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RESUMO

Este trabalho esta inserido na linha de pesquisa “Curriculo, Avaliacdo e Docéncia” e propde
contribuir para a discussdo de perspectivas para a formagdo do “profissional-cidaddo” nos
cursos de graduagdo, por meio das Atividades Complementares, como um dos mecanismos
dinamizadores da flexibilizagdo curricular. A formagdo universitdria ¢ tida como um processo
amplo que busca o desenvolvimento integral do estudante. Tal formacdo ¢ obtida por meio
das atividades curriculares organizadas no projeto pedagdgico e por atividades que devem
ocorrer de forma autonoma e independente, com a supervisdo da universidade. Evidencia-se
assim uma possivel quebra da rigidez curricular em um cendrio de mudangas e desafios
constantes para a universidade. Dessa forma, o principal objetivo deste estudo foi realizar uma
reflexdo a partir da descricdo e andlise da importancia das Atividades Complementares na
formagdo do aluno da graduagdo, observando-se que elas possuem duas dimensdes: a legal,
disciplinar e regulatoria e a formativa, com olhar nas demandas sociais de formacdo. O
caminho metodologico adotado baseou-se na pesquisa exploratoria, com dois estudos de casos
em instituicdes distintas. Valeu-se dos fundamentos da pesquisa mista: qualitativa e
quantitativa. Além da pesquisa bibliografica, utilizou-se as bases de dados do Inep
(Enade/2012), a observagdo participante, entrevistas com professores-coordenadores e
questionario aplicado a uma amostra de estudantes do curso de Direito de uma das instituigdes
(397 alunos). A partir dos dados coletados, dos resultados categorizados e contrapostos aos
referenciais explorados no texto, concluiu-se que as Atividades Complementares representam
uma grande possibilidade de promog¢do de mudancas nos curriculos dos cursos, tao
amplamente discutidas, de enriquecimento pessoal e profissional nos perfis dos alunos da
graduacdo. Entretanto, o trabalho demonstra que alguns professores e alunos ainda
desconhecem tais potencialidades. O didlogo com os autores e a andlise dos documentos
institucionais, das politicas educacionais e da percepcdo de professores e estudantes sobre
esse componente curricular apontam a intencionalidade dos 6rgdos oficiais de formar mais
amplamente os estudantes, ao propor essa inovagao curricular. No entanto, percebeu-se que as
instituicdes sdo obrigadas a assumir tal processo integralmente e o fazem com maior énfase na
questdo legal, administrativa, burocratica e regulatoria, do que na questdo formativa,
perdendo boa parte dos possiveis beneficios do desenvolvimento de competéncias para além
da formacao profissional especializada. Mais do que certezas, buscou-se provocar reflexdes
que despertem as instituicdes formadoras para esse paradoxo. Enfim, a institui¢do que ensina,
também pode ser aprendiz na busca da exceléncia.

Palavras-chave: Atividades Complementares; profissional-cidadao; flexibiliza¢dao curricular;
educacdo superior; curriculo.



ABSTRACT

Inserted in the “Curriculum, Assessment and Teaching” research, this study aims to
encourage discussion of prospects of professional-citizens’ graduation processes through
Complementary Activities. College education employs comprehensive programs focused on
the students’ qualification through standardized curricular activities and faculty-supervised
independent and autonomous activities, namely Complementary Activities. Complementary
Activities embody a dynamic mechanism that enables curricular flexibility, empowering
students to develop beyond theoretical subjects specified on their syllabus but still under
faculty’s supervision. However, relaxing curricular framework demands laboring and
challenging organizational adjustments to the university body. Consequently, the main
objective of this study consists in stimulating dialogue regarding the importance of
Complementary Activities on the development of undergraduate students, approaching its
legal and formative dimensions. The legal dimension addresses disciplinary and regulatory
variables, whilst the formative component contemplates social normative demands. Applying
qualitative and quantitative methodology, this author investigated two institutional case-
studies including Inep’s databases analysis (Enade/2012), on-site observation, interviews with
teachers-supervisors, and questionnaires submitted to a sample of 397 students (law school
students from one of the institutions). Collected data and categorized results were
counterpoised to current publications concerning the effects of Complementary Activities on
undergraduate students’ advancement. This study revealed that Complementary Activities not
only enable personal growth, but also promote professional training of undergraduate
students. However, the study also showed that few teachers and students acknowledge such
potentialities. In accordance to the literature assessment, institutional documents, educational
policies, and the perceptions of faculty and students, this study validates the intentions of
official agencies to qualify the graduation process through curricular innovation. Nonetheless,
as its implementation requires unabridged institutional commitment, greater attention is
assigned to legal issues, which comprise administrative, bureaucratic, and regulatory issues.
Therefore, many potential benefits of this proposal such as fostering professional skills and
competencies, turn out thwarted or hindered when the formative dimension is not prioritized.
More than certainties, this study expects to create discussion in order to “awaken” educational
institutions about this inconsistency. Overall, in order to pursuit excellence, the institution that
teaches should also learn.

Key-words: Complementary Activities; professional-citizen; curricular flexibility; higher
education; curriculum.
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INTRODUCAO

O novo milénio, herdeiro de uma convulsdo social e econdmica, inicia com fortes
transformagdes nas politicas econOmicas, sociais € nas questdes epistemologicas. As
expressdes que surgiram para conceituar ou classificar essas mudancas sdo muitas e contém
uma diversidade semantica consideravel: neoliberalismo, globalizagdo, pds-modernidade,

entre outras.

Estas novas tendéncias recebem criticas, rejeicdes e adesdes voluntdrias ou
induzidas. Como resultado, percebe-se uma forte consequéncia na educagdo e, em especial, na
educacdo superior: mudangas paradigmaticas, mudangas na fun¢do social da universidade, na
organizagdo curricular, na énfase metodoldgica, na avaliagdo e na relagdo com a sociedade

(SANTOS, 2005).

Nos ultimos 50 anos, surgiram novos conceitos e abordagens que fundamentaram
a alteracdo em todas as estruturas organizacionais. No Brasil, a abertura de mercado e a
presenca cada vez mais forte do capital externo, aliadas ao desemprego, implicaram
transformacgdes em todos os niveis. O conhecimento e a tecnologia tornaram-se agentes de

acumulacdo produtiva e o papel do Estado foi redefinido.

As consequéncias dessas mudangas provocam reflexdes sobre varios temas e
desafios, alguns deles: politicas publicas, praticas sociais, diversidade, responsabilidade
socioambiental, seguranga publica, inclusdo social, vantagens competitivas, flexibilidade,
inovagdo, aprendizagem organizacional, educacdo a distancia, dentre outros. Ainda assim,
estudos cientificos tradicionais tém se mostrado incapazes de proporcionar todas as
explicacdes esperadas e as solugdes para os problemas enfrentados pela sociedade

contemporanea (SANTOS, 2001).

Com a aceleracdo do intercambio tecnoldgico, tanto internamente em cada pais,
como em termos internacionais, as instituicdes educativas, dentre elas a universidade,
assumem papel de destacada relevancia no panorama global da sociedade do conhecimento.
Parte das mudangas citadas foi gerada dentro das universidades, mas elas ndo conseguem
acompanhar as mudancgas que ajudam a produzir (CATANI, A.; OLIVEIRA, J.; DOURADO,
L., 2001).
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Ressalta-se, nesse panorama, a importancia da educagdo superior no pais, em que
a universidade se constitui como uma das mais respeitadas institui¢des sociais que ainda
sobrevivem, principalmente por suas fun¢des de criar, manter e transmitir o conhecimento e a
cultura da sociedade. A busca e o acesso a oportunidades de ingresso na educacdo superior
representam valores importantes e perseguidos pelas pessoas como possibilidade de ascensao

social.

As instituigdes sociais sdo, por definicdo, entidades socioculturais, surgidas de
crencas, ideais e valores da sociedade e, por isso, sdo organismos estdveis e perenes, cuja
principal fung¢do ¢ contribuir para a realizagdo dos anseios e expectativas da sociedade, em
direcdo a melhoria da qualidade de vida do planeta. Assim, como instituicdo social, a
Universidade ¢, antes de tudo, um ideal substantivo da vida humana individual e associada

(COLOSSI, 1998).

