
o pedagégico” (Krotsch, 1997. p.6), sem que tais faléncias fiquem de todo
demonstradas e sem que, ademais, essas instituigdes consigam convencer os
amplos setores de usudrios das instituicdes superiores de educagiio de que
séo capazes de satisfazer essas supostas falhas do setor piiblico.

Parece portanto vilido afirmar que nos paises em que ndo existem sistemas
de selegdio de acesso, como é o caso da Argentina e do México, apesar de
haver um amplo elenco de instituigdes privadas, a matricula da educagdo
superior continua sendo atendida macigamente pelas institui¢des universitdrias
piblicas. No caso brasileiro, ao contrario, a existéncia de fortes mecanismos
para o controle do acesso, especialmente os chamados exames vestibulares’
e a defini¢do de cotas médximas de aluno por coorte, faz com que as institui¢des
pdblicas ndo atendam no total a populagdo que demanda por ingresso. Com
isso as universidades privadas acabam constituindo a tibua de salvagfio para
todos aqueles que, preocupados com a obtengio do diploma de educacfo
superior, por diversas razdes, ndo conseguem passar nos exames.

E nesse aspecto que a questdo da qualidade comega a se colocar como
elemento definidor. Enquanto para alguns a educagdio privada, s6 por ser

6. Os 19% restantes sdo atendidos pelas instituiies ptblicas n3o universitdrias.

7. Esse tipo de prova € elaborado e aplicado pelas universidades piiblicas individualmente
(somente no Rio de Janeiro existe um exame relativamente comum para certo niimero
de universidades piblicas e privadas) e pretende sobretudo medir o dominio sobre os
conhecimentos béasicos que formam parte do curriculo de estudos da educagfio secundiria.
Feitos para selecionar os mais aptos, as instituigdes de maior prestigio tentam cada
vez mais conseguir instrumentos que detectem os que mais s6lida formacio tém,
independente de seus antecedentes escolares e sociais.
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privada, j4 é melhor do que a piblica, que também por ter esse cardter ji
€ deficitdria, para outros, a questio é diametralmente oposta. Infelizmente,
para aqueles que nfo aceitam uma resposta tdo simples e maniqueista para
a questdo da qualidade, ndo existem indicadores de qualidade que permitam
mostrar com certa clareza quais sdo as melhores institui¢des, em que o sé@o
e por qué.

Procurando responder a essas e outras questdes comegou-se a introduzir, nos
trés paises, processos de avaliagdo tanto para os estudos de graduagdo como
para os de pds, em situagdes e com efeitos que tentaremos analisar.

Tudo isso, claro, é uma conseqiiéncia direta do préprio crescimento do sistema
universitirio como um todo que, desde suas origens, viveu pressdes diferentes
em cada época. As instituigdes de educagfio superior, como a maioria das
institui¢bes politico-culturais do continente, constituiram, no inicio, modelos
trasladados dos centros colonizadores, orientados para preparar as elites su-
periores e intermediérias do aparato de dominagdo colonial. No entanto, como
Brunner (1990) mostrou claramente, embora ndo tenham sido invengfes
autctones, ndo constitufram tampouco imita¢Ses ou simulacros, mas sim
cépias com uma forte carga de originalidade.

Se durante o século XIX, para os casos da Argentina e do México, as
instituicGes de educagio superior foram — mais do que centros de exceléncia
cientifica, independentes e autdénomos — centros de reprodugdo do poder
governamental, que se caracterizavam por sua conexdo com o Estado e
dependéncia dele, os inicios do século XX mostraram a crise que esse modelo
representava. Criaram-se — ou recriaram-se — institui¢Ges menos dependentes,
que questionavam o carater de Colégio Superior Colonial e que se mantiveram
durante todo o século XIX, apesar das crises e questionamentos. Se para o
México a fundagdo da Universidade Nacional do México (1910) é parte da
histéria da educac@o superior, na Argentina o questionamento desse tipo de
instituicdo tem sua origem na Reforma de Cérdoba e em seu Manifesto
Liminar.

Assim, o Brasil ndo entra tdo defasado no processo de refundacdo da
universidade latino-americana, pois mesmo n#o tendo a tradigio da Universidade
Teolégica Colonial, suas primeiras instituicdes surgem pouco depois dos
movimentos autonomistas inaugurados em Cérdoba, o que o faz compartilhar
com seus vizinhos bom nimero das expectativas, dificuldades e vicios, pois,
como nos outros dois pafses aqui analisados, viu fundar suas institui¢Ges de
educagfio superior a sombra e sob o controle do poder do governo central.

Porém, todas essas universidades, chamadas por Marquis (1997) de tradicionais®,
logo entram também em crise de identidade, pois sendo inicialmente espacos

8. Essa ¢ uma qualificagio que consideramos adequada, pois sdo sobretudo institui¢des
que embora tenham tentado ser diferentes das institui¢Bes coloniais sobreviventes quase
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de socializagéio e reproducéo das elites hegeménicas politica e economicamente,
viram suas portas abarrotadas pelos que vinham pedir acesso. Assim, da etapa
das instituigdes tradicionais de elites viram-se obrigadas a passar rapidamente
a das instituigdes de estudos superiores — IES — de massas, que vinham
satisfazer as demandas de amplos setores por educagfo superior, sendo que
suas estruturas e formas de organizagéo, orientadas para a formagio de elites
— mais politicas que cientifico-intelectuais —, n3o eram suficientes para as
exigéncias desse novo momento.

Ao se considerarem os periodos nos quais se produz uma maciga criagio de
IES piblicas, € possivel identifici-los com os periodos militares nos quais o
aparato estatal buscava ampliar sua legitimidade, permitindo a incorporagio
de outros setores sociais & chamada classe média. Embora as grandes uni-
versidades constituissem o modelo institucional a ser seguido, em alguns casos
essa situagdo comegava a ser revertida®, vindo a produzir nos anos posteriores
a 1970 o chamado boom da educacgio superior, caracterizado por um forte
crescimento de IES publicas, que na maioria dos casos se produziu de maneira
precipitada e desorganizada (ver Quadro 2).

E nessa época due tem inicio também um acelerado crescimento das instituigdes
privadas, bastante alto nos anos oitenta — como se pode constatar pelos
dados do Quadro 1 — com a diferenga que, enquanto no Brasil e no México
a explosdo estd concentrada nas instituigbes nfio universitdrias, na Argentina
sdo as universidades privadas que se multiplicam de maneira significativa.

Se as instituigdes estatais procuraram satisfazer as demandas dos setores
médios dos centros urbanos emergentes, as privadas entraram para competir
com as chamadas institui¢Ges tradicionais nos grandes centros politicos e
econ0micos dos paises. Buscavam, mais que instaurar um modelo de IES
diferente — em termos cientificos e intelectuais — , atender, por um lado,
a formagdo das elites politicas, que estavam sendo menosprezadas pelas

cem anos depois, constitufram-se na “tradi¢io universitdria” questionada nos anos
cinqiienta e sessenta com a fundagio de instituigdes mais independentes, 4geis e
comprometidas cada vez mais com a produgiio do conhecimento do que somente com
sua transmissdo, sem, no entanto, perder, no caso das publicas, seu caréter de dependéncia
do aparato governamental.

9. Quando falamos de grandes universidades estamos referindo-nos as universidades
também consideradas como universidades tradicionais, como a Universidade Nacional
do México (que fundada em 1910 alcangou sua autonomia em 1929 e a consolidou
em 1945), a de Buenos Aires e a do Rio de Janeiro (que foi também chamada de
Universidade Nacional e hoje é a Universidade Federal do Rio de Janeiro). Todas
elas tinham até finais dos anos cinqiienta caracteristicas de organizagio semelhantes,
baseadas em citedras que se ajuntavam ao redor das faculdades (Pérez Lindo, 1985.
p-238) ¢ possufam prop6sitos para com a sociedade e relagdes com esta também
semethantes.
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QUADRO 1
INSTITUICOES DE EDUCACAO SUPERIOR SEGUNDO PAIS, TIPO E NATUREZA

Paises Universidades Nio Universidadeé Populagdo
Piblicas Privadas Total Piblicas Privadas Total Milhdes
Argentina 36 40 76 5 6 11 34
Brasil 61 53 114 160* 599** 758 156
Meéxico 39 49 88 350** 309%*** 659 89

* Soma de trés federagSes de faculdades e 157 faculdades isoladas.

** Soma de 85 federagbes de faculdades e 514 faculdades isoladas.

*** Inclui 110 institutos tecnoldgicos ¢ 215 escolas normais.

*kkk Inclui 111 escolas normais superiores privadas.

Fontes: México, OCDE, 1997. Brasil, MEC, 1994. Argentina, Marqufs, 1997.

instituigdes publicas agora massificadas e, portanto, “descaracterizadas™ nessa
fungdo, e, por outro lado, a todos aqueles que ndo sendo “elite econdmica”
ndio encontravam espago ou ndo se interessavam pelas instituigdes piblicas,
compartilhando em muitos casos o preconceito com relacdo a elas.

Enquanto no Brasil o inicio do processo de criagdo de novas IES piiblicas
e privadas pode ser datado da criagio da Universidade de Brasilia (1960),
no México parece ser um pouco mais tarde (1973) — com a criagdo da
Universidade Autbnoma Metropolitana —, onde em vez de dar-se a criagdo
maci¢a de universidades publicas produz-se a “descentralizagio” das grandes
instituigdes como a Universidade Nacional Auténoma do México — UNAM!?.
Mais do que a criagio de novas institui¢des, o que se produz € um esforgo
para “descentralizar” as institui¢des, criando-se campi das institui¢des tradi-
cionais em lugares e cidades periféricas ao campus central.

2

O caso da Argentina é um pouco diferente. O crescimento das institui¢des
publicas se produz a partir de 1968, tendo como base o chamado Plano
Taquini (Marqufs, 1997), a partir do qual foram criadas quinze universidades
financiadas pelo Estado.

Para o caso das instituigdes de educagfo superior privadas, foi seguido, em
termos gerais, 0 mesmo estilo nos trés paises, isto é, a uma primeira onda
de criagio de IES de cardter confessional religioso!!, seguiu-se outra, mais
intensa ¢ mais longa, de fundagio de IES privadas de carter empresarial
(Levy, 1986), tendo isso acontecido em momentos diferentes em cada pais,

10. A UNAM cria campi em distintas zonas da cidade do México, que passaram a ser
conhecidos como ENEP.

2

11. No Brasil esse lugar é ocupado pelas Pontificias Universidades Catélicas —
PUCs —, especialmente as do Rio de Janeiro e Sdo Paulo, no México pela Universidade
Iberoamericana e na Argentina pelas também chamadas Cat6licas.
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mas criando-se instituigdes semelhantes. Enquanto as primeiras estavam mais
concentradas na disputa ideolégica com as institui¢cdes difusoras do conheci-
mento cientifico “positivo e liberal”, as segundas tém como principal estifmulo
a busca de beneficios econdmicos para seus proprietdrios, com o que as
questdes conceituais e ideolégicas passam a plano secundério.

As exigéncias feitas a essas instituiges que se multiplicam comegam a
ultrapassar a mera formagdo profissional: realizagio de pesquisas e preparagio
dos responséveis por essa tarefa. Com isso, a0 mesmo tempo que se exigem
profissionais cada vez mais competentes e atualizados nas tarefas priticas da
profissdo, delineiam-se exigéncias de produgdio de conhecimentos. Enquanto
o mercado de trabalho exige que as instituigBes preparem os profissionais de
maneira mais diversificada, a comunidade académica — e as préprias expec-
tativas do bloco no poder — orientam as institui¢des para que desenvolvam
cada vez mais seus cursos de pés-graduagdo, nos quais se espera seja feita
a pesquisa cientifica e a formagfio desse tipo de profissional. Como nem
todas as instituigdes sdo capazes de responder a essas demandas por igual,
ao ampliarem-se as exigéncias o sistema ndo apenas se reestrutura, como
também se torna mais complexo.

Para alguns essa complexidade nfio chega a permitir o desenvolvimento de
programas de estudos pés-graduados de alta qualificagdo, pois estariam tendendo
a um excessivo academicismo ao concentrar a formagfio na pesquisa académica
(Valenti, 1997), ao mesmo tempo que, dada a pretensdo de formar docentes
para educagdio superior, ndo estariam enfatizando conhecimento de ponta na
atualizacdo nem na habilitagdo.

No entanto, ainda para esses mesmos criticos, aqueles cursos que nio possuem
as pretensdes anteriores tampouco estariam orientados para as exigéncias do
mundo do trabalho, cujas expectativas se voltam para pés-graduados atualizados
nos aspectos tecnoldgicos e capazes de produzir as inovagdes que o desen-
volvimento cientifico-tecnolégico na produgéio de mercadorias estaria exigindo.

Criticas a parte, € necessdrio considerar que o nivel de pés-graduacio cresceu
e tornou-se complexo nesses pafses, por isso é preciso entendé-lo e analisi-lo
para que se possa produzir uma melhora nesse nfvel.

TENDENCIA DE CRESCIMENTO DA POS-GRADUACAO

A partir da massificagdo dos estudos de graduagfo, a demanda pelos estudos
de pds-graduagdo fez com que fossem oferecidos em distintas modalidades,
segundo as capacidades e interesses dos grupos académicos por eles respon-
sdveis. Uma grande quantidade de cursos sdo conhecidos como de Especia-
lizaggo, sendo, no Brasil, conhecidos como lato sensu, enquanto outro grande
ndmero de cursos pertencem ao que se chama de stricto sensu, divididos
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entre mestrado e doutorado, que se pretendem mais sisteméticos e orientados
para a formagfio de pesquisadores ou altos especialistas que nfio descuidam
das atividades de pesquisa. S3o, em geral, cursos que exigem dedicacéio de
tempo quase integral e, na maioria dos paises, s6 sdo concluidos quando o
estudante apresenta um estudo baseado em pesquisa empirica especifica, menos
ampla no caso dos mestrados que no dos doutorados.

Enquanto os cursos de especializagio possuem uma importincia inegivel na
pds-graduaciio dos trés pafses estudados, constituindo no Brasil 54% das
ofertas da pés-graduagdo, os mestrados constituem ainda o espago no qual a
formagfio especializada e o incentivo para a formagdo de pesquisadores se
imbricam, sendo assim cada vez mais numerosos e chegando, como no caso
do México, a ser a maioria dos cursos de pds-graduagio. Para maiores detalhes
sobre as propor¢des de cada um dos tipos de estudos de pés-graduagio
segundo cada pafs, consultar 0 Quadro 2.

QUADRO 2 i
TOTAL DE CURSOS DE POS-GRADUAGCAO SEGUNDO PAIS E TIPO
Paises Especializacio Mestrado Doutorado Total
N° % N° % N° % N° %
Argentina 411 39 407 38 240 23 1058 100
Brasil 2071 54 1172 30 611 16 3854 100
Meéxico* 790 39 1047 51 207 10 2044 100

* No caso do México, nossos célculos oferecem um mimero menor de cursos que o total contabiliza-
do por ANUIES, porque contamos os cursos em sua oferta genérica — como o fazem os outros
paises —, ndo contabilizando como cursos individuais as ofertas que na realidade sdo opgdes dentro
de um mesmo curso.

Fontes: Argentina, MCE, 1997. Brasil, Sevilha, 1995. Capes, 1997.- México, ANUIES, 1994.

Tem-se, assim, que a cada momento esse quarto nivel de educagéo, como
também € conhecido, tende a crescer € a se converter em uma caracteristica
fundamental da estrutura das IES latino-americanas. Torna-se claro que,
enquanto a demanda se intensifica, as exigéncias por seu ordenamento €
hierarquizac@io sdo maiores, o que impde condi¢Oes para sua aprovagfio ou
autorizacfio, por parte dos agentes governamentais, cada vez mais especificas
€ exigentes, especialmente para os casos de mestrados e doutorados, cujos
critérios de exceléncia comegam a ser fundamentais para seu ordenamento e
classificag@io, o que, por sua vez, serve em grande medida para a distribuigio
dos recursos financeiros, cada vez mais escassos e disputados.

Para o caso das especializagOes, os trés pafses apresentam realidades bastante
diferentes. No Brasil, 48% séo oferecidas pelo setor privado, na Argentina
esse setor € responsdvel por apenas 31%, e sua responsabilidade € ainda
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menor no México, com apenas 18%. Assim, nas trés realidades, com maior
€nfase no caso mexicano, o setor publico é o principal responsdvel pela oferta
desse tipo de curso'?

QUADRO 3
CURSOS DE POS-GRADUACAO SEGUNDO TIPO, MANTENEDOR E
NATUREZA DA INSTITUICAO

Tipos de curso e mantenedor

Natureza da L
instituigio Especializa¢io Mestrado Doutorado
Piblico Privado Total [Piblico Privado Total | Péblico Privado Total
ARGENTINA
Universidades 282 94 376 272 96 368 149 91 240
(68.6) (22,90 (91,5 | (66,8) (23.6) (90,4) | (62,00 (38,0) (100,0)
Néo universidades 1 34 35 11 28 39 — _— _
©2) (33 @& | N 69 96
Total 283 128 411 283 124 407 149 91 240
(68,8) (3L,2) (100,0)| (69.5) (30,5) (100,0)| (62,0) (38,0) (100,0)
BRASIL
Universidades 939 473 1412 | 1018 76 1094 533 36 569
(450) (23.0) (630)| (86,8) (65 (932 | (87.2) (5.9) (93.1)
Nio universidades | 134 525 659 44 34 78 25 17 42
(700 (2500 3200 | 38 @9 G| @) (28 (69
Total 1073 998 2071 | 1062 112 1172 558 53 611
(52,0) (48,0) (100,0)| (90,6) (9.4 (100,0)] (91,3) (8,7 (100,0)
MEXICO
Universidades 602 95 697 592 140 732 117 17 134
(76,0) (12,0) (88,0)} (56,5 (134) (69.9) | (565 (8,2) (64,7
Nio universidades [ 46 47 93 216 99 315 65 8 73
60 (60) (120|206 &5 @Go| GLY (B9 (353
Total 648 142 790 808 239 1047 182 25 297
(82,0) (18,00 (100,0)| (77,1) (22,9) (100,0)| (87,9) (12,1) (100,0)

Fontes: Argentina, Marquis, 1997, MCE, 1997; Brasil, Sevilha, 1995, CAPES, 1996a, 1997; México,

ANUIES, 1994.

CURSOS DE MESTRADO: EXPANSAO E RELACOES

Se os cursos de especializagio se mostram numerosos, com um crescimento
intenso e desordenado nos dltimos anos, os cursos de mestrado, mesmo

12. Em todos os casos a maioria da oferta é feita pelas universidades publicas: 76% pelas
universidades piiblicas mexicanas; 67% no caso da Argentina e 45% no Brasil. Ver

Quadro 3.
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tendo-se multiplicado aceleradamente, possuem um certo nivel de organicidade
e controle'?, mostrando portanto um crescimento menor.

Na Argentina, a década de oitenta pode ser considerada como a da expansio
dos mestrados, pois de apenas um em 1982 passaram a ser oferecidos 393
cursos. Como bem assinala Marquis (1997), dada a instalagdo definitiva dos
mestrados num sistema habituado até entdo a uma relagio bindria entre
licenciatura e doutorado, essa expansdo se constitui numa das “mudancas
estruturais mais importantes do sistema de educagfio superior argentino na
iltima década”.

No Brasil, onde a experiéncia da chamada pés-graduacdo stricto sensu data
dos anos sessenta, podendo-se contabilizar, j4 em 1975, 490 mestrados e 183
doutorados (Spagnolo, 1997), pode ter havido periodos de maior ou menor
crescimento mas em nenhum momento pode se perceber a intensidade com
que os mestrados se desenvolveram na Argentina'®. O mesmo pode ser dito
com relagio ao México, pois embora tenha havido, numa primeira fase, um
crescimento, que nas palavras de Valenti (1997) pode ser chamado de expansdo
desarticulada, o fendmeno ndo se concentra num s6 tipo de curso, mas ocorre
de maneira geral nos estudos de pés-graduagdio', sem que, tampouco, nesse
caso tenhamos uma situago semelhante 2 dos cursos de mestrado na Argentina.

Tudo isso nos leva a crer que no final do século os trés pafses mostram
sistemas de pés-graduagdo complexos e diversificados, nos quais o mestrado
assume um papel importante, tanto no aspecto quantitativo — (51% do total
de cursos no México) e superiores a 30% no Brasil e Argentina — quanto
no qualitativo, pois, além de serem mais rigorosos em seus requisitos de
ingresso que as especializagBes, em muitos casos suas exigéncias quanto 3
elaboragio de trabalhos finais de investigagio os aproximam dos estudos de
doutorado.

Grande quantidade dos cursos de mestrado € oferecida por instituicdes ptblicas:
mais de um ter¢o nos trés casos (ver Quadro 3), 0 que mostra que o interesse

13. Concordamos com Lucio (1997) no sentido de que as pés-graduagbes surgiram na
América Latina com bastante espontaneidade e que s6 recentemente contam com
politicas para seu fortalecimento e readequagdo. No entanto, é necessario assinalar que
no Brasil politicas desse tipo j4 apareceram em meados dos anos setenta (com a
criagio da Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES),
e na Argentina, embora sejam recentes, também é recente o processo de proliferaciio
desse tipo de estudos.

14. Como o mesmo Spagnolo assinala, no Brasil os mestrados cresceram em torno de
60% de 1975 a 1985 (de 490 chegou-se a 787) e quase 50% nos dez anos seguintes,
pois em 1995 se contabilizavam 1159 mestrados.

15. Enquanto em 1970 existiam apenas 226 cursos de pés-graduaco, entre especializagdes,
mestrados e doutorados, em 1980 esse niimero subiu para 1232, estando em 1994
com 2044.
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pelo desenvolvimento desse tipo de estudos continua sendo estatal. Além
disso, esses cursos sdo oferecidos majoritariamente pelas institui¢des univer-
sitdrias, do que duas coisas podem ser constatadas. A primeira se refere as
caracteristicas dos sistemas de educag@o superior. Sua complexidade — mul-
tiplicidade de ofertas e tarefas — baseia-se nas institui¢es universitarias, que,
por sua vez, também se tornam internamente complexas, atendendo mais 4reas
de conhecimento e realizando tarefas em distintos niveis de sua estrutura. Na
atualidade j& nfo € possivel imaginar a universidade latino-americana como
a institui¢fio simplesmente responsével pela profissionalizagéo de setores liberais
(médicos, advogados, engenheiros), mas cada vez mais comprometida com o
desenvolvimento especializado no dominio da mais ampla gama de conheci-
mentos e saberes.

Por outro lado, e contrariamente s correntes privatistas que se vislumbram
em outros aspectos e dreas da atividade educacional, na educagdo superior,
e em particular na formagdo de alto nivel — como é o caso da pds-graduagio
— o setor piblico é o que assume a maior cota de responsabilidade, o que
leva a crer que, embora o setor privado cada vez mais penetre nesse campo,
serd muito dificil que consiga responsabilizar-se pela formacdo de alto nivel.
Por isso, para sua preservagdo e, mais ainda, para sua consolida¢do e
melhoramento, o papel do Estado como responsivel pelo seu financiamento
e organizagdo mostra-se inquestiondvel, e, a estas alturas de seu desenvolvi-
mento, imprescindivel. Esta &, pois, a segunda constatagio.