Nesse sentido, este trabalho nasceu de um conjunto de fatores que despertaram o
interesse da pesquisadora sobre a teia de complexidades que envolvem a flexibilizaciao
curricular proposta pelas Diretrizes Curriculares Nacionais de Cursos de Graduagao (DCN),
por meio das “Atividades Complementares” (AC). Tal questdo constitui-se assunto de
importancia para as instituicdes de ensino superior (IES), face a crescente necessidade da
melhoria da qualidade das atividades desenvolvidas na e pela educagdo superior, de maneira a

lhe garantir a sobrevivéncia em meio a unica certeza na atualidade: a mudanca.

Pereira e Cortelazzo (2003, p. 118) alertam que no meio académico o termo
flexibilizacdo ndo pode indicar submissdo, ao contrario, "... vem significar um tempo em que
a instituicdo ndo se curva mais ante o inflexivel, ndo assume mais a obediéncia servil, ndo
coloca em outras fontes o poder da decisdo, da a¢do e da responsabilidade mutua". Ressaltam
ainda que tampouco seja sinénimo de flexibilidade profissional, tal como pressupde uma
visdo neoliberal de universidade, que tem no capital e no mercado os reguladores para a

formacao.

~ . . . 1 o eqe , . .
Na concepcao neoliberal de universidade ', a flexibilidade estd sempre associada a

otica mercadologica de competitividade e empregabilidade. A priorizagdo da formagdo em

' O Neoliberalismo ¢ uma teoria de alcance pratico ¢ universal. Sua agfio consiste em fazer do mercado a
instancia em que os problemas da humanidade podem ser resolvidos, tornando-se, por isso, um credo mundial
abragado por varios paises. Assim, acredita-se que buscar os principios filoséficos que lhe ddo sustentacdo e
legitimidade politica-ideoldgica serve para entender as politicas sociais, entre elas a educacional (ANDERSON,
1995).
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menor tempo e que atenda as demandas e produza subjetividades compativeis com o consumo
e com a produgdo, exigéncia pautada na logica do capital (BASTOS, C.; PEREIRA, E., 2005).
Além disso, Chaui (2001) distingue que a flexibilidade curricular ndo ¢ sindnima de
adaptacdo de curriculos as necessidades profissionais e as demandas mercadologicas,

sobrepondo questdes empresariais as sociais.

Nesta pesquisa, as Atividades Complementares (AC) sdo o tema central de andlise
e foram consideradas com o sentido expresso no Parecer do CNE/CES n°® 492/2001: “As
Atividades Complementares tém a finalidade de enriquecer o processo de ensino-
aprendizagem, privilegiando a complementagdo da formacdo social e profissional”. O que
caracteriza este conjunto de atividades ¢ “a flexibilidade de carga horaria, com controle do

tempo total de dedicac¢io do estudante durante o semestre ou ano letivo” (MEC, 2014)°.

Atividades Complementares de um curso de graduagdo ¢ toda e qualquer atividade

que vise a complementagdo do processo de ensino aprendizagem, possibilitando a

contextualizacdo e a flexibilizacdo do curriculo, assegurando a introducdo de novos elementos
teorico-praticos, construidos pelo préprio estudante, de modo a permitir a sua formagdo
permanente, por meio de atividades ndo pré-definidas na organizagdo curricular do curso

(MEC, 2014).

Os indicadores da flexibiliza¢do nos documentos produzidos pelo Ministério da
Educagdo (MEC), no curriculo e no projeto pedagodgico foram usados para andlise da
normatizagdo institucional com vistas a atender as determinagdes do ministério, que balizam a
formagdo do “profissional-cidaddo™ e que contribuem para o desenvolvimento de uma

sociedade mais humana e ética.

No caso da educagdo superior, campo de investigacdo desta pesquisa, partiu-se da
ideia de que as politicas governamentais planejadas ou em curso para o ensino de graduagdo
no pais focam o paradigma da flexibiliza¢ao curricular como principio norteador para as agdes

e propostas para a formacao discente (MEC, 2008).

? O Parecer n° 67 do CNE/CES estabelece um referencial para as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos
de Graduagdo e a Resolugdo CNE/CES n°® 2/2007 dispde sobre a carga horaria minima e os procedimentos
relativos a integralizagdo e durac@o dos cursos de graduagio, bacharelados, na modalidade presencial.

? Importante ressaltar o conceito adotado, neste texto, para o termo “profissional-cidaddo” — o termo refere-se
ndo somente aquele individuo que atende as demandas do mercado de trabalho, mas, sobretudo, aquele que esta

apto a contribuir com sua atividade profissional para a transformagdo social (cf. PEREIRA, 2007a).



17

Para este trabalho foram considerados os principios das DCN do MEC, ja que eles
constituem a base do discurso e das formulagdes dos textos oficiais produzidos pelo 6rgao e
apresentados como integradores do novo paradigma de formagao, desde a sua criacdo, a saber:
(1) flexibilidade na organizacdo curricular; (ii) dinamicidade curricular; (iii) adaptagdo as
demandas do mercado de trabalho; (iv) integracdo entre graduagdo e pos-graduacio; (V)

A ~ . . A s o . 4
énfase na formacgdo geral; (vi) desenvolvimento de competéncias e habilidades gerais™.

Considerou-se, portanto, o papel inovador e viabilizador das Atividades
Complementares que podem representar a possibilidade de complementagdo para a formacao
desse profissional-cidaddo, para a integracdo dos curriculos, para a quebra da rigidez, para

ampliar a formagdo geral e para integrar ensino, pesquisa e extensao.

As AC possibilitam que os estudantes tenham acesso ao extenso leque de
conhecimentos, ideias, temas, problemas e metodologias e, assim, venham a agregar a
formacdo especifica oferecida nos cursos, novas e diferentes perspectivas que dardo maior
valor e melhores resultados ao seu futuro desempenho profissional, preparando-o mais
adequadamente para a vida. A efetiva participacdio do estudante nas Atividades
Complementares contribui para a ampliacdo da formacao geral, capacitando-o para a analise e
compreensdo dos problemas sociais, dos aspectos referentes ao seu processo de formacao
profissional e de cidaddo, habilitando-o ao exercicio da aprendizagem continuada e ao
aprimoramento da postura ética, da formagdo humanistica e generalista e a consciéncia das
suas responsabilidades sociais. Entende-se que a participagdo do estudante no fazer
universitario, propiciada pelas Atividades Complementares, ¢ de grande valor para sua
formacdo. A universidade tem como responsabilidade, além da formacdo profissional

especifica, a formagdo do profissional-cidadao.

Cabe ressaltar que as AC possuem duas dimensdes distintas, mas que necessitam

caminhar juntas para o éxito da proposta: (i) a dimensdo legal, administrativa, cartorial,

burocratica, disciplinar e regulatéria e (ii) a dimensdo formativa, como resposta ao desafio
que se apresenta a Universidade na busca do atendimento as demandas sociais de formagao.
Conceitualmente, a dimensdo legal deve ser o suporte para que a dimensdo formativa se

efetive.

* Esses sdo os principios orientadores do documento das diretrizes, definido e apresentado pela comissio de
especialistas do MEC, intitulado “Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagao Superior” (MEC, 2007).
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O objetivo principal desta pesquisa foi realizar uma reflexdo a partir da descrigao
e andlise da importancia das AC na formagdo do aluno da graduagdo e como elas se
desenvolveram dentro de duas instituigdes de ensino, seu papel e sua importancia, nas
percepcdes de professores e alunos acerca do tema. Para tanto, buscou-se responder as
questdes: “Qual a importancia das AC na formagdo do aluno da gradua¢do?” e “Como elas

sdo percebidas por alunos e professores?”.

As motivagdes, percepcdes, intencdes, proposicdes, concepcdes e acdes de
dirigentes, coordenadores, professores e alunos envolvidos com as Atividades
Complementares, como um dos mecanismos dinamizadores da flexibilidade dos curriculos,
proposta nas DCN e descrita nos Projetos Pedagdgicos dos cursos e nos documentos
governamentais, visando a formacdo do profissional-cidaddo, confirmam a existéncia das
duas dimensdes supracitadas. E importante verificar como estdo sendo implementadas as AC,
ja que a influéncia e importancia delas na formagdo do estudante da graduagdo, conforme
descritas na concepgdo da proposta governamental para a sua criagdo, podem ndo estar sendo

adequadamente aproveitadas para que seus beneficios se evidenciem.