Apesar das miiltiplas recomendagdes feitas pelos organismos de financiamento
internacional, fica claro que o setor privado, mesmo se interessando por criar
instituicdes de educagfio superior'® ndo se interessa em impulsionar estudos
de pés-graduagdo, e quando o faz — como se verd a seguir — busca 4reas
de menor investimento e custo.

No entanto, € necessdrio mencionar que o subsistema das universidades
ptblicas, também chamadas estatais, nio é um todo homogéneo em nenhum
dos trés paises. No caso da Argentina, sempre seguindo a classificagdo de
Marquis, € notério que as universidades por ele consideradas como estatais
de cardter regional concentraram seus esfor¢os, no que se refere aos estudos
de pés-graduagdo, nos mestrados (100), superando a soma das especializa¢Oes
e doutorados (43 e 45), enquanto nas chamadas universidades tradicionais as
especializagGes sdo majoritarias, seguidas dos mestrados, sendo os doutorados
menos numerosos. Comportamento muito diferente possuem as chamadas
locais, que, mais recentes, se esforcam sobretudo para criar mestrados, deixando

de lado quase completamente as especializacdes e os doutorados. Parece que

16. Na Argentina, por exemplo, entre 1990 e 1998, foram criadas 22 universidades privadas.
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na Argentina o tipo de pés-graduacdio privilegiado depende do tipo de
instituigdo.

No caso do setor piiblico brasileiro a situagdo € diferente. Em primeiro lugar,
€ como uma caracterfstica prépria, as universidades piblicas podem dividir-se
entre federais e estaduais. Enquanto as primeiras (37) s#o financiadas diretamente
pelo governo federal, o qual define e determina sua organizagio administrativa
e académica, as outras (vinte) sdo mantidas pelos governos estaduais e
compdem dois grandes grupos: as universidades estaduais paulistas!’ e as
demais. As estaduais paulistas constituem por si mesmas um subsistema, ndo
s6 por serem trés instituigdes com relagdes semelhantes com o Estado e
formas de organizagio também parecidas, como também se encontram no
mais rico estado do pafs, o dnico onde o poder da unidade federada &
responsdvel pela maior oferta de educagdo superior publica. Apresentam-se
como as institui¢bes mais importantes dentro de todo o sistema de educagio
superior brasileiro, absorvendo uma alta porcentagem do piiblico de licenciatura.

z

Assim, quando se fala em estudos de mestrado, é necessdrio assinalar que,
embora a grande maioria seja oferecida pelas universidades federais (55%),
a quase totalidade dos mestrados oferecida pelas universidades estaduais
corresponde as universidades paulistas (325), o que constitui 28% do total
de ofertas de mestrado de todo o pafs. Desse total, 129 cursos sdo oferecidos
na capital do estado, estando o restante distribuido em suas diferentes cidades!®.

Essa situagio de maior oferta e op¢des de mestrado no interior das instituicdes
publicas concentradas em regides mais densamente povoadas é também o
caso do México, onde dos 1047 mestrados em 1995, 28% (289) se encontravam
no Distrito Federal, dos quais 219 (21% do total) eram de responsabilidade
das IES piblicas. A UNAM é a que maior nimero de mestrados oferece
(110), responsével por 11% do total € 14% de todos os que sdo oferecidos
pelo setor piiblico do pafs!®.

Embora no México mais de 90% das IES piblicas sejam financiadas com
recursos provenientes do executivo federal, suas formas de organiza¢do e
dependéncia administrativa podem variar dependendo do estado em que se
localizam e de como sua autonomia € definida nas legislagdes locais. A
maioria das universidades publicas situadas nos estados sdo autdnomas, mas

17. Universidade de Sio Paulo — USP —, Universidade de Campinas — UNICAMP —
¢ Universidade Estadual Paulista — UNESP.

18. Tanto a UNICAMP como a UNESP nido oferecem estudos de pés-graduacfio na capital
do estado. Enquanto a primeira concentra 86% de sua oferta no municipio de Campinas,
a outra se caracteriza por ter campi nas principais cidades de Sdo Paulo.

19. Em comparago, a USP oferece 197 mestrados (129 deles na cidade de Sdo Paulo)
que chegam a representar 17% do total de todos os mestrados oferecidos no pafs e
19% de todos do setor piblico.
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suas relagSes com o poder publico dependem muito do quanto conseguiram
desvincular-se do aparato politico-partidério imposto pelo Partido Revolucionario
Institucional — PRI —, no poder hé sessenta anos. Em algumas universidades
os reitores sdo nomeados por seus pares, em processos de consulta & comunidade
ou por meio de colégios universitirios; em outras o procedimento tem como
principal eleitor, aberta ou veladamente, o governador do estado.

Vé-se, pois, que sdo os grandes nicleos urbanos que acolhem as institui¢des
maiores e conseqiientemente a maior oferta de cursos de mestrados, fechando
com isso um circulo vicioso entre a concentragio urbana e a concentragio
de ofertas de cursos de pés-graduacio. Ademais, também nas proximidades
dos grandes centros se encontram altas porcentagens de ofertas. No caso do
México € o Estado do México, que geograficamente contorna o Distrito
Federal, que oferece a terceira maior proporgdo de cursos de mestrado (8,6%),
sendo 79% deles de institui¢Oes piiblicas?.

Essa situagdo é muito parecida com a do Brasil, onde a capital de Sdo Paulo
concentra 47% do total de cursos de mestrado oferecidos no estado, que, por
sua vez, engloba 36% (427) do total de mestrados oferecidos em todo o pafs.
Nio existe no Brasil algo semelhante ao Estado do México, mas o fato de
19% do total dos cursos de mestrado de todo o pafs se encontrarem nas
proximidades da cidade de Sdo Paulo é uma mostra de que os cursos de
mestrado se desenvolvem com maior intensidade nos lugares em que hid maior

concentragdo de pessoas e bens econ0micos, ou em suas proximidades.

O mesmo se pode dizer do caso argentino, em que a Capital Federal possui
39% do total de cursos de mestrado oferecidos em todo o pafs, ficando a
chamada regido bonarense com 19%, o que, em termos comparativos, pode
ser considerado intermedidrio entre a realidade mexicana e a brasileira, ji
que ao mesmo tempo em que inclui regiGes circundantes da Capital Federal
também inclui a provincia de Buenos Aires.

Tanto no México como no Brasil existem segundas grandes cidades que, por
suas caracteristicas econdmico-geograficas tendem também a concentrar um
alto nimero de cursos. Enquanto no Brasil os Estados do Rio de Janeiro e
Rio Grande do Sul concentram as maiores quantidades de mestrados depois
do Estado de Sdo Paulo (17% € 9% respectivamente)®!, no México essa

20. Os detalhes se encontram no Quadro 5, que serviu de base para as informagGes aqui
apresentadas.

21. Nesses estados também encontramos as mais altas propor¢Bes de cursos oferecidos
pelo setor privado. Enquanto no Rio de Janeiro esse setor atende 18% do total de
mestrados oferecidos no estado, representando 31% do que as privadas oferecem no
pais, no Rio Grande do Sul é responséivel por 23% da oferta no estado, representando
21% dos mestrados privades do pafs.
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situagdo é representada pelo Estado de Nuevo Leén, onde se oferece 10%
do total dos mestrados do pais, concentrado-se também 23% de todos os que

sdo oferecidos por institui¢des privadas, propor¢do superada sé pelo Distrito
Federal.

Situagio semelhante se apresenta na Argentina, onde a provincia de Cérdoba
aparece como a que mais mestrados concentra depois da Capital Federal e
da regido bonarense, desenvolvendo-se em suas instituicdes 11% do total de
cursos de mestrado de todo o pafs.

Pode-se, pois, concluir que as grandes concentragdes de populagfdo trazem
consigo, a0 menos no caso da América Latina, alto indice de concentrag@o
de ofertas de estudos de poés-graduagio.

Assim como no Brasil, também no México hd institui¢des, a exemplo do
Instituto Politécnico Nacional, que bem podem ser chamadas de segundas
grandes universidades do pafs, em razio do grande nimero de cursos de
p6s-graduagio — neste caso em particular dos mestrados — que séo oferecidos.
Ao contrario do que ocorre no Brasil, onde essas segundas grandes universidades
se encontram em centros urbanos diferentes daqueles da “primeira grande
universidade™® (no México, o IPN e a UNAM convivem na mesma cidade).
A segunda grande cidade que oferece cursos de mestrado é a capital do
Estado de Nuevo Le6n (Monterrey) onde se oferecem 10% do total de
mestrados do pais (108), estando 56 deles (52%) em institui¢es de caréter
privado.

Essa caracteristica nio é visivel em nenhuma das unidades politicas que
integram a Repiblica Federativa do Brasil, na qual o estado cuja proporgio
de mestrados privados é mais significativa é o Rio Grande do Sul (24% de
toda a oferta de mestrados do estado). Seguem-se em ordem de importincia
Rio de Janeiro e S3o Paulo, onde as privadas representam 18% e 10%
respectivamente?>.

A situagdo argentina volta a ser, neste caso, intermedidria, pois a institui¢do
que depois da Universidade de Buenos Aires — UBA — oferece maior
niimero de mestrados é a Universidad de la Plata. A universidade privada
que mais mestrados oferece é a Belgrano que, localizada na capital federal,
tem uma importincia relativa maior que as universidades privadas mais

importantes do Brasil e do México, pois enquanto no primeiro a Pontificia

22. No Brasil podemos chamar de “segundas grandes universidades” as universidades
federais do Rio de Janeiro (UFRIJ), responsdveis por 82 (42%) dos 197 mestrados
oferecidos em todo o estado, ¢ a do Rio Grande do Sul, que oferece 51 mestrados,
48% dos oferecidos em todo o estado, semelhante ao que é oferecido pela UNICAMP.

23. Enquanto no Rio de Janeiro as IES privadas oferecem 35 mestrados, em Sdo Paulo
chega-se a 42.
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Universidade Catélica de Sdo Paulo — PUC/SP — oferece 19 mestrados
(14% do total oferecido pela USP), no México a Ibero oferece 18 (19% do
total da UNAM), o que significa 53% do niimero oferecido pela UBA. Nesse
sentido, em termos individuais as instituigbes privadas tdm expressdes muito
mais timidas no que se refere ao mestrado. No Brasil, enquanto a PUC/Rio
de Janeiro oferece 23 mestrados, a de Sio Paulo oferece 19 e a do Rio
Grande do Sul, apenas 14. As trés juntas representam somente 5% de mestrados
oferecidos em todo o pafs. Fica assim provado mais uma vez que o setor
privado como um todo tem pouco interesse nos cursos de mestrado.

Se levarmos em conta as 4reas de conhecimento, descobriremos que enquanto
no Brasil a 4rea que proporcionalmente mais cursos oferece é a de Ciéncias
da Sadde (23,6%) — especialidades médicas, a maioria —, no México e na
Argentina a maior proporgio aparece na de Ciéncias Sociais Aplicadas (26,1%
e 30,8% respectivamente) — Administracio e Finangas, a maioria.

Estes dados mostram de maneira muito clara as prioridades e a importancia
que determinadas 4reas do conhecimento e da formagio de alto nivel tém
em cada um dos pafses. Isto é, as disciplinas, com toda a carga de coesio
grupal a partir de suas formas especializadas de organizagio, conseguiram
impor-se e estabelecer-se, pois, como Clark (1992. p.57) afirma, “é a modalidade
disciplinar de organizagio que fez da educagfio superior (...) um sistema
basicamente metanacional e internacional”. As disciplinas mais bem organizadas,
mais fortemente estruturadas seriam as que maior nimero de pés-graduag@o
estariam apresentando. Mas também pode-se supor que mais do que a questdo
disciplinar € o mercado — externo as préprias disciplinas — que tem
apresentado exigéncias aos grupos profissionais, 0 que provoca o aumento
das 4reas em destaque.

Possivelmente esses dois aspectos — as demandas externas do mercado
profissional e as exigéncias internas dos grupos disciplinares — se integrem
de maneira dindmica, fazendo com que, por exemplo, o espago académico
dos profissionais da 4rea de Saide tenha conseguido no Brasil um estado de
consolidagdo muito maior que o de seus pares no México, ocorrendo o inverso
com as Ciéncias Sociais Aplicadas, que, nesse pafs, sio majoritarias.

Em segundo lugar aparecem, nos trés paises, cifras em Ciéncias Humanas —
23,5% do total dos cursos no México; 22,8% na Argentina e apenas 14,5%
no Brasil — que mostram esse tipo de estudos nio ser, no Brasil, numericamente
tdo significativo como nos dois outros pafses. Tal dado € interessante quando
se refere a tipo de cursos — subéreas do conhecimento — pois, enquanto
no México os cursos de educagio sdio predominantes (52%), no Brasil também
0 sdo, porém com um modesto 28%.

Em terceiro lugar aparecem no Brasil as Exatas (12,6%) e a Engenharia no
México (12,8%) e na Argentina (12%). Nido é arriscado dizer que essas duas
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dreas atraem proporcionalmente quase o mesmo interesse nos trés paises e
que se encontram em processo de consolidagdo, porém, seja porque o mercado
externo exige-lhes menor especializacio, seja porque suas disciplinas sdo
menos organizadas, ndo mostram 0 mesmo crescimento das ireas que aparecem
nos primeiros lugares.

Assim, é possivel afirmar que enquanto no México e na Argentina a grande
maioria dos cursos de pés-graduagdo exige um baixo investimento de custos
fixos em laboratérios, no Brasil uma boa porcentagem desses cursos € oferecida
em 4reas que exigem niveis mais altos de investimento, como é o caso das
ciéncias da Sadde, Exatas e Agrérias, que, juntas, reiinem 48,3% de todos
os cursos de mestrado.

Pode-se concluir, portanto, que, estando a imensa maioria dos cursos de todas
essas dreas em méos de IES piblicas — 90,6% no Brasil, 77,1% no México
e 69,5% na Argentina —, é claro que o esfor¢co desse setor € muito mais
intenso no Brasil, o que permite dizer que, em termos comparativos, 0s niveis
de investimento que ocorreram no Estado brasileiro mostram que ele tem
sido o mais comprometido com o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia
nacional.

Considerando os muitos processos e decisdes politicas necessédrios nas ultimas
décadas para que a situagfio chegasse ao nivel atual, sio remotas as possibilidades
de que ela seja revertida a curto prazo, pois isso exigiria medidas totalmente
diferentes das que hoje sdo tomadas, especialmente no que se refere a realidade
mexicana.

DOUTORADOS: EXPANSAO E RELACOES

Os dados sobre os estudos de doutorado, nivel final no processo de formacgio
de quadros altamente qualificados na pritica cientifica, aclaram muito mais
esse panorama. Enquanto os cursos de especializagfio estdo cada vez mais
orientados para a formag#o ripida e especializada em habilidades particulares
que se relacionam diretamente com as exigéncias do mercado de trabalho e,
em menor medida, com a aplicagdo tecnolégica dos avangos cientificos, os
de doutorado, nos trés pafses em estudo, inclinam-se para a formagdo de
pesquisadores, responsdveis pela producfo do conhecimento cientifico na regifo.

No entanto, o fato de a produgdo de conhecimento se fazer quase exclusivamente
em instituigdes de educagdo superior ou em centros diretamente a elas ligados,
faz com que a carreira académica tenha também como seu ponto miximo a
exigéncia do doutorado. Assim, é cada vez maior a exigéncia para que o
corpo académico nas IES seja composto por pessoal altamente preparado.
Exemplo disso é a nova Lei de Diretrizes e Bases da educacéo brasileira,
aprovada em dezembro de 1996, que em um de seus artigos (art. 52) exige

que as institui¢des de educagdo superior, para serem consideradas universitérias,
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deverdo possuir, como minimo, 33% de seu quadro de professores com o
diploma de mestrado ou doutorado. Tal exigéncia ainda ndo estd definida na
legislagdo educacional do México e da Argentina, mas é cada vez maior a
pressdo dos grupos académicos desses pafses para que as contratacOes nas

IES considere, de maneira relevante, a titulacio dos professores.

Com isso, os diplomas de mestrado e doutorado, que, supostamente, preparam
para e habilitam seus detentores na produgfio de conhecimento, comegam, ao
mesmo tempo, a se converter em instrumentos necessédrios e indispensiveis
para o ingresso e progressdo na carreira, dentro de uma profissdo que cada
vez mais cobra um espago préprio: a profissio académica. Parece, pois, que
a quantidade de doutorados nos diferentes pafses tem tanto a ver com o
interesse manifesto pela sociedade sobre o desenvolvimento cientifico, quanto
com a maneira pela qual os grupos académicos de cada drea atribuem
importancia a esse nivel de qualificagfio na estruturagio de suas carreiras.

Talvez por isso seja not6rio que o esfor¢o na formagéio de doutores, nos trés
paises, esteja altamente concentrado, primeiro, nas instituigdes de carater
publico e, segundo, nas institui¢Ses universitdrias (Quadro 3), mantendo-se as
mesmas tendéncias dos cursos de especializagiio e mestrado.

Os dados do Brasil permitem observar que tanto os mestrados como os
doutorados se encontram altamente concentrados nas IES publicas, estando as
institui¢Bes privadas interessadas muito mais nos cursos de especializagio,
provavelmente porque os primeiros sdo objeto de um processo de avaliagfio
constante e minucioso, enquanto as especializagdes ndo passam por nenhuma
avaliagdo. No caso argentino, pelo contrario, tanto nos mestrados quanto nos
doutorados, o setor privado tem um peso significativo, chegando a 38% no
doutorado. Para entender melhor esse dado, é preciso notar que na Argentina
durante muito tempo o doutorado funcionou como o dnico curso de pés-gra-
duagdo, podendo-se pensar que em muitos casos sua funciio ndo foi neces-
sariamente a de formagdo de investigadores mas de especialistas, com o que
as instituigBes privadas puderam entrar de maneira intensiva nesse espaco sem
se verem obrigadas a fazer maiores investimentos de recursos. No México,
por sua vez, o setor particular tem privilegiado a oferta de mestrados, sendo
sua presenga nos doutorados a menor dentre os trés niveis da pés-graduaggo.

Em vista disso, € possivel afirmar que no Brasil o setor privado d4 menos
importancia ao doutorado, conseqiiéncia talvez do nivel de exigéncias dos
organismos governamentais para seu funcionamento.

Enquanto no Brasil as ciéncias da Saide sio predominantes tanto no mestrado
quanto no doutorado, no México o impulso que as Ciéncias Sociais Aplicadas
tém no mestrado ndo se traduz em nivel de doutorado, o que, ao contrério,
ocorre na Argentina com as Ciéncias Humanas. Isso pode ser explicado talvez
porque para as realidades desses dois wltimos paises, os cursos de doutorado
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e mestrado se orientam mais para a capacitagdo especializada voltada para o
mercado de trabalho, o que faz com seja o setor privado a oferecé-los em
maior quantidade.

Ademais, enquanto nos trés paises os cursos de doutorado atendidos pelo
setor publico se orientam para a formagdo de pesquisadores, dadas as 4reas
de conhecimento nas quais se desenvolvem, nos casos em que o setor privado
tem maior importancia, seu papel na formagdo de pesquisadores parece mais
duvidoso. Isso tudo leva a crer que os grupos académicos que impulsionam
os doutorados nas dreas mais destacadas conseguiram, dentro dos sistemas de
educagd@o superior, um nivel de importancia que lhes permite desenvolver um
alto ndmero de cursos de doutorado em momentos nos quais o interesse pelo
desenvolvimento das ciéncias parece ser suplantado pelo de aplica¢do tecno-
l6gica.

O caso do México parece ser ainda mais interessante se consideramos que
embora uma grande quantidade de cursos de doutorado das duas é4reas
majoritdrias seja oferecida na capital, existem também cursos de doutorado
nessas dreas em capitais de outros estados, o que permite afirmar que hd um
processo, mesmo incipiente, de descentraliza¢do da ciéncia (Quadro 5).

2z

O caso brasileiro ¢ relativamente semelhante nesse sentido, pois enquanto a
maioria de tais cursos se encontra concentrada na regiio mais densamente
povoada, a regifio sudeste (80,4%), o Estado de Sio Paulo concentra 55%
de todos os doutorados oferecidos no pafs. Assim, estados como Rio de
Janeiro (17%), Minas Gerais (7%), também partes dessa regido, e Rio Grande
do Sul (7%) na regido sul, sdo estados que se assemelhariam na concentragio
de cursos desse tipo com Nuevo Leén e Jalisco, no México.

Na Argentina, a maior concentragio de doutorados se d4 na chamada regido
bonarense (33%), enquanto na capital federal se encontra uma porcentagem

quase semelhante (31%), ficando a terceira maior concentragdo na provincia
de Coérdoba (11%).

Constata-se assim que enquanto os cursos de especializagfio se encontram um
pouco mais distribuidos nas distintas regiGes dos paises, os cursos de doutorado
tendem a concentrar-se nas regides mais povoadas e com maiores niveis de
riqueza, possivelmente porque sendo este um tipo de estudo que exige maiores
recursos para realiza¢fio, esta s6 tem sentido em espagos urbanos de maior
concentra¢do de populagdo e riqueza, para onde se estariam trasladando todos
aqueles interessados em se dedicar a profissio académica.

Quando se fala das grandes institui¢des de educagdo superior, ndo hd ddvida
de que aquelas, com maior nimero de cursos de mestrado e especializacéo,
sdo também as que concentram o maior nimero de doutorados. No México,
sdo a Universidade Autdnoma do México (22%) e o Instituto Politécnico
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Nacional (17%); no Brasil, a Universidade de S#o Paulo (25%), a Universidade
Federal do Rio de Janeiro (10%) e a Universidade Estadual Paulista (7%);
na Argentina, € a Universidade de Buenos Aires, embora com apenas 8% do
total oferecido no pais, seguida de perto pela Universidade Nacional de
Cérdoba (7,5%).

As megainstitui¢des, portanto, continuam sendo importantes no que se refere
a0 doutorado. Ainda que existam institui¢des pequenas com alguns programas,
as tendéncias, tradi¢Ses, formas de organizagio e critérios de como sdo esses
estudos terfio como modelo e ponto de referéncia as instituices maiores. As
IES privadas, por seu lado, com exce¢do do caso argentino em que a Uni-
versidade de Salvador oferece um bom niimero de doutorados (8% do total),
ddo em termos gerais pouca atengdo aos estudos de doutorado (Quadro 5).

A AVALIAGAO: NECESSIDADES E TENDENCIAS

Como estamos procurando mostrar, nos trés pafses em questio os cursos de
pos-graduagdo foram criados em circunstancias diferentes e proliferaram mo-
tivados por diferentes interesses. Avaliar a qualidade desses cursos é importante,
por um lado, para se conhecer o nivel em que a pés-graduagio se encontra,
€, por outro, porque tais informagdes podem permitir uma distribui¢io mais
objetiva dos recursos, seja para premiar aqueles que respondem melhor a
determinados requisitos, seja para estimular os demais a alcangé-los.