Para descrever como acontece o processo de implementacio das AC, dois
casos/exemplos ilustrativos em duas IES distintas foram utilizados, ndo no intuito de
compara-los, mas com a intengdo de descrever as experi€ncias em seus diferentes contextos e
momentos histdoricos. As duas instituigdes tém perfis similares sendo: ambas privadas, com
mais de 20.000 alunos, com diversos cursos de graduacdo, com atuagdo no tripé ensino,
pesquisa e extensdo, nas modalidades presencial e a distdncia. Na primeira instituicao, a
pesquisadora fez parte do grupo multidisciplinar de professores que planejou, implantou e
orientou as Atividades Complementares por trés anos; na segunda, a pesquisadora observou
como o processo foi operacionalizado e colheu dados e informag¢des com alunos e professores
coordenadores acerca do tema. Ambas as experiéncias foram fundamentais para
exemplificar/ilustrar os entendimentos e possibilitar maior clareza de como as AC estdo sendo
implementadas, vinculadas aos processos de formacdo, fornecendo a oportunidade de
provocar reflexdes analiticas e langar luz ao fendmeno estudado e aos principios tedricos

abordados.

Este trabalho adotou, portanto, a forma metodologica do estudo de caso nas duas
IES estudadas. Tal forma ¢ recomendada quando se pretende ampliar o conhecimento acerca
de determinado tema em uma determinada instituicdo e para se descrever e avaliar situagdes

quando a questdo da pesquisa ¢ do tipo “Como...?” ou “De que maneira...?”, nas quais o
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pesquisador ndo tem nenhum controle sobre o evento. O conhecimento gerado pelo estudo de

caso tem valor proprio, Unico e singular (YIN, 2005).

Segundo André (1984, p.52),

Os estudos de caso procuram retratar a realidade de forma completa e profunda.
Esse tipo de estudo pretende revelar a multiplicidade de dimensdes presentes numa
dada situagdo, focalizando-a como um todo, mas sem deixar de enfatizar os detalhes,
as circunstancias especificas que favorecem uma maior apreensao desse todo.

Yin (2005, p.23) complementa que “o estudo de caso ¢ uma inquiri¢do empirica
que investiga um fendmeno contemporaneo dentro de um contexto de vida real”, podendo ser
unico ou multiplo. Neste estudo, foram utilizadas duas experiéncias de relevancia para
discutir a importancia das Atividades Complementares na formacdo e a forma como esse
componente ¢ entendido institucionalmente e pelos estudantes. Conjuntamente com o estudo
bibliografico, a pesquisa foi realizada a partir da metodologia do Estudo de Caso, tendo como
referéncia a pesquisa mista ou quanti-qualitativa. Os dados foram analisados de maneira
cruzada dentro do texto, possibilitando o entendimento dos diferentes temas tratados nas

diferentes secdes.

Ainda acerca dos estudos de caso, André (1984, p.52) afirma que eles buscam a

descoberta,

[...] estando constantemente atentos a elementos que podem emergir ndo previstos
em que a compreensdo do objeto se efetua a partir dos dados e em fungao deles; leva
em conta o contexto no qual o objeto estd inserido; procuram representar os
diferentes e, as vezes, conflitantes pontos de vista presentes numa situagdo social em
que o pesquisador se propde a responder as perspectivas envolvidas numa
determinada situacdo através do relato das representagdes e interpretagdes dos
informantes; usando uma variedade de fontes de informagdo e de diferentes
métodos; o pesquisador procura descrever a experiéncia que ele estd tendo no
decorrer do estudo; os relatos sdo elaborados numa linguagem e numa forma mais
acessivel do que os outros tipos de relatorios de pesquisa.

As IES que mais formam estudantes sdo as institui¢cdes privadas. Segundo dados
do Censo da Educagdo Superior de 2011, das 2.365 IES do Brasil, 88% sdo privadas e
recebem 72,2% do total de matriculados (INEP, 2013).

Essa realidade despertou o interesse da pesquisadora para desenvolver a parte
empirica deste trabalho em IES privadas. Foram escolhidas instituicdes de forma nao
probabilistica, do tipo intencional, sobretudo em virtude da acessibilidade por parte da
pesquisadora. Neste sentido, adotou-se, intencionalmente, uma Universidade e um Centro

Universitario como campos para a pesquisa. A escolha das IES baseou-se nos seguintes
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fatores: (i) tratam-se de instituicdes conceituadas nacionalmente; (ii) sdo referéncias
regionais; (iii) trabalham no tripé ensino-pesquisa-extensdo; (iv) uma delas ¢ da regido
sudeste do pais e a outra do centro-oeste, na cidade berco das politicas nacionais; e (v) ambas
implementaram a flexibilizagdo dos curriculos e utilizaram-se das Atividades
Complementares como um dos mecanismos viabilizadores dessa flexibilidade, em todos os

seus cursos de graduagdo, desde o principio da sua proposi¢ao nas DCN.

Para a coleta de dados, foram feitas pesquisas a varios portais de universidades,
conversas informais com professores e coordenadores envolvidos com o tema e, mais
detidamente, nas duas instituicdes estudadas, foi utilizado o relato/experiéncia desta
pesquisadora, além da observacdo participante, entrevista semi-estruturada com dois
professores-coordenadores do curso, encarregados das Atividades Complementares e também
questionario aplicado aos alunos. Tais procedimentos foram adotados com o objetivo de
conhecer as percepcdes do corpo docente e discente quanto a fungdo, orientagdo e condugdo

das Atividades Complementares.

Na primeira instituicdo, doravante denominada de IES1, os dados deste trabalho
referem-se a forma, a descri¢do do processo de concepg¢do e ao relato da experiéncia em si.
Foram utilizados além do relato desta pesquisadora, membro da equipe que implementou as
AC na IES, os documentos e relatorios institucionais, notas de reunides, conversas informais
com professores e coordenadores e, em 2014, novas conversas € acesso ao Relatorio de

Atividades da coordenagdo responsavel pelo componente curricular AC.

Na segunda instituicdo, doravante IES2, os dados referem-se ao curso de
gradua¢do de Direito (primeiro curso em que as Atividades Complementares foram
implantadas e o que tem maior nimero de alunos matriculados na IES. Considerou-se ainda
que era o unico curso em que havia alunos em todos os semestres que ja vivenciavam o
componente curricular Atividades Complementares e tinham opinides para externar em
relacdo ao processo, a integracdo das disciplinas, os temas abordados no curriculo, entre
outras. Foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com dois professores-coordenadores do
curso, por meio de um roteiro que possibilitou conduzir a conversa (Apéndice B),

questionario aplicado aos alunos do curso de Direito (Apéndice A), observagdo participante,
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andlise do projeto pedagdgico do curso, de documentos, formuldrios e relatorios
institucionais”.

Os dados provenientes do questiondrio dos estudantes possibilitaram: desenhar o
perfil dos respondentes, seu comprometimento com o curso, a percepcao sobre a formagao
geral e profissional recebida até o momento da pesquisa (fizeram parte da amostra os alunos
regularmente matriculados no curso de Direito, a partir do 3° semestre, ou seja, aqueles que ja
haviam cursado, no minimo, um ano do curso), além das percep¢des acerca das Atividades

Complementares.

Todas as informagdes coletadas, relativas a alunos e professores, foram objetos de
reflexdo para entender como o processo acontece no ambito institucional, contrapondo com o
que se apresenta na proposta governamental. Além das respostas as questdes propostas,
considerou-se o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) estudado, com vistas a identificar as
relagdes implicitas acerca dos aspectos, por vezes antagOnicos, presentes nas discussdes
apresentadas, no quadro teérico deste trabalho: normatizacdo-modernizacdo; rigidez-
flexibilidade; formagao geral-preparacdo profissional; mobilizacdo-participacao; dependéncia-
autonomia. Analisou-se, também, como os beneficios possibilitados pelas AC para a

formagdo, segundo a literatura, sdo percebidos ou ndo pelo graduando.

A pesquisa exploratoria foi adotada para de identificar as caracteristicas do
fendmeno a ser estudado, de acordo com as propostas de flexibiliza¢do previstas nas DCN do
MEC. A linha da presente reflexdo inclui orientagdo metodologica que visa apreender o
objeto de estudo em movimento, inserido no contexto descrito, a fim de ser mais bem
compreendido (VERGARA, 2005). Considerou-se, ainda, o nivel de compreensdo dos atores

envolvidos acerca das AC e a regionalidade e localidade, em que estdo inseridos.