Na verdade, os objetivos das avaliagSes podem ser miltiplos, mas o importante
€ que a avaliagio € um instrumento que propicia uma visdo mais ampla da
oferta de cursos num determinado sistema educacional. Portanto, a primeira
coisa a ser considerada é que as avaliagdes devem ser realizadas de igual
maneira e sob os mesmos critérios em todos os programas, j4 que um de
seus objetivos € o de permitir comparagdes que serdo utilizadas niio s6 pelos
organismos que as realizam, como pelos possiveis usudrios dos cursos —
alunos —, e também por aqueles que mais tarde se relacionardo com os seus
egressos. '

Ao se propor a avaliagdo das institui¢des de educagfio superior, a idéia central
€ tentar construir um critério comum de qualidade, supostamente, produto
das negociagdes diretas e independentes entre os responsiveis pelo gerencia-
mento e administracio das IES que, em teoria, seriam os académicos. Com
180, 0 consenso interdisciplinar definiria os critérios mediante os quais a
qualidade, ou exceléncia, como alguns a denominam, seria conceituada e
observada. No entanto, essa relagdo interdisciplinar pode ver-se limitada pela
imposi¢do dos critérios de qualidade daquelas disciplinas mais consolidadas
e possuidoras de maior legitimidade diante dos Grgdos responsiveis pela
outorga de reconhecimento a esses processos.
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Ademais, o Estado, responsabilizado legalmente por exercer o controle sobre
a qualidade desse tipo de educagdo — e, para os casos aqui estudados, o
responsdvel pela manutengio da maior quantidade de ofertas — nio pode se
omitir da discussdo, sendo parte importante e em muitos casos deciséria, das
formas com que a qualidade deve ser entendida, negando com isso, segundo
alguns, os espagos autdnomos necessdrios para a realizacdo dessas avaliacGes
€ para o bom desenvolvimento das IES.

Assim, o conceito ou critério de qualidade a ser usado por ocasiio das
comparagdes, vem a ser construido a partir de vérias deformagdes. A primeira
delas decorre internamente dos préprios grupos académicos: o conceito de
qualidade € produto de uma forma particular de ver a ciéncia, sua producdo
€ ensino, pois sdo os grupos de “maior prestigio”, com maior presenca e
maior coesdo interna os que determinarfio os critérios a serem considerados.

Outra deformagdo € ocasionada pelo Estado que, interessado no melhor
aproveitamento dos recursos por ele outorgados, impde, a partir de suas
préprias agéncias e agentes, o critério de qualidade predominante nas esferas
governamentais, fazendo com que, embora parte dos pressupostos das avaliagdes
seja a autonomia das instituigBes, nessa busca da “qualidade comumente
aceita” tal autonomia se veja restringida. O conceito de qualidade que as
agéncias do governo consideram adequado nfo serd necessariamente 0 mesmo
dos atores do interior das IES, o que pode fazer com que a avaliacdio venha
a gerar mais insatisfacGes que coincidéncias.

Ao ser o pensamento governamental regido por um lado pela relacdo custo-
beneficio e por outro pelas pressdes do senso comum dos atores politicos,
construido mais a partir dos interesses préprios da agio politica que daqueles
da agdo cientifica, o critério de qualidade fica submetido a sensiveis pressdes
externas, que na melhor das hipéteses podem ser identificadas com as do
mercado, 0 qual, no entanto, ao ndo ficar claramente objetivado como um
ator com representantes diretos na negociagio, figura como um super ator
indefinido, a que todos se remetem mas que ninguém conhece. Embora o
mercado em termos genéricos possa ser entendido como as formas de
intercimbio (Lindblom, 1977), as racionalidades econdémicas nem sempre terdo
uma estrita aplicagdo no caso de questdes cientifico-académicas, j4 que se
estd falando de produtos e produtores imersos em légicas nfio necessariamente
mercadoldgicas, como é o caso do conhecimento.

Assim, enquanto para alguns a avaliagio deve considerar questOes meramente
académicas e de produgdo cientifica, que leva portanto a entender os processos
que conduzem a determinados resultados, para outros o fundamental é que
os futuros empregadores se considerem satisfeitos com o produto oferecido
pelas IES, motivo pelo qual as avaliagdes devem identificar com clareza a
qualidade do produto, sem importar as formas como isso se dé.
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Talvez por isso as avaliagdes de institui¢des tenham causado amplos debates
e sido rechagadas por amplos setores académicos, acusadas de s6 servirem
para punir a criatividade sem levar em conta as caracteristicas particulares
nas quais os cursos e suas distintas atividades se realizam. Considerada uma
racionalidade centrada nos resultados e ndo nos processos, para muitos dos
atores a avaliagfio das institui¢des e dos programas de educagdo superior tende
a satisfazer os interesses privatistas, pois supde-se que os critérios enfatizados
nas avaliagOes s3o os que priorizam a relagiio custo-beneficio dos aportes
estatais, sem levar em conta todo o conjunto de varidveis que podem intervir
nesse tipo de resultados.

Para alguns (Mollis e Bensimon, 1995), o “surgimento do Estado avaliador”
seria uma mostra da reacomodagio das relagdes entre os governos e as IES,
tornando-as menos reguladas burocraticamente, para passar a “exp6-las a uma
maior incidéncia dos mercados”, o que em outras palavras seria uma perda
da autonomia, caracteristica e necessdria para o desenvolvimento das IES,
especialmente as publicas.

Nio se trata de rejei¢do total aos processos avaliativos; o centro das criticas
na maioria dos casos se refere tanto as origens e intencionalidades politicas
dos mesmos (Diaz Barriga, 1994), como ao caréter autoritario e centralizador
(Follari, 1994) com que sdo produzidos. No caso dos estudos de graduagdo,
a pressio e a demanda dentro das instituigdes & pela intensificagdo das
auto-avaliagdes, que, mais do que permitir compara¢Oes interinstitucionais,
ofereceriam insumos para a compreensdo das dificuldades que determinados
cursos poderiam estar atravessando.

No entanto, apesar das criticas, as agéncias governamentais nos trés paises
estudados, pelas mais diversas razdes, tém dado lugar a processos avaliativos,
tanto no interior dos cursos de licenciatura como nos de pés-graduagio.

Tendo em vista as resisténcias, as avaliagdes da graduacdo sdo ainda incipientes,
como é o caso do Brasil, onde a partir de 1996 se realiza o Exame Nacional
de Cursos, conhecido também como Provdo, que em sua edigdo de 1997
avaliou apenas cinco cursos: Administragdo, Engenharia Civil, Engenharia
Quimica, Medicina Veteriniria e Odontologia®®. A rejei¢do manifestada por

24. No México tentou-se estabelecer em 1994 um procedimento relativamente semelthante
com a criagdo do Centro Nacional para a Avaliagio da Educacio Superior — CENEVAL
—, como organizacio nio-governamental (embora inicialmente com recursos do Estado),
que pretende medir e avaliar a educagfio superior a partir de seus alunos e profissionais.
Atualmente realiza, a pedido das institui¢des, exames de ingresso no bacharelado e
na licenciatura ¢ o chamado Exame Geral de Qualidade Profissional, que pretende
estabelecer a qualidade dos graduados. No entanto, até 1996 era de aplicacio mais
que reduzida, tendo sido aplicada em fase experimental nas carreiras de Veterindria e
Contabilidade.
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parte de alunos e professores na primeira experiéncia diminuiu muito na
segunda e parece que caminha para consolidar-se como um mecanismo de
comparagdo e andlise dentro dos diversos cursos de graduagfo do pais?.

Ao mesmo tempo as instituigdes piblicas brasileiras desenvolveram processos
de auto-avaliagio, que, se bem tenham sido no inicio estimulados e até
financiados pelos organismos estatais?, possivelmente por terem sido estabe-
lecidos durante um governo de transi¢io®, com vida institucional muito curta,
sua continuidade, apesar da participa¢do inicialmente maci¢a de IES univer-
sitdrias, acabou ndo ocorrendo em bom nimero destas. Na atualidade seus
resultados séo totalmente diferentes e pouco dteis para realizar comparagdes
intra e interinstitucionais.

O processo foi um pouco diferente na Argentina, onde, embora a Lei Nacional
de Educagiio Superior defina em seu artigo 44 que devem ser feitas avaliacdes,
tanto internas quanto externas, considerando-se ambas de vital importéncia,
no nivel da licenciatura®® n3o temos noticia de que tais processos estejam
sendo levados adiante, possivelmente porque, embora os processos de avaliagio

25. Organizado pelo Ministério da Educagfio e Cultura, o Proviio avaliou, em 1997, um
total de 822 cursos das cinco carreiras, com participaciio de quase 95% do total de
alunos (INEP, 1997). Além de medir o “desempenho dos alunos que nesse ano se
graduavam”, a avaliacfio tentou mostrar também o nivel de titulacio e regime de
trabalho do corpo docente, processando-se informagdes de 39617 professores. Organizado
para ser ponto de referéncia para definir que cursos deveriam continuar existindo,
assim como orientar as politicas de melhoramento dos cursos de mais baixo nivel,
até o momento a informagfo s6 serviu para produzir um ranking informal dos cursos.
Entretanto, os resultados criaram expectativa ndo s6 nos espagos académicos como
também nos meios de comunicagfio e na opinido piblica em geral.

26. Em 1993 surgiu o chamado Programa de Avaliacio Institucional das Universidades
Brasileiras — PAIUB —, em cuja comissfio organizadora, conhecida como a comissiio
Nacional de Avaliagdo, se encontravam representadas todas as organizages que agrupam
os distintos tipos de IES. O PAIUB tinha como pontos centrais que: a avaliacio fosse
global; respeitasse a identidade das instituigOes; fosse de adesdio voluntéria; permitisse
a comparagdo e ndo tivesse como centro puni¢do ou prémio. Em 1994 participaram
do PAIUB um total de 56 universidades de quase todos os tipos.

27. O programa foi idealizado e executado durante o breve governo do presidente Itamar
Franco (1993-94).

28. O citado artigo 44 indica que: “As instituicbes universitirias deverdio assegurar o
funcionamento de instancias internas de avaliagfio institucional, que terdio por objetivo
analisar os sucessos ¢ as dificuldades no cumprimento de suas fungdes, assim como
sugerir medidas para sua melhoria. As auto-avaliacdes se complementario com avaliacGes
externas, que serdo feitas no minimo a cada seis anos, no marco dos objetivos definidos
por cada instituigdo (...) As avaliagSes externas estarfio a cargo da Comissio Nacional
de Avaliagio e Crédito Universitdrio, ou de entidades privadas constituidas com esse
fim (...) as recomendages para a melhoria institucional que surgirem das avaliacSes
terdo cardter publico”.
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tenham comecado a ser desenvolvidos de maneira informal a partir de 1987,
€ s6 a partir da aprovagdo dessa lei, em 1995, que sairam da fase de debate
para comecgarem a constituir préticas.

Além disso, essas dificuldades podem ser conseqiiéncia de que suas instituigdes
universitdrias, ao contririo dos outros sistemas latino-americanos, embora muito
mais pesadas na sua base, com uma forte incidéncia das formas colegiadas
e corporativas na tomada de decisGes, possuem maior autonomia em relacio
ao poder central e grande independéncia entre as diferentes faculdades de
uma mesma instituigio®.

2

A situagdo no México ndio é muito diferente. Apesar de a autonomia das
instituigOes nfio ter as mesmas caracteristicas e amplitude que na Argentina,
desde 1989, com a criagio da Comissdo Nacional de Avaliagio da Educagio
Superior — CONAEVA — assentaram-se as bases para o desenvolvimento
de processos de avaliagdo do sistema mexicano. Os resultados em termos de
estudos de licenciatura (graduagdo) nio foram significativos, mesmo tendo
sido, como assinala Ornelas (1995), a criacdo dessa licenciatura o ponto de
partida para que as priticas meritocraticas comegassem a substituir, embora
ainda de maneira insignificante, as préticas corporativas que eram tradicionais
dentro da educagio superior mexicana. O modelo dos anos setenta, que
combinava o populismo com a modernizagdo, comegou a ser superado, embora
de maneira paulatina e sob a sombra da pressio do controle dos recursos
financeiros, traduzindo-se em lentos avangos relacionados diretamente com a
dindmica que o aparato governamental impde a0 processo.

Informes externos e trabalhos internos de auto-avaliagdo permitiram que o
debate sobre a qualidade da educagfio superior mexicana se abrisse; a partir
disto as instituigdes pouco a pouco comegaram a desenvolver procedimentos
que lhes permitissem identificar seus alcances e limitagdes. Mais que desenvolver
um processo de avaliaclio de cursos, tentou-se avaliar as instituicdes em seu
conjunto, tanto em suas formas e maneiras de realizar o ensino como no
alcance de seus objetivos administrativos e de governo. O que se pretendia
fazer era um diagndstico das instituicbes, de seus processos e atividades,
ficando a avaliacio especifica dos cursos relativamente de lado, em especial
no que se refere aos estudos de licenciatura, também chamados de pré-graduagio.

29. Um exemplo claro dessa autonomia é o preceito legal que estabelece que “nas
universidades com mais de cinqiienta mil estudantes, o regime de admissfio, permanéncia
¢ promogdo dos estudantes serd definido em cada faculdade ou unidade académica
equivalente”. Com isso, em uma mesma universidade pode haver formas e sistemas
de acesso e promocio bastante diversos, 0 que ja sucede na Universidade de Buenos
Aires onde a Faculdade de Medicina impds um mecanismo de acesso diferente daquele
que € seguido pelas outras faculdades da mesma universidade.




As auto-avaliagdes entraram em decadéncia possivelmente porque, ao perfodo
inicial, em que os relatrios apresentados pelas instituigdes eram “listas de
caréncias e necessidades que s6 de maneira parcial cumprem propésitos
realmente avaliativos” (Fuentes Molinar, 1991. p.8), impossibilitando a elabo-
ragdo de indicadores comuns, ndo se seguiu um aperfeicoamento do processo
avaliativo, 0 que tornou essas préticas atualmente quase desnecessdrias.

Portanto, embora o processo continue, encontra-se preso nas redes da disputa
pelos, hoje, escassos recursos financeiros, que o tornam, por serem escassos,
menos interessantes. O fato de a avaliagdo nfo ser proposta como um processo
comum e homogéneo, que levasse a produgiio de informagdes sistematicas,
periédicas e piblicas, permitindo maior transparéncia e homogeneidade ao
sistema, pode ser a causa de seu quase total desaparecimento.

Temos assim panoramas diferentes para cada um dos paises considerados.
Enquanto para alguns o que interessa sobretudo é saber a “qualidade de
determinado curso”, como é o caso do Brasil com seu Provdio, no caso
mexicano o esfor¢o é por estabelecer mecanismos de racionalidade no interior
do conjunto das atividades que as institui¢des desenvolvem. Enquanto num
caso o processo de “revisdo dos processos de avaliagdo” é conseqiiéncia da
andlise dos “produtos e caracterfsticas bédsicas” de cada uma das ofertas de
estudos que uma instituigdo em particular propicia, no caso mexicano o esfor¢o
¢ tentar entender o todo, o que embora limite os processos comparativos
interinstitucionais, permite diagndsticos mais amplos no nivel interno das IES.

Diante desse conjunto de dificuldades e contratempos, as avaliagdes dos
estudos de pés-graduagdo podem ser vistas, no caso brasileiro, como exemplo
de uma varidvel a considerar na anélise dos estudos de graduagdo, servindo
de ponto de referéncia, ou, no caso mexicano, como processos imersos na
avaliacfio geral das instituigdes.

De qualquer forma, a questdo é que nos trés pafses em estudo as avaliagdes
dos cursos de pds-graduagio, como unidades individuais para a anilise,
comegaram a ser realizadas de maneira dindmica e geralmente aceita pelos
grupos académicos, situagdio que se mostra bem diferente quando se trata da
graduagdo. Talvez isso ocorra porque, ao contrdrio do que sucede com os
estudos de graduagio, na pés-graduagio indicadores como a producdo cientifica
dos professores ndo significam uma exigéncia desproporcional, j4 que §é
comumente aceito que ela tenha destaque nesse tipo de estudos. Ademais,
ndo se exige tanto desses cursos que oferecam “produtos para o mercado”,
0 que permite um processo de avaliagdo menos tensionado pelas exigéncias
externas.

Assim, mais do que medir a qualidade do programa pelo “dominio que os
estudantes tenham dos conhecimentos bdsicos de sua especialidade”, o que
se pretende € conhecer as condi¢des pelas quais essa formacio se realiza,

37



com que recursos, € se 0 programa estd alcangando as expectativas académicas
propostas.

Enquanto nos estudos de graduacgfio parece existir ainda uma recusa a exposico
de diferencas entre cursos, defendendo-se a individualidade de cada institui¢do
para apresentar suas ofertas, na pds-graduacfio esse argumento parece ndo ter
maiores defensores, sendo possivel que nos trés pafses se produzam processos
avaliativos que, entre outras conseqiiéncias imediatas, conduzam a uma estra-
tificagio dos cursos e, em conseqiiéncia, das IES que os oferecem’.

Nos trés casos, os estudos de especializacdo tém sido deixados de fora dos
processos avaliativos da pés-graduacgio, concentrando-se os esforgos nos mes-
trados e doutorados, o que os torna cursos nobres dentro desse nivel, fazendo
com que aqueles se desenvolvam de maneira muito mais desorganizada, vindo
a ser considerados — no caso do Brasil — como cursos de segunda categoria,
interessando mais aos projetos profissionalizantes do que aqueles que possuem
uma inteng@o mais cientifica.

Dos trés paises, a experiéncia avaliativa mais antiga ¢ mais consolidada € a
brasileira, que em 1998 se realizou pela décima terceira vez. Inspirada nos
modelos de avaliagdo que nos Estados Unidos sio responsiveis pelo Council
of Graduate Schools e pelo American Council on Educations (Spagnolo, 1997),
a avaliagdo da pés-graduaciio € feita pela Coordenacéio de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior — CAPES — desde 1975 e, até 1997, funcionava
com sessenta comissdes especificas, uma para cada subdrea de conhecimento,
realizando-se bianualmente a partir de informagdes anuais que cada um dos
cursos deve apresentar.

Embora cada uma das comissGes possua liberdade para estabelecer seus
critérios e pardmetros para avaliar os cursos de sua area, a CAPES € quem
define as orientagBes gerais do processo de avaliagio que se baseia em
informagdes oferecidas pelos cursos por meio de formuldrios — comuns a
todos os cursos — distribuidos e coletados pela prépria CAPES®.

A avaliacBio se realiza segundo os critérios especificos que cada drea de
conhecimento possui sobre seu desenvolvimento cientifico e € feita por pares,

30. Embora as informagdes oferecidas pelas avaliagGes dos estudos de prds-graduagiio nédo
sejam suficientemente amplas e conclusivas, oferecem certo tipo de informagio que,
ao ser analisada detidamente, pode permitir andlise geral e pouco especifica, como é
o caso da classificagio que Lucio (1997. p.175) faz dos cursos de pés-graduagfio na
América Latina.

31. O modelo CAPES pretende combinar 0 componente institucional (0 curso) com o
componente individual (produgio dos docentes e alunos) e o componente estratégico
(correspondéncia entre as atividades realizadas e as propostas tedricas do curso),
entretanto observa-se uma acentuada énfase na questdo individual, especificamente na
producdo técnico-cientifica do corpo docente.
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especialistas de reconhecido prestigio dentro da 4rea, e ndo por peritos em
avaliac@io. Esta tem como eixo central a produtividade cientifico-intelectual
do curso, tanto de seus professores como de seus alunos, exigindo-se dos
responsdveis a apresentacdo de certa contabilidade da atividade acad€mica,
na qual o que interessa é a producdo cientifico-académica dos membros do
programa e sua relacdo com a proposta académica que lhe d4 sustentagdo,
néo havendo espago privilegiado para as auto-avaliagbes®?. O exercicio docente
propriamente dito € pouco analisado, sem avalia¢gdes do professor por parte
dos alunos. O interesse primordial da avaliagdo dos estudos de pés-graduagiio
no Brasil € realizar comparacSes entre cursos de 4reas semelhantes, para
assim poder definir e orientar as politicas préprias do subsisterna de pds-gra-
duacdo. De todo modo, € mesmo ndo sendo isto parte de suas expectativas
e propdsitos, um certo tipo de ranking se constituiu.

A avaliac@io conclui com a atribui¢do de um conceito ou qualificagio a cada
um dos cursos, que oscila de A para qualificagbes mais altas, até E, que
corresponde aos cursos de mais baixa qualidade. Logicamente, e embora isso
ndo seja o elemento central da avaliacdo, os cursos mais bem avaliados t€ém
acesso mais rapido e mais ficil aos recursos, tanto em termos de bolsas de
estudo para seus estudantes como para o desenvolvimento de seus projetos
e atividades, nfo s6 dentro da prépria CAPES, como também no Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico — CNPq — a agéncia
mais importante do pais no que se refere ao apoio a ciéncia e tecnologia.
Por sua vez, os cursos qualificados como C e D terfio muito mais dificuldades
para obter esses apoios, j4 que os resultados das avaliagdes sdo reconhecidos
por toda a comunidade cientifica e académica.

E claro que um A em Fisica nio significa necessariamente 0 mesmo que um
A em Enfermagem ou Histéria (Spagnolo, 1997), mas significa que em ambos
0s casos esses cursos sdo os mais bem desenvolvidos e os que contam com
melhor corpo académico em sua drea. Essa disparidade na conceituagéo, no
entanto, fez com que em algumas 4reas os cursos de alta qualificagio — A
e B — sejam muitos e em outras nfo se apresentem na mesma proporcio.
De todo modo, a cada avaliagio tem crescido o niimero de cursos altamente
qualificados, o que resultou em exigéncias maiores na avaliagio de 1996 por
parte da CAPES, para que os que obtivessem as mais altas mengdes fossem
claramente superiores aos outros, esperando-se ademais que os cursos D e E,
se bem ndo fossem muitos, tivessem destaque®.

32. Nos ultimos processos de avaliagio incluiu-se nas informagdes um espago dedicado a
apresentacdo das justificativas e “auto-avaliagGes” do curso; chamado de formuldrio
F, sua importancia no esquema geral da avaliagio nfo é porém fundamental.

33. Para as avaliacdes de 1998 espera-se um novo procedimento. Em lugar das mencGes
literais, haverd notas numéricas, que aumentario o leque de qualificagdes.
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Nos outros dois pafses os processos de avaliagdo sd0 muito mais recentes e
tendem a ser organizados de maneira um pouco diferente. Na Argentina, onde
a primeira avaliagdo se realizou entre margo de 1995 e margo de 1996,
busca-se diferenciar os cursos de maneira relativamente semelhante ao Brasil,
isto €, outorgando mencgdes de A, B e C. No México, comegou a ser
implementada a partir de 1991 e apenas se estabelece diferenga entre cursos
de Exceléncia e Nio Exceléncia.