Em estudos de natureza exploratoria, nos quais as variaveis relevantes ainda nao
foram perfeitamente estabelecidas, o critério de coleta e andlise de dados pode ser tanto
qualitativo, quanto quantitativo. Partilha-se das ideias de Gamboa (2001, p. 106), quando

propde outras formas de abordar a controvérsia quantidade-qualidade:

Na pesquisa em ciéncias sociais, frequentemente sdo utilizados resultados e dados
expressos em numeros. Porém, se interpretados e contextualizados a luz da dinamica
social mais ampla, a analise torna-se qualitativa. Isto ¢, na medida em que inserimos
os dados na dinamica da evolugdo do fendmeno e este dentro de um todo maior
compreensivo, ¢ preciso articular as dimensdes qualitativas e quantitativas em uma

> As questdes relativas a metodologia adotada no trabalho estio mais bem descritas no Capitulo V.
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inter-relagdo dinamica, como categorias utilizadas pelo sujeito na explicagdo e
compreensdo do objeto.

Nesta pesquisa, procurou-se uma articulagdo dos diferentes elementos
trabalhados, desde o relato da experiéncia, as respostas ao questionario, até a visdo dos
sujeitos acerca do tema central em andlise, sem desprezar o ambiente, a contextualiza¢do e os

interesses da pesquisadora buscados na constru¢do do conhecimento.

Ha diversas formas de se produzir, analisar e sistematizar o conhecimento. Faz-se
necessario entdo, trabalhar com a perspectiva da mediagdo entre o “texto” e o “contexto”; o
“inscrito” e o “escrito”; o “ideal” e o “possivel”. Esta pesquisa ¢ do tipo que lida com cita¢des
diretas dos sujeitos (no caso dos professores e alunos) sobre suas experiéncias relativas ao
objeto de investigacdo e d4 importancia as referéncias fornecidas pela populacido estudada,
conforme descreve Yin (2005). Tem um corte temporal e espacial que define o campo e a
extensdo em que o fendmeno das AC estd estudado. Por serem dados situados em
determinado contexto, revelam parte da realidade e, portanto, ndo pretendem ser tomados
como norma ou padrdo, mas certamente contribuirdo na constru¢do do conhecimento,

segundo propde Yin (2005).

A andlise dos dados admite a ndo neutralidade da pesquisadora, bem como os seus
filtros vivenciais no processo de analise e interpretacdo dos resultados. Assim, observa-se
uma estreita relagdo com o problema proposto, mostrando o envolvimento de modo
participativo entre pesquisadora e pesquisados. Neste sentido, Pereira (2007b, p. 10), em

situagdo similar, afirma:

[...] sendo a instituicdo envolvida na pesquisa, o campo de atuagdo da propria
pesquisadora ¢ a vivéncia do mesmo contexto sociocultural permitam a ela,
pesquisadora, a producdo de conhecimentos articulados organicamente com a
estrutura de determinada formagdo social, ¢ ndo apenas um relato descritivo-
analitico dos resultados encontrados.

Adotou-se, também, como critério para analise dos dados a ultima alteracdo do
Projeto Pedagdgico do Curso considerado, o significado da flexibilizagdo curricular na
formacdo discente dentro da proposta curricular da IES2, a operacionalizacdo das AC nas
duas IES, a relacdo entre curriculo e a atuagdo profissional ante a realidade social e de
mercado de trabalho e a concep¢do da formagdo geral, tdo necessaria na formacdo do

“profissional-cidaddo”, podendo ser até¢ ampliada, com o desenvolvimento das AC.
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O tema e o contexto

Autores como Cunha (1988, 1989 e 1997), Boaventura Santos (1989, 1994 ¢
1999), Chaui (1999 e 2001), Ianni (1997), Catani (1988 e 2001), Harvey (1992), Bauman
(1999), Giddens (1991 e 2003), Beck (1999), Habermas (2001), Gentili (1995, 1999 e 2001),
Silva Jr. e Sguissardi (2001 e 2005), Fleuri (2004) entre outros, tém produzido estudos® acerca
dos processos e cenarios sociais mais importantes das mudancas estruturais do capitalismo
mundializado e, consequentemente, das transformagdes do mundo da produgdo, do trabalho,
da universidade e do conhecimento’. O fenémeno da globalizagdo, a0 mesmo tempo em que
promove a homogeneizagdo cultural, desperta a consciéncia sobre a importancia das
experiéncias pessoais, como forma de diferenciacdo e afirmagdo dos valores que passam a ser

cruciais para o individuo (IANNI, 1997).

Observa-se nas andlises desses autores a presenca de esfor¢os no sentido de
compreender as transformag¢des no mundo do trabalho, nos processos de producdo, de
organizacdo e de formagdo profissional. Tais analises desnudam as intengdes politicas de um
pais de economia dependente, como o Brasil, em que a tecnologia para produzir bens ¢
importada por empresas multinacionais nele estabelecidas e ¢ reservado a maioria das
Institui¢des de Ensino Superior (IES), o papel de formadoras de mao de obra qualificada para
nelas atuar (DIAS SOBRINHO, 2002a ¢ 2002b; CATANI, A., OLIVEIRA, J., DOURADO,
L., 2001; GENTILI, 2001).

A sociedade, no afa de responder as demandas do mercado, questiona o papel da
universidade®, muitas vezes, reduzido apenas a formagdo profissional especializada, em
detrimento de processos muito mais amplos e complexos de responsabilidades que deveriam

cuidar da preparagdo para a vida (CUNHA, 1997 e PEREIRA, 2007a).

Nesse contexto, a capacitagdo em pesquisa, a producdo de conhecimento e o
desenvolvimento de novas tecnologias deveriam ser prioritarios, do mesmo modo que a
transmissdo de cultura e a formacao de profissionais-cidaddos. Entretanto, significa adaptar a
universidade a uma situagdo que promove, mantém e reforca sua condicao de instituicdo de

pais dependente (MENEGHEL, 1994), com responsabilidades de formar um estudante

¢ Alguns deles explorados ao longo deste trabalho.

" Ver Frigotto (1995 ¢ 1998) e Frigotto e Gentili (2000).

¥ Neste trabalho, Universidade refere-se exclusivamente as IES dedicadas ao ensino, a pesquisa e a extensdo,
publicas e privadas.
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universitario para todo um percurso de vida produtiva profissionalmente e ndo para um

determinado momento historico (PEREIRA, 2007a).

Catani, Oliveira e Dourado (2001) afirmam que a discussdo do mercado de
trabalho, no que tange a formacdo profissional, perdeu o sentido, uma vez que a sociedade
caminha rapidamente para o fim dos atuais empregos, embora, como aponta Gentili (2001),
campanhas publicitdrias para processos seletivos de varias IES insistam em enaltecer a

formag@o com vistas ao mercado de trabalho.

Percebe-se que prevalece, na dtica neoliberal que permeia esse cendrio, a demanda
por perfis profissionais e por modelos de formag¢do que atendam aos apelos do novo
paradigma de producdo e acumulacdo capitalistas. Tal paradigma afirma buscar o profissional
capaz de tomar decisdes, de adaptar-se as constantes mudangas e de aperfeicoar-se por toda a
vida (flexibilidade), e ndo mais o antigo trabalhador desqualificado do modelo
taylorista/fordista de producdo e acumulagdo. A universidade demandada para formar o “novo
trabalhador flexivel” que o processo produtivo requer, adquire importancia diversa daquela

que lhe era atribuida a época da Revolugdo Industrial (SALM, 1980).

Moreira (2007, p.132), ao comentar os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
analisa a questdo da educa¢do no mundo globalizado e expde que esta tem fun¢do adaptativa e

de preparacdo:

Adaptar-se as exigéncias do mundo “globalizado” sob a égide do capital parece ser a
unica saida para os paises desenvolvidos e em desenvolvimento. A educagdo,
partindo desse pressuposto, tem uma fungdo importante de adaptagdo e preparagdo
dos educandos e educadores ao mundo globalizado. Diante desse mundo
globalizado, que apresenta multiplos desafios para o homem, a educagdo surge como
uma utopia necessaria indispensavel a humanidade na sua construgdo da paz, da
liberdade e da justica social.

Preparar, habilitar e qualificar os estudantes com as devidas competéncias e
habilidades que o mercado atual necessita, sob a égide do capital e do Estado, converte-se em
um dos principais objetivos da formacdo educacional superior do Brasil, em particular da
instituicdo privada, ou seja, torna-lo cada vez mais adaptado as necessidades do capital

(GENTILL 2001).

A loégica de mercado penetra em areas em que a sua presenga, até entdo, ndo era
permitida e a educacdo passa a constituir-se um “mercado em franca expansdo”, em escala

mundial. Desse modo, os objetivos e principios norteadores das politicas publicas
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educacionais foram sendo modificados (MENEGHEL, 1994; GENTILI, P.; SILVA, T., 1995
¢ SANTOS, 2005).