Assim como no caso argentino, a-avaliagdo no México caminha para um
sistema de semicredenciamento, pois os conceitos de Aprovado (ou de exce-
léncia), Condicionado e de N&o Aprovado que os cursos recebem, faz com
que os Aprovados sejam os tinicos considerados como cursos de pés-graduagio
com reconhecimento institucional e portanto com direito a apoios e subsidios.
Na Argentina o credenciamento é muito mais estrito, pois ficou claramente
regulamentado que a avaliacdo tem uma vigéncia méixima de seis anos. No
Brasil, a avaliagiio ndo € instrumento de credenciamento, sendo este, sobretudo,
um requisito prévio para poder participar do processo avaliativo; sem o
reconhecimento da CAPES nenhum mestrado ou doutorado pode buscar
recursos publicos, tais como bolsas e apoio a projetos. Situagdo diferente
vivem as especializagcdes, que ndo precisam de reconhecimento da CAPES,
tampouco existindo, como ja foi dito, processo avaliativo para elas.

A exemplo do Brasil, embora com menos rigor e sistematizagfo, a avaliagio

no México estd também centrada na produgio cientifico-académica do professor.
Também se levam em conta o éxito dos estudantes com relagfo 4 conclusiio
de seus estudos € o regime de tempo completo e com nivel de doutorado
dos docentes, mas é fundamental que os professores sejam pesquisadores
ativos do Sistema Nacional de Investigagio — SNI —, situagdo que exige
deles demonstragfio periddica e individual do nivel e quantidade de sua
produgdo. Ao mesmo tempo, o fato de se estimular a avaliagdo individual
dos professores com a intengfio especifica de “distribuir ganhos especiais de
produtividade aos professores” (Kent, 1997. p.123) faz com que os esforgos
individuais para obter os estimulos (sejam do SNI, sejam em forma de “bolsas
de desempenho académico”) se traduzam somente de forma indireta nos cursos,
jé que a obtencdo dos mesmos ndio se encontra associada a participagio em
um programa de pds-graduagio de exceléncia ou ndo.

Enquanto no Brasil a avaliagdo dos cursos é condigdo para sua existéncia —
nenhum programa de pés-graduagfo pode se recusar a ser avaliado —, na
Argentina a primeira avaliag@o tendeu a ser voluntdria. Embora quase todos
os programas de pds-graduaciio das universidades piblicas tenham solicitado
ser avaliados, somente 11% dos cursos oferecidos por universidades privadas
fizeram o mesmo (Marquis, 1997).

N

O “voluntarismo” que no caso argentino estd ligado 2 “auto-avaliagio”, viu-se
limitado pelo fato de que explicitamente s6 aqueles cursos que obtivessem
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notas A ou B poderiam receber bolsistas do Programa de Formagido Docente,
do Fundo para a Melhoria da Qualidade Universitiria — FOMEC — e s6
os A receberiam recursos para dar bolsas a estudantes que ndo fossem membros
de corpos académicos e que portanto ndo poderiam optar por outro tipo de
bolsa. Tal situacdo fez com que todos aqueles programas que pretenderam
ter bolsistas financiados pelo FOMEC fossem incentivados a participar do
processo avaliativo. A participacdo nos processos de avaliagio se traduz,
assim, para bom mimero de cursos, numa pritica quase obrigatéria para sua
sobrevivéncia.

No caso do México a situagio é um pouco semelhante 3 da Argentina, pois
embora n#o exista uma obrigatoriedade formal para participar das avalia¢des,
somente os cursos avaliados como de exceléncia sido habilitados a receber
bolsistas do Conselho Nacional de Ciéncia e Tecnologia — CONACYT —
e de outras instincias estatais, assim como a demandar apoios financeiros
para desenvolver seus programas.

Torna-se claro, pois, que os processos de avaliagdo nesses dois pafses tiveram
como suporte e limitacdo o fato de terem sido elaborados visando o acesso
a recursos financeiros, muito escassos em momentos de politicas de ajuste,
0 que para alguns criticos (Krotsch, 1997) traduzir-se-ia em limitagcdes para
o desenvolvimento auténomo dos cursos e das institui¢des, pois os compor-
tamentos seriam induzidos a partir do alto. Contudo, € claro que sem o
estimulo dos recursos, os programas de pés-graduacéo dificilmente se exporiam
a uma avaliagfio, necessdria ndo s6 para estabelecer comparag¢des entre programas
da mesma 4rea de conhecimento, como também - e talvez o mais importante
— necesséria para o reordenamento e supera¢do do préprio curso.

Por outro lado, é na Argentina que o apoio aos estudos de pés-graduacgiio
— e portanto também sua avaliacio — se encontra, de maneira formal e
legal, em mais intima relagdio com o interesse estatal para melhorar a
capacitacido do pessoal docente de suas instituicGes de educacfio superior, ja
que as bolsas consideradas para a formagdo docente s6 sdo concedidas para
os cursos de pés-graduagiio com mais alta qualificagdio (A e B).

Na Argentina, a exemplo do que se procura fazer no Brasil a partir da
aprovacdo da nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio — LDB —, o
sistema de educacfio superior se encontra legalmente dividido em um subsistema
universitdrio € outro ndo universitdrio, sendo parte inerente as func¢bes do
primeiro “formar e capacitar cientistas, profissionais; docentes e técnicos (...)"*.

34. Lei de Educagfio Superior n. 24.521 (promulgada em 7 de agosto de 1996), art. 28.
Essa legislagio também estabelece claramente que os estudos de pés-graduagfio s6
podem ser oferecidos no susbsistema universitario (art.40), o que oferece maior
organicidade ao Sistema de Educagdo Superior — SES — em seu conjunto.
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Dessa forma, os estudos de pés-graduagdo tém uma forte vinculagio com a
formagéo de docentes para o nivel superior, o que fica muito mais claro se
se levar em conta que boa parte das bolsas oferecidas pelo FOMEC para
estudos de pés-graduagio tém elas préprias uma clara vinculagio com a
formagdo docente, programa do qual s6 participam aqueles cursos que tenham
sido avaliados como A ou B.

Essa tendéncia pode ser observada também no Brasil, onde a CAPES tem
uma linha de bolsas para que professores das universidades piblicas possam
realizar estudos de pds-graduagdo em programas que, oferecidos em outras
IES, tenham obtido na dltima avaliagio qualificages A ou B, € s6 em poucos
casos, C. Pois bem, se no seu inicio o programa de bolsas da CAPES tinha
uma orientagdo altamente centrada na formagdo de docentes das institui¢des
publicas de educag¢do superior, na atualidade ndo existe maior pressio para
que os cursos sejam programas de formagdo docente. Além disso, enquanto
na Argentina a formagdio de docentes é uma caracteristica definidora da
institui¢do universitdria, amparada na lei, no Brasil nfio existe essa exigéncia
tdo taxativa. '

Finalmente, no México ndo existe uma vinculagdo direta entre pés-graduagiio
e formagdo docente, ndo existindo nesse sentido programas tdo especificos
como na Argentina e no Brasil. Possivelmente porque o Sistema de Educagio
Superior — SES — possui certa descentralizagdo que faz com que as
institui¢Ges conquanto dependam financeiramente de recursos da Federagio,
organicamente se encontrem muito mais vinculadas aos governos de seus
estados, o que impede regulacdes unificadoras como sucede nos outros dois
pafses em estudo. Isso ndo impede que algumas universidades, por decisio
prépria, possuam seu préprio sistema de estimulo 4 formagio de seus docentes,
0 que ndo se traduz em melhora ou superag¢do dos programas de pés-graduagao.

RESULTADOS DAS AVALIACOES

Se no Brasil o processo de avaliagio da pés-graduagiio estd consolidado e
goza do reconhecimento e aceitagdio por parte dos setores académicos e
politicos, a situagdo ndo € similar na Argentina e no México, pois embora
08 processos contem com amplo reconhecimento e aceitagdo, os niveis de
participagio sfio ainda muito baixos.

No caso do México, apesar de os processos de avaliagio datarem de 1991,
o ritmo de ampliagéio da cobertura é muito lento, tendo decrescido a partir
do inicio do atual sexénio, devido especialmente a que as politicas de incentivo
se viram limitadas por causa da crise econdmica de 1995. Como se vé no
Quadro 6 os cursos que em 1994 ainda ndo haviam sido avaliados, ou ao
sé-lo haviam sido considerados como nio excelentes, correspondiam a 71%
dos mestrados e 41% dos doutorados.
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Situagdo semelhante ocorre na Argentina, ainda que seja preciso observar que
0 processo nesse pais € muito mais recente, sendo que na primeira tentativa
deixaram de participar 76% .dos mestrados e 69% dos doutorados. Se a
dinfimica e os mecanismos se mantiverem & de esperar que em poucos anos
a avaliagiio da pés-graduagfio seja quase universal.

As grandes diferengas proporcionais no caso dos doutorados podem ser devidas
a que na Argentina esse tipo de estudos vinha sendo impulsionado pelas IES
Jja ha algum tempo, sendo a oferta de mestrado de implantagfio mais recente,
sitnagdio que ¢ diametralmente oposta & que viveu o SES mexicano, em que
os doutorados sdo os que mais recentemente se institucionalizaram e multi-
plicaram. Enquanto na Argentina os doutorados das IES privadas representam
92% do total, no México s6 alcangam 12%.

Como o processo avaliativo foi estruturado de maneira tal que se encontra
centrado na produgio acedémica dos professores, sendo a motivagio principal
a distribuigdio de recursos, torna-se claro que se o setor privado, majoritario
na Argentina e México, ndio d4 atengfio s avaliagdes, ndo é por causa de
seu “desinteresse pelos recursos”, mas possivelmente por uma autopercepgio
de que ndo possuem Os requisitos necessrios para participar do processo.

O caso brasileiro, pelo contrério, apresenta porcentagens muito mais baixas
de cursos de pds-graduagfio ndo avaliados no dltimo processo — 16% de
doutorados e 13% de mestrado — em virtude principalmente de serem os
cursos de criagdo recente € que por alguma razdo impondersvel nio puderam
ser incluidos no processo. Esse é o caso dos cursos que num dos anos a
que se refere a avaliagdo, 1995 ou 1996, nio realizaram atividades docentes
ou mudaram suas caracteristicas organizacionais.

Assim, € importante observar que a avaliagio nos trés pafses tende a se
institucionalizar, mas ainda falta muito caminho para percorrer, especialmente
nos casos da Argentina e México. No entanto, e considerando os dados das
Gltimas avaliagGes, algumas inferéncias podem ser feitas.

Uma delas € que dos cursos avaliados uma boa porcentagem pode ser estimada
como de qualidade excelente ou média, sendo pequenas as proporgSes de
cursos considerados de baixa qualidade. E claro que se considerados os dados
locais a situagdo € um pouco diferente, pois enquanto no Brasil sdo utilizados
cinco niveis diferentes para qualificar os cursos, na Argentina se usam apenas
trés conceitos €, no México, as informacgdes s6 fazem referéncia aqueles que,
segundo a avaliagdo, podem ser considerados como de exceléncia.

Se dentro de um mesmo pais um A ou exceléncia ndo é igual, quando se
fala de cursos das ciéncias humanas ou das ciéncias exatas, as comparagdes
entre paises sdo ainda mais complicadas e um pouco grosseiras. No entanto,
€ sem esquecer isso, € possivel afirmar que os cursos de qualidade sio em
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sua grande maioria oferecidos por institui¢des ptblicas, o que leva a pensar
que em curto € médio prazo o desenvolvimento e consolidagdio dos estudos
de pés-graduagio dependem, e muito, de como os agentes piiblico-estatais
encaram o processo de formacgfo de cientistas e técnicos de alto nivel, pois
o papel do setor privado é mais do que deficitério.

Se as grandes cidades constituem os focos de concentragdo dos estudos de
pés-graduacfio, as megainstituices sdo as que concentram alto nimero de
cursos, e em conseqliéncia os maiores indices de cursos considerados de
exceléncia, como se vé no Quadro 5. Guardadas as propor¢des, € possivel
estabelecer que as megainstituicdes de cada um dos pafses concentram a
maior oferta de estudos de pés-graduacio, sendo em boa medida as responséveis
pelo seu desenvolvimento, ji que pelo tamanho e diversidade as mudangas
que nelas se produzem provocam impacto no resto das institui¢des.