A universidade, de criadora de condi¢des para a concorréncia e para 0 sucesso no
mercado, transforma-se, ela propria, gradualmente, num objeto de concorréncia, ou
seja, num mercado. Para além de certo limite, esta pressdo produtivista desvirtua a
universidade, até porque certos objetivos que lhe poderiam estar mais proximos tém
sido esvaziados de qualquer preocupa¢do humanista ou cultural (SANTOS, 2005,
p.24).

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB/96), alterou-se a funcao
do Estado quanto a educagdo. O ajuste de orientacdo neoliberal levou o Estado a atuar nio
mais como provedor, mas, a partir de entdo, como “regulador” do sistema. As organizagdes
consideradas fornecedoras de “servigcos” educacionais criaram condi¢des mais favoraveis de
competir na busca de novos “clientes”, seja por meio da diversificacdo ou da diferenciagdo
das instituicdes, ambas sindnimo de ajuste ao novo paradigma de producdo e de
desenvolvimento do capital. “Modernizar” a universidade, portanto, significava torna-la apta a
atender as demandas mercadologicas, praticamente limitando-a ao papel de formadora de mao

de obra com menor ‘custo’ para o Estado (MENEGHEL, 2001. Aspas no original).

Frigotto (1998, p.14) confirma esse pensamento quando escreve:

Os processos educativos e formativos, que ao mesmo tempo sdo constituidos e
constituintes das relagdes sociais [...], passam por uma ressignificagdo no campo das
concepgodes e das politicas. Estreitam-se ainda mais a compreensao do educativo, do
formativo e da qualificagdo, desvinculando-os da dimensdo ontoldgica do trabalho e
da produgdo, reduzindo-os ao economicismo do emprego e, agora, da
empregabilidade.

Para ir contra essa tendéncia mercantil, especialmente do setor privado, a
legislacdo para a educacdo superior brasileira, no que se refere aos cursos de graduagdo, passa
a conferir maior flexibilidade estrutural, quando elimina os chamados “curriculos minimos”
(cf. artigo 26 da Lei n°. 5.540/68) e propde uma renovacao do ensino nas universidades

brasileiras. Bastos (2008, p. 2) comenta a questao:

O movimento de reestruturagdo pedagogica da educacao superior por intermédio das
Diretrizes Curriculares para os cursos de graduagdo traz, a nosso ver, condi¢des de
se promover reais inovagoes nas propostas de formacao académica, considerando a
possibilidade de uma flexibilidade curricular que ¢ uma caracteristica da legislacao
académica brasileira, na atualidade.
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Corroborando com esse indicativo, o Plano Nacional de Educacao (PNE)
aprovado pela Lei n°. 10.172, de 9 de janeiro de 2001, em suas diretrizes gerais para a
educacdo superior, recomendava em favor da possibilidade de uma flexibilizacdo baseada no

principio de autonomia didatico-cientifica:

Para promover a renovagdo do ensino universitario brasileiro, é preciso, também,
reformular o rigido sistema atual de controles burocraticos. A efetiva autonomia das
universidades, a ampliagdo da margem de liberdade das instituicdes nao-
universitarias € a permanente avaliagdo dos curriculos constituem medidas tdo
necessarias quanto urgentes, para que a educagdo superior possa enfrentar as rapidas
transformagdes por que passa a sociedade brasileira e constituir um polo formulador
de caminhos para o desenvolvimento humano em nosso pais. [...] em nivel nacional,
diretrizes curriculares que assegurem a necessaria flexibilidade e diversidade nos
programas de estudos oferecidos pelas diferentes instituicdes de educagdo superior,
de forma a melhor atender as necessidades diferenciais de suas clientelas e as
peculiaridades das regides nas quais se inserem (MEC, 2008).

Com a consolida¢do das DCN dos cursos de graduagdo, homologadas a partir de
2001, e com a alteracdo dos curriculos dos cursos de graduacdo, um item passa a despertar
muitas duvidas quanto a sua concepgdo, criagdo, implantacio e supervisdo - sdo as chamadas
Atividades Complementares. Embora, explicitamente, ndo fossem atividades de oferta
obrigatéria pelos cursos de graduacdo, as DCN apresentaram a necessidade de que tais

atividades fossem contempladas nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Graduagdo (PPC).

O instrumento de avaliacao de cursos de graduacdo do INEP/MEC, quando avalia
os requisitos legais, questiona a coeréncia do curriculo com as DCN e propde ainda, na
dimensdo didatico-pedagodgica, como conceito referencial de qualidade para o componente
Atividades Complementares, a observacdo de que elas devem estar registradas como
obrigatorias nas DCN do curso e serem previstas no PPC. Considerando a maior nota para o
indicador:  “Quando as Atividades Complementares previstas/implantadas estdo
regulamentadas/institucionalizadas de maneira excelente considerando, em uma analise
sistémica e global, os aspectos: carga horaria, diversidade de atividades e formas de

aproveitamento” (INSTRUMENTO..., INEP/MEC, 2014).

Assim, legalmente, desde 2008, as Atividades Complementares tém carater
obrigatério na maioria dos cursos pelas DCN e sua presenca nos PPC seja bem vista e

avaliada pelo organismo regulador.

De forma geral, as DCN caracterizam as AC como aquelas que contribuem para a
formacdo complementar profissional e cidadda do graduando, dadas as flexibilidade e

variedade de formas de oferta ou realizagdo delas pelos cursos ou IES. Dessa forma, sdo
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indicadas nas DCN como possibilidades para as AC: participagdo em projetos de iniciagdo
cientifica, projetos de extensdo da IES e de outras IES, monitorias, participacdo em eventos de
carater cientifico/cultural/profissional/desportivo, congressos, semindrios, workshops,
oficinas, palestras, feiras, visitas/viagens técnicas orientadas, cursos de final de semana,
cursos de lingua estrangeira, estdgios ndo obrigatorios, trabalhos e outras formas de
participacdo voluntéria, atividades em empresas juniores, estudos orientados de pesquisa,

entre outros.

Nesse sentido, como o proprio nome diz, as AC visam “complementar” o perfil de
formagdo do egresso, ressaltando-se, principalmente, a autonomia intelectual, a atuagdo ética,
a responsabilidade socioambiental, a integracdo teoria-pratica, proporcionada pelo contato

com as atividades profissionais assistidas, entre outros.

Este estudo ¢, pois, além de uma descri¢do e uma analise, um convite a reflexao e
oferece subsidios acerca das Atividades Complementares nos cursos de graduacdo. Favorece,
ainda, um entendimento sobre a participacdo dessa possibilidade de flexibilizagdo na
formacdo do profissional-cidaddo, num quadro de aceleradas transformacdes sociais,

preservando a esséncia do ideal universitario.
O trabalho se divide em sete capitulos, além desta introdugao.

No Capitulo 1 — O desenvolvimento do ensino superior — sdo apresentadas
algumas concepgoes tedricas sobre a génese da universidade ocidental e brasileira e sobre o
processo de reforma, as metas para a educacdo superior, com énfase nos desafios e papéis da

universidade no século XXI.

O Capitulo 2 — Formagao para o mercado ou para toda a vida? — discute a questao
da formagdo geral versus formacdo especifica, o projeto pedagdgico como balizador do
“fazer” universitdrio e os elementos centrais do curriculo para propiciar a formagdo do

“profissional-cidadao”.

O Capitulo 3 — A organizagdo curricular receptiva as demandas contemporaneas —
analisa o processo de flexibilizagdo que vem orientando os novos paradigmas da formagao

universitaria.

O capitulo 4 — A formagao universitaria flexivel e as Atividades Complementares
— trata do aprofundamento do tema central de andlise deste estudo — as Atividades
Complementares, incluindo um mapa conceitual e uma linha histdrica, expondo a inquietude

da pesquisadora em relacdo a realidade planejada e a realidade esposada.
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O Capitulo 5 — Os caminhos e procedimentos metodologicos da pesquisa —
apresenta a forma como foi realizado o trabalho, a coleta dos dados e informagdes, o célculo

da amostra e a proposta metodoldgica que orientou a consecugao dos objetivos estabelecidos.

Os resultados das andlises realizadas a partir dos dados obtidos, bem como do
didlogo dessas informagdes com referenciais presentes na literatura revisada, estdo detalhados

no topico subsequente — Capitulo 6 — A ponte entre o empirico e o tedrico.

Finalizando, algumas consideracdes, reflexdes e limitacdes que emergiram do
processo de construcdo deste trabalho sdo compartilhadas, bem como sugestdes para novos

estudos que busquem a compreensao de aspectos relacionados ao tema objeto de estudo.
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CAPITULO 1 - O DESENVOLVIMENTO DO ENSINO SUPERIOR

Um exame nos dados e informacdes disponiveis acerca da educagdo superior
brasileira, nas ultimas quatro décadas, leva a concluir que o setor passa por grandes
transformagdes, com aspectos positivos e negativos. Para entendé-las, faz-se necessario
percorrer de forma sucinta, a evolucao e as diferentes concepgdes de universidade moderna

ocidental e, mais especificamente, no Brasil.

1.1 A génese e a concep¢ao da universidade ocidental

Parte integrante da vida de milhdes de pessoas pelo mundo, as primeiras
universidades surgiram durante a Idade Média na Europa e eram ligadas a igreja ou a corte
real. Segundo Ferruolo (1985, p. 7-8), o surgimento das universidades deve-se a diferentes
fatores, entre eles, “atender a crescente demanda de pessoas em busca de educagdo, o desejo
idealista de obter conhecimento, a resisténcia ao monopolio do saber pelos mosteiros, a

vitalidade das escolas mantidas pelas catedrais e o desejo de reformar o ensino”.

Ao resgatar a ideia de que a instituicdo universitaria existe ha pelo menos nove
séculos, ndo se pode desconsiderar que seus objetivos e ideais, seu sentido histdrico, sua
constitui¢cdo, seu papel social, enfim, o que dela se pode esperar, varia ao longo de tdo extenso

periodo.

Segundo o ponto de vista a partir do qual os autores Charles e Verger (1996)
apresentam a histéria da universidade, ¢ preciso atribuir a essa instituicdo o sentido
relativamente central de comunidade — parcialmente — autdnoma de mestres e alunos reunidos

para garantir a formacdo em nivel superior.

Na visao de Carvalho (2008),

A Universidade é o resultado de uma longa preparagdo que vai do século VII ao
século XII, como corporacdo constituida juridicamente dos mestres e discipulos,
programas estabelecidos, cursos regulares e com graus académicos. O pensamento
cristdo foi um esfor¢o generalizado para recuperar, conservar, incorporar e assimilar
os valores morais, politicos, juridicos, literarios e artisticos do mundo criado pela
Grécia e por Roma.
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Lopes (2008) trata da universidade na Idade Média e no Antigo Regime’, e
apresenta o termo juridico Universitas, utilizado a época para a educagdo e que significava um
grupo de pessoas engajadas em ocupacdes cientificas, ou seja, professores e alunos. S6 mais
tarde, o termo veio a ser utilizado para fazer referéncia ao local onde essas atividades se
desenvolviam. Essa denominacao remete para o objetivo dos atores envolvidos nesse processo
que era a busca da verdade em meio a riqueza de conhecimento, compreensdes, diversidades e
cendrios. Tal busca criava a necessidade de uma sintese das diferentes formas de ver e
compreender o mundo, um campo integrado que fizesse sentido para os mais diferentes
saberes. Assim, o que deu dinamicidade a historia da criagdo das universidades foi a busca por
“verdades universais” que unissem as distintas areas do saber. Dai o nome “universidade”

(Grifos meus).

Ainda para Lopes (2008), a visdo cristd, dominante na Europa a época do
surgimento das universidades, era responsavel para fornecer as bases para a busca da unidade
do conhecimento. Essa visdo de mundo, depois de 1800, com a reforma da universidade
alema, empreendida por Humboldt (1997) na Universidade de Berlim, foi substituida em
muitas universidades pelos pressupostos racionalistas, naturalistas e humanistas, dominantes
no ambiente académico, desde o periodo poés-iluminista. Hoje, entende-se que tais
pressupostos ndo conseguem resolver a questdo da fragmentagdo do conhecimento na
academia, com as disciplinas fechadas em compartimentos, tratando o fendmeno complexo de
forma linear e de diferentes modos, por vezes, contraditorios, abandonando a busca de um

todo harmonico que dé sentido a todas as areas do conhecimento.

Edgar Morin (2003, p.20) discute essa fragmentagdo do conhecimento e da

educagdo nas diversas obras que tem publicado. Para ele,

[...] o sistema educativo fragmenta a realidade, simplifica o complexo, separa o que
¢ inseparavel, ignora a multiplicidade e a diversidade... As disciplinas como estdo
estruturadas s servem para isolar os objetos do seu meio e isolar partes de um todo.
Eliminam a desordem e as contradigdes existentes, para dar uma falsa sensagio de
arrumagdo. A educacdo deveria romper com isso mostrando as correlagdes entre os
saberes, a complexidade da vida e dos problemas que hoje existem.

® Termo criado pelo historiador francés Alexis de Tocqueville (1805-1859), para se referir ao sistema politico,
econdmico e social que se originou na Franca, e posteriormente se difundiu pela Europa Ocidental, abrangendo
suas colonias nas Américas e no restante do mundo.
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Para buscar apreender o que se entende por universidade, no século XXI, deve-se
levar em conta o que essa instituicdo fez, faz e o que se propde a fazer, seus mecanismos, sua
organizacdo, seus valores, seu curriculo, sua metodologia e, também, as condi¢des historicas
mais gerais nas quais se insere. Lopes (2008) cita Allan Harman sobre a questdo da

integracao,

As universidades em geral ndo mais possuem um fator integrador. A palavra
“universidade” tem a ideia de unidade de conhecimento ou de abordagem. Derivada
do latim “universum” refere-se a totalidade ou integragdo. Claramente o conceito era
de que, dentro de uma universidade, havia aderéncia a uma base comum de
conhecimento que interligava o ensino em todas as escolas (LOPES, 2008).

Valle (1986) apresenta um conceito de universidade ligado ao que ela produz.
Para ele, a universidade ¢ uma organizagdo geradora de resultados que lhe conferem
legitimidade. Ele ainda a classifica como burocratica, dadas as caracteristicas que apresenta,
todas elas proprias do modelo burocratico, tais como: as relagdes formais de autoridade, as
estruturas hierarquicas, os canais de comunicagdo, sistemas, o processo de tomada de
decisdes, regulamentos, metas e processos rotineiros para a execugdo de tarefas e, o mais
importante, a condugdo dessas atividades rotineiras também ¢ centralizada. A diversidade de
fungdes, a amplitude e tamanho dos objetivos, aliado a um quadro de profissionais altamente

qualificados a tornam, além de burocratica, complexa.

A Antiguidade Classica ja dispunha de escolas de nivel superior, formadoras de
profissionais dirigidos as areas de Medicina, Filosofia, Retorica e Direito. O mestre, pessoa
capacitada intelectualmente e bastante experiente, reunia-se com seus discipulos em espacgos
abertos ou ndo, como por exemplo, os templos, jardins, onde os conhecimentos eram
transmitidos. J& na Idade Média, procedimento semelhante era resultado de um esfor¢co da
igreja em fundamentar sua ag¢do politica e religiosa. Assim sendo, apesar do dogmatismo
empregado por ela, oportunizavam-se, nesses ambientes, discussdes, todavia mantinha-se uma
severa vigilancia quanto a producdo intelectual e a expansdo do conhecimento no espago
social, j& que tais questdes eram baseadas nos livros permitidos pela igreja, além do fato de

que, assim era preparado o clero (LUCKESI et al., 1998).

Luckesi ainda registra que a maior parte do trabalho intelectual desenvolvido
nesses tempos gravitava em torno das verdades da fé e da religido, fazendo com que os

estudos filosoficos fossem bastante cultivados. Aristoteles, Platdo, cuja influéncia no
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pensamento ocidental ¢ ainda hoje sentida, e outros filosofos gregos eram muito explorados

mas, relidos no sentido da escolastica.

A universidade moderna teve origem nas escolas medievais denominadas studia
generalia (no singular, studium generale). Elas eram institui¢des criadas com o objetivo de
suprir as deficiéncias das escolas catedrais e monasticas que s6 preparavam os alunos para a
carreira religiosa. Abertas a estudantes de todas as partes da Europa, que, depois de formados,
podiam exercer o magistério em qualquer lugar, os studia genmeralia funcionavam por

. ~ . .. ey - 10
autorizagdo de autoridades civis e eclesiasticas .