E importante assinalar que enquanto a Universidade de Sdo Paulo oferece
22% dos mestrados de exceléncia que existem no Brasil, no caso dos doutorados
sua importincia é ainda maior, j4 que os cursos excelentes por ela oferecidos
constituem 34% do total. Tal importincia ndio € a mesma nos outros dois
pafses. Na Argentina a Universidade de Buenos Aires possui 86 10% dos
mestrados avaliados como excelentes, mas em contrapartida € responsédvel por
32% dos doutorados, o que a torna o centro do desenvolvimento cientifico
e tecnoldgico do pafs. No México é um pouco diferente, pois embora suas
duas maiores institui¢des de educagéo superior sejam publicas, para os mestrados
a Universidade Nacional Auténoma do México é responsidvel por 22% dos
excelentes, sendo que o Instituto Politécnico Nacional possui a maior proporgio

de doutorados de exceléncia: 26%.

A diferenca entre as institui¢Ges publicas de alta concentragiio e as que lhes
seguem sdo relativamente altas para os casos do Brasil e México. No primeiro,
UNESP e UNICAMP oferecem juntas um pouco mais do total dos mestrados
e doutorados que a USP possui no seu campus central; no caso do México
a importancia numérica da Universidade Auténoma de Nuevo Le6n € muito
menor se comparada 8 UNAM e ao IPN. Na Argentina, a importancia, no
caso dos mestrados, da Universidade Nacional de la Plata é tio grande quanto
a da UBA, mas em relacio aos doutorados esta ultima € muito mais
significativa.

Conclui-se, portanto, que ao mesmo tempo que nas IES dependentes dos
recursos piblicos se oferece 0 maior nimero de cursos de pds-graduacgio, as
instituigdes maiores e mais tradicionais de cada pais concentram também o
maior mimero de cursos € de melhor qualidade. Com isso. fica claro que
politicas de descentralizagdo e desconcentragio para serem efetivas deverdo
levar em conta o peso e importincia das megainstitui¢des, pois parece que
o ndmero de pés-graduacdes e sua qualidade se encontram diretamente
associados ao tamanho das institui¢des e sua localizagdo nos grandes centros
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urbanos, tendéncias que para serem revertidas exigiriam recursos de grande
monta e politicas claramente delineadas.

No caso do Brasil essa situagdio é muito mais complexa, pois as trés maiores
instituigdes no que se refere & pés-graduagio sdo sustentadas com recursos
do governo estadual, inteiramente fora da interferéncia do poder federal. Se
na Argentina e no México o esforgo do poder executivo nacional é o
responsivel por esse estado de coisas, no caso brasileiro é a riqueza e o
poder econdmico do Estado de S#o Paulo que substitui o executivo federal
na tarefa. Entre as IES federais, embora elas concentrem um alto nimero de
cursos de pés-graduacio, e em boa medida de exceléncia, em termos individuais
s6 as mais importantes (as Universidades Federais do Rio de Janeiro, Minas
Gerais e Rio Grande do Sul) se assemelham as paulistas do interior de Sio
Paulo.

E evidente a dificuldade de se comparar processos relativamente consolidados,
como € o caso do Brasil, com processos de iniciagio mais recente, entretanto
€ interessante notar que enquanto no Brasil 69% dos cursos de mestrado e
75% dos de doutorado podem ser considerados como de exceléncia, na
Argentina essa propor¢do s6 se refere a 5% e 17% respectivamente; no
México essas proporgdes sdo de 29% e 39% respectivamente. Isso permite

concluir que, em termos comparativos, é no doutorado que se concentram
maiores esforgos para estabelecer cursos considerados de qualidade.

Se tentamos analisar os resultados a partir das 4reas de conhecimento,
descobrimos que para cada um dos pafses existem 4reas que podem ser
consideradas como altamente consolidadas, ja4 que possuem um elevado nimero
de cursos que nfio s6 aceitam ser avaliados, como mostram bons resultados.
Como se pode ver no Quadro 7, na Argentina as Ciéncias Bioldgicas, embora
com poucos cursos, mostram 22% de seus mestrados e 30% de seus doutorados
como de exceléncia, sendo que neste nivel é na Engenharia que mais da
metade (56%) dos doutorados s3o de exceléncia, e apenas 33% deles nio
participam da avaliagdo. No México também tais 4reas apresentam compor-
tamentos semelhantes, sendo nas Biolégicas que a avaliagdo € mais comum
e o resultado de exceléncia predominante. No Brasil, por sua vez, as proporgdes
de cursos excelentes sdo altas para todas as 4reas, sem que Biolgicas ou
Engenharia apresentem destaque.

Se, ao contrdrio, o interesse se concentra naquelas dreas de mais baixa
avaliagio e rendimento, notamos, considerando apenas o total de cursos
avaliados, que quando se trata de mestrados, na Argentina é nas 4reas de
Humanas, Exatas e de Satide que se observa o menor interesse para participar
das avaliag3es, apesar de serem 4reas em que existe um nimero relativamente
alto de cursos, especialmente em Humanas. Comentdrio A parte merecem os
cursos de mestrado da 4rea de Ciéncias Sociais Aplicadas, pois, apesar de

serem poucos os que se dispuseram a ser avaliados, nenhum alcangou o
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qualificativo de excelente. No México algo parecido se observa: com exceciio
das Exatas, em que quase metade dos mestrados foram avaliados como
excelentes, os cursos de Ciéncias Sociais Aplicadas, Satide e Humanas apre-
sentam menos de 25% deles nessa categoria. Se entdo nos voltamos para o
Brasil vemos que a situagdo € bem diferente. Excluindo os cursos que figuram
na categoria “outros”, em que a grande maioria ndo foi avaliada, a drea com
menor indice de excelentes é a Engenharia.

Quanto ao doutorado, a situagio é distinta. Na Argentina novamente as
Ciéncias Sociais Aplicadas, Humanas e da Sadde apresentam nio apenas
poucos cursos avaliados, como, dentre estes, um nimero muito pequeno de
excelentes. As Ciéncias Exatas, em compensagio, apresentam um percentual
relativamente alto de doutorados de exceléncia (32%), o que permite afirmar
que eles alcangaram um alto nivel de qualidade e consolidagiio no pafs.

No caso do México, enquanto as Ciéncias Exatas mantém uma alta proporgio
de doutorados de exceléncia (65%), os de Humanas e da Saide, ainda que
ndo atinjam 50% de cursos excelentes, apresentam maiores proporcdes nessa
categoria do que no caso dos mestrados. Nio obstante, sdo os doutorados de
Ciéncias Sociais Aplicadas os que proporcionalmente possuem menor indice
de excelentes. Como no México ndo hd uma avaliagio gradual, deve-se
ressaltar que entre os cursos considerados excelentes pode haver marcadas
diferengas.

No caso do Brasil, finalmente, a situagio € semelhante 2 dos mestrados. Os
doutorados sfo muito mais coesos, sendo que s6 os de Ciéncias Bioldgicas
estdo abaixo de 61% de exceléncia.

Podemos nos permitir algumas conclusdes. No Brasil’, parece que no momento
de reunir os grupos avaliados com A e B, as diferencas tanto entre os cursos
como entre as areas s3o pouco significativas, podendo-se concluir que cursos
de média ou baixa qualidade existem muito poucos, assim, passando a ser
importante a diferenciagio entre os altamente excelentes (A) e os que n3o o
sdo tanto (B). Isso nos leva a duas suposi¢des: ou a pés-graduagio no Brasil

35. E necessario assinalar que os dados sobre o Brasil referem-se as avaliagSes do biénio
94-95, que eram as informagdes existentes quando o texto foi produzido originalmente.
A partir dos dados da avaliagio do biénio 96-97, aos quais s6 se teve acesso em
meados de 1998, muitas coisas podem ter mudado, uma vez que os conceitos atribuidos
aos cursos passaram da escala de A a D para a escala de 7 a 1, o que torna mais
dificil um curso ser considerado de exceléncia. Além disso, no caso em que uma
instituicdo oferece o mestrado e o doutorado numa mesma &rea, ambos ja ndo sfo
mais avaliados em separado, uma vez que a avaliagio agora é para o programa de
pos-graduagfio como um todo. Com isso o programa que s6 oferece mestrado nio
consegue obter nota 7, mas no méximo 5.
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caminha para um nivel de alta qualidade na grande maioria dos cursos, ou
seus instrumentos de avaliagdo comegam a ser pouco discriminatérios, j4 que
ndo estdo permitindo maior diferenciagéio entre os cursos de uma mesma drea,
nem entre cursos de dreas diferentes. Se a tendéncia for que menos de 30%
dos cursos venham a ser considerados de qualidade média ou baixa, o processo
de avaliacdo estaria caminhando para um simples mecanismo de credenciamento,
como € o caso do México, onde nio € possivel estabelecer diferengas
conceituais entre os cursos que sdo considerados de exceléncia.

Outra conclusdo a que podemos chegar é que inegavelmente em cada um
dos paises existem grupos profissionais mais vinculados a profissdo académica
do que outros. Enquanto alguns, como os de Biolégicas na Argentina e
Meéxico e os de Sadde no Brasil, conseguiram estabelecer fortes critérios de
qualidade, em outros 0 mesmo ndo ocorre: ou ndo se interessam pelas
avaliacbes ou tém uma baixa propor¢io de cursos de exceléncia. Seja qual
for a razdo, a realidade é que em algumas 4reas os critérios de produgdo e
qualidade académica estdo mais generalizados, enquanto em outras isso apenas
ocorre em alguns poucos cursos, na maioria de instituices piblicas e com
maior oferta de pds-graduagéo.

Para finalizar, vale a pena destacar que embora os processos de avaliagio
ainda ndo se tenham consolidado de igual maneira nos trés pafses, nota-se
uma tendéncia a fazer deles um mecanismo inerente aos processos de dife-
renciac@o e organizagio dos sistemas de educacgdo superior. Da mesma forma,
e considerando as diferencas préprias de cada pafs, fica claro que na pds-
graduaciio a avaliacdo se desenvolveu com muito mais rapidez do que nos
estudos de graduagdo. Isso permite pensar que os grupos académicos que
atuam na pés-graduacio se encontram mais dispostos a desenvolverem esse
tipo de processo, provavelmente porque nos casos em que os resultados das
avaliagGes estdio vinculados & ampliacdo das dotagdes de recursos, a competi¢do
por estes comega a ser clara e portanto legitimada. E claro que nem todas
as dreas do conhecimento vivenciam situagdes parecidas pois, enquanto algumas
podem considerar-se possuidoras de uma “profissio académica consolidada”,
mostrando alta propor¢do de cursos avaliados e considerados excelentes, outras
apresentam situagdes totalmente opostas.

Permanecem portanto algumas perguntas que necessariamente s6 no futuro
préximo serfio esclarecidas. Serd que o subsistema de pés-graduagio caminha
para uma clara € definitiva diferenciagio com relagfio ao nivel de graduagio
(licenciatura)? Serd que sé nas instituicdes publicas, e especialmente nas
maiores, a “cultura de pés-graduac@o” terd uma importéncia clara e definitiva?
Isto posto, é possivel pensar que no futuro teremos um setor de graduacdo
menos vinculado aos critérios que se tornam a razdo de ser da vida académica
e que € majoritirio nas instituigdes privadas e piblicas de menor porte? As
respostas a todas essas indagacGes dependerfio, cremos, da maneira como 0s
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diferentes Estados enfrentarem o processo de formagdio e constituigio de seus
grupos académicos e cientificos, sendo que o futuro das IES estd, mais do
que nunca, vinculado i forma com que as politicas publicas venham a se
estabelecer.
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