Segundo Rossato (1989, p.13), a origem das primeiras universidades ocidentais
deu-se a partir do século XI, como a Universidade de Salerno (1050), Bolonha (1088), Paris
(1150), Oxford (1167), Salamanca (1220), Padua (1222) e Napolis (1224). No entanto, a
literatura registra que a Universidade de El-Azhar, no Cairo, era “uma instituicdo existente e
que fora convertida em universidade em 970, tendo os seus primeiros estatutos datados de
1228”. No mesmo sentido, menciona Carvalho (2008) que a mais antiga universidade ¢ a de
Salerno, a qual, no século X, ja dispunha de uma escola de medicina. Na Europa, rapazes
encaminhavam-se a universidade apds completarem o estudo do #rivium: as artes preparatorias

da gramatica, retorica e logica; e do quadrivium: aritmética, geometria, misica e astronomia.

Loureiro (1992) afirma que a imposi¢cao da Igreja Catdlica e seus ensinamentos
passam a receber novas influéncias, geradas pelo inicio da Idade Moderna, quando o
conhecimento comeca a ser desenvolvido de forma mais autonoma. Ela argumenta que, a
partir de entdo, veio da universidade grande parte do avanco do conhecimento e da ciéncia.
Sem ela, ndo teria sido possivel a subversiva incorpora¢do do pensamento grego na vida
intelectual do ocidente cristdo. Para isso, a propria universidade fez uma revolugdo na

. ~ ’ . 11
organizag¢ao do saber e dos métodos de ensino .

No século XI, criam-se universidades como institui¢ao ligada ao poder papal, com
um modelo rigido de organizagdo. No século XIII, quase a totalidade das novas universidades
foram fundadas pelo papado e, nos séculos XIV e XV, embora a maioria delas tenha sido

criada por principes, o seu funcionamento precisava ser autorizado pelo Papa. Nesse periodo,

1% Cronologicamente, o “Studium” precede a “Universitas”. As condensagdes académicas em torno das escolas
monacais, leigas e catedrais formam os “Studia particularia”. O afluxo de alunos provenientes de todas as partes
da Europa a escolas afamadas como Paris ¢ Bolonha, confere-lhe um novo estatuto: tornam-se “Studia
Generalia”. Recebiam a autorizagdo do “Cancelarius” (chanceler, quase sempre, o bispo local) na qualidade de
representante da autoridade suprema: o rei, o imperador e, com maior frequéncia, o Papa (DO PODER, 2007).

" Pensamento presente nas obras de Buarque (2003) e Charles e Verger (1996).
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os estudantes gozavam de algumas regalias como a isen¢do dos servigos oficiais, do servigo

militar, dos impostos e contribuicdes (CHARLES, C.; VERGER, J., 1996).

Até o fim do século XVIII, as universidades ofereciam um nucleo curricular
baseado nas sete artes liberais: gramatica, 16gica, retorica, geometria, aritmética, astronomia e
musica. Os estudantes continuavam os estudos numa das faculdades profissionais de
Medicina, Direito e Teologia. Os testes finais eram extremamente rigorosos € muitos

estudantes fracassavam, portanto, exigia deles muita preparacdo (LUCKESI et al., 1998).

Rossato (1989, p.16-19) descreve que, até o século XIV, “as universidades nao
possuiam prédios proprios, € as aulas eram ministradas em conventos, em claustros, nas casas
de professores ou até ao ar livre”. No século XV, “as universidades se multiplicaram e se

tornaram institui¢cdes presentes na maioria dos paises da Europa”.

No século XVI, surgem as primeiras universidades na América Latina: Santo
Domingo (Sao Domingos, 1538); Nacional Mayor de Sdo Marcos (Peru, 1551); Sdo Tomas de
Aquino (Colombia, 1580) e Santo Antonio Abad Cuzco (Peru, 1598), processo que decorre da
expansdo das universidades na Espanha, o que se refletiu nas colonias espanholas da América

(ROSSATO, 1989).

No periodo de transicdo da Era Medieval para o século XVI (Humanismo),
periodo denominado de Renascimento, dois fatos mudaram a trajetoria das universidades. O
primeiro deles, a transferéncia da competéncia sobre elas, da Igreja para o Estado e depois, a
reforma protestante que rompeu com a hegemonia da Igreja Catolica. Como a universidade
era financiada, ela trocou a dependéncia da igreja pela do Estado. Esse novo financiador
modificou a estrutura de ensino das universidades, pois entendia a educagdo vinculada a ideia
funcional de preparag¢do para as fungdes do Estado e para producdo de conhecimento util.

Assim, a universidade estava a servigo do Estado (BUARQUE, 1994).

O periodo moderno, fim do século XVIII, representou uma nova maneira de
entender a sociedade e de interpretar o mundo, influenciando também a ideia de universidade.
Houve a completa decadéncia da monarquia absoluta, surgiram os Estados constitucionais e
representativos, aconteceram as Revolucdes Industrial e Francesa e o capitalismo consolidou-
se. “A universidade ja comegava a mostrar, outra vez, sua incapacidade de acompanhar a
dindmica do mundo” (BUARQUE, 1994, p. 23-4). O autor ainda observa que esse periodo
influenciou a universidade por meio da valorizagdo da Razdo (conhecimento e interpretagdo

dos fendmenos naturais e sociais por meio de métodos que permitem o conhecimento desses
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fendmenos de forma objetiva, eliminando a subjetividade da ciéncia) e do Pragmatismo (visao
utilitdria do conhecimento), que conferem a ciéncia, o carater de utilidade e aplicabilidade. A
Revolugdo Industrial exigia cada vez mais conhecimentos tteis e de imediata aplicacdo, assim

as ideias e principios capitalistas impuseram uma cultura propria a universidade.

J& no século XIX, houve uma grande expansdo de universidades fora da Europa.
Rossato (1989) informa que das 175 universidades fundadas, apenas 37 eram europeias, 111
surgiram no continente americano, e dessas, 81 nos Estados Unidos. O autor complementa
que nesse periodo, alguns paises criaram as suas primeiras universidades, como Equador
(1800); Noruega (1811); Nicardgua (1830); Uruguai (1833); Grécia (1837); Costa Rica
(1843); Honduras (1845); Australia (1852); india (1852); Japao (1861); Roménia (1864); Siria
(1875); Argélia (1879); China (1887) e Paraguai (1890).

Para Dréze e Debelle (1983) e Rossato (1989), as concepcdes de universidade
moderna sdo divididas em dois grupos: o grupo das Universidades do Espirito ou Liberais e o
grupo das Universidades Funcionais ou do Poder. O primeiro grupo desenvolve a ideia de
universidade a partir de especificidades da instituicdo (idealista) e, o segundo, baseia-se na

concepedo dos servigos que presta (funcional).

O primeiro grupo — Universidades do Espirito — ¢ formado por trés modelos:
Universidade Inglesa, Universidade Alema e Universidade Americana. Na universidade
inglesa, formulada por John Henry Newman (descrita em sua obra “A ideia de universidade”
de 1.852), reconhecem-se os tragos da formagao geral e liberal em vista do desenvolvimento
intelectual e da formagdo de uma elite, mais voltada, por isso, a difusdo e menos a producao
do saber. A universidade inglesa proposta por Newman, parte do pressuposto que a aspiracao
ao saber ¢ natural ao homem, logo ndo cabe a universidade buscar o saber utilitarista, pratico,
funcional, voltado para a formagdo profissional. Esse modelo ¢ baseado no ensino, na
transmissdo de conhecimento de forma critica e reflexiva, sem vinculo com a Igreja ou com o
Estado. A maioria das universidades do século XIX adotou o principio da liberdade de
catedra, no qual os professores e alunos tinham o direito de buscar a verdade sem restrigoes

religiosas, ideologicas ou politicas (ROSSATO, 1989).

A formagdo académica compreendia um saber universal ou integral, ou seja,
correspondia a aspiragdo do individuo ao saber, e ndo uma formacdo técnica ou
profissionalizante. E o conhecimento como um fim em si mesmo. Para Newman, a
universidade tem a fun¢do de formar individuos dotados de virtude moral, com uma

inteligéncia cultivada, gosto refinado, espirito leal, justo e sereno, e uma conduta nobre e
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cortés. Nesse modelo, a atividade de pesquisa ¢ autdnoma a atividade de ensino (TURNER,

2001).

Newman (1851) preconizava que a universidade era o lugar de ensino para a
formacdo do homem, da transmissdo do saber intelectual de forma auténoma, sem ligacao
com a pesquisa cientifica. Para ele, “descobrir e ensinar sdo fungdes distintas; sdo também
dons distintos que estdo raramente reunidos numa mesma pessoa” (DREZE, J.; DEBELLE, J.,

1983, p.35).

O modelo de universidade moderna ¢ alicer¢ado em dois pilares: a Razdo e o
Estado. No inicio desse periodo, o que se observa é que o conhecimento cientifico se
desenvolveu fora da universidade. Varios pesquisadores e pensadores que se destacaram no
periodo moderno ndo pertenciam a nenhuma universidade, Descartes ¢ um exemplo. A
ciéncia moderna ¢ desenvolvida em Academias, sendo incorporada a universidade no século
XIX, pela universidade alemd de Humboldt (Ministro da Educagdo, linguista e politico
alemdo, fundador da Universidade de Berlim, em 1810). Foi ele quem idealizou a
universidade baseada nos principios da pesquisa e da ciéncia desinteressada, com a busca da
verdade sem constrangimento, tanto da Igreja quanto do Estado, com liberdade académica,
definida pela responsabilidade a respeito do saber: o direito de contestacdo dos estudantes; a
liberdade de expressao dos professores no exercicio de sua fun¢do; e a autonomia pedagogica,
administrativa e financeira da universidade (RICOEUR, prefacio, DREZE, J.; DEBELLE, J.,
1983, p. 14-15).

Assim, a universidade alemd respaldou-se nas ideias dos irmaos, Alexander e
Wilhelm von Humboldt e tornou-se o marco da universidade no século XIX. Segundo as
ideias humboldtianas, que organizaram a Universidade de Berlim (1810), a universidade
deveria assegurar, em primeiro lugar, a liberdade da pesquisa e da docéncia, pregando a
autonomia e liberdade académica. Com base na formagao geral e humanista, como berco de
uma ciéncia pura e em processo, 0 modelo alemdo propde que a pesquisa € o ensino da
verdade formem uma unidade'. Entretanto, na impossibilidade de a verdade ser adquirida em
sua totalidade, deve ser incessantemente procurada, de maneira a reconhecer a pesquisa como
a principal atividade para a busca da verdade. Neste sentido, Dréze e Debelle (1983, p.53-54)

afirmam:

2.0 termo verdade defendido pelas ideias humboldtianas, ndo ¢ a verdade dogmatica, mas a verdade racional.
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Na medida em que desenvolve a atitude de pesquisa, a universidade ultrapassa a
simples instru¢do para dar uma verdadeira formagdo. Com efeito, a atitude cientifica
auténtica tem a dimensdo ética e desenvolve as qualidades morais: primeiro pela
educacdo para a objetividade, para a aceitacdo da critica, para a reflexdo pessoal, (e,
portanto, para a independéncia e a responsabilidade); em seguida, pela experiéncia;
enfim, e, sobretudo, pelo risco do conhecimento que supde a coragem de querer
descobrir e, assim, tornar-se outro. Uma comunidade de pesquisadores torna-se,
entdo, indiretamente, mas automaticamente, um meio de formagao.

O ultimo modelo do grupo das Universidades Liberais ¢ o da universidade norte-
americana e tem como principio a aspira¢do da sociedade ao progresso. Os Estados Unidos
praticavam um modelo mais caracteristicamente pragmatico. A. N. Whitehead, considerado o
teorico de referéncia desse modelo, analisava a universidade como reunido de pesquisa e
ensino em vista da agdo ¢ a servigo da nacdo. Ela constituiu-se em um local onde a cultura e a
ciéncia desembocavam na a¢do e encontravam “a vontade de progresso em vez de serem
consideradas como fins em si mesmas” (DREZE, J.; DEBELLE, J., 1983, p. 65). A
universidade adquiriu, nessa proposta, o papel de unir duas geragdes para pensarem sobre as
formas do saber, de modo a promover a aquisi¢do de conhecimentos de forma criativa e
autoOnoma, agucar a curiosidade e fazer com que o ensino e a pesquisa sejam caminhos para

descobertas que favorecem o progresso.

O segundo grupo de universidades — as Funcionais — ¢ composto pelos modelos
francés e soviético. A universidade francesa, criada por Napoledo Bonaparte, sustentada e
usada pelo Estado para conservar a ordem social, difundir as ideias imperialistas por meio da
instrucdo e formar os quadros de dirigentes necessarios ao pais, mostra o quanto a
universidade espelha a sociedade na qual se encontra inserida, praticamente sem autonomia.
O surgimento do cidaddo como sujeito excluido da politica, da economia e da propria razao
caracteriza esse modelo (DREZE, J.; DEBELLE, J., 1983). Destaca Luckesi et al. (1998,
p-32) que “a universidade napolednica, além de surgir em fun¢do de necessidades
profissionais, estrutura-se fragmentada em escolas superiores, cada uma isolada em seus
objetivos praticos”, foi eficiente na formacdo profissional, mas ficou aquém do modelo

alemao na produ¢do do conhecimento cientifico.

Apesar dos pontos elucidados, o modelo francés foi o mais copiado pelas nagdes
em formacao, tanto na América Latina, como em outras partes do mundo. O que faltou quase
sempre, nesses transplantes, foi o conteudo racionalista, individualista e de cidadania que foi
tao central da revolugdo francesa e serviu de contrapeso e limites a restauracdo napolednica

(SCHWARTZMAN, 1997).
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O modelo soviético de universidade visava a edificagcdo da sociedade comunista e
buscava contribuir para o crescimento da nagdo, com vistas a divulgar conhecimentos

cientificos e politicos e fornecer subsidios para uma educagiao permanente.

Trindade (2007) discorre que a educacdo ¢ “monopolio do Estado e a pesquisa,
cuja presenca na universidade soviética se da em funcdo de objetivos precisos em relacdo as
necessidades econdmicas, militares ou de prestigio para o Estado, busca enaltecé-lo”. Com
uma sociedade planejada, a universidade tem o objetivo de formar os profissionais que sdo

necessarios a cada tempo historico (p.27).

A autora sintetiza o foco de cada um dos modelos de universidade quando

€SCreve:

Se na universidade inglesa o principio de formagao ¢ levar o individuo ao saber; na
alema, a aspiragdo ¢ leva-lo a verdade; na soviética e francesa, através do ensino,
pretende-se a edificacdo e estabilidade do Estado, respectivamente; na universidade
americana, aspira-se a uma formagdo que leve a sociedade ao progresso
(TRINDADE, 2007, p.28).

Em todo o mundo, a segunda metade do século XX foi o periodo de maximo
crescimento da universidade. Varias criticas sdo feitas a ela, acerca da sua relagdo com o
Estado, da falta de autonomia e de liberdade académicas. Para Trindade (2007), o
desenvolvimento cientifico esta sendo atrelado ndo mais ao saber cientifico desinteressado,
mas ao retorno financeiro que ele pode proporcionar. Assim, os investimentos em ciéncia
foram direcionados as dreas tecnologicas, em que ha maior possibilidade de retorno dos
recursos investidos. Esta tecnicidade da ciéncia ocorre progressivamente apos a II Guerra
Mundial. Outra critica conferida a universidade refere-se a fragmentacao e a desarticulagdo do
conhecimento que multiplicam as areas do conhecimento por meio das especializacdes. Estes
elementos: fragmentagdo, especializagdo e desarticulagdo, imprimem caracteristicas muito
marcantes a universidade moderna, como escreveu Ortega y Gasset (2002, p.40), em “A
rebelido das massas”, o especialista formado na universidade ¢ um “barbaro moderno”, aquele
que “sabe quase tudo sobre quase nada, que ndo tem visdo de todo ou do conjunto, nem visao
das articulagdes de seu conhecimento com o de outros colegas”. Buarque (1994, p.27)

complementa:

O futuro pode vir a dizer que este foi o tempo da universidade, pelo crescimento do
numero de universidades, e de unidades em cada uma delas, pela massificagdo no
numero de alunos e pela profissionalizagdo de seus professores. Mas foi também o
periodo de domestificagdo. Os intelectuais da contestagdo ao escolaticismo e ao
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dogmatismo dos primeiros séculos transformaram-se em professores estabelecidos.
Em vez de novas ideias, tém de se preocupar com suas carreiras bem-consolidadas.
A verdade ¢ que a universidade da segunda metade do século XX ¢é uma
universidade carreirista.

Souza et al. (2003) afirmam que todos esses modelos de universidade, desde que
foram criados, ja passaram por grandes transformacdes, com vistas a adaptagdo, entre outros
fatores, as exigéncias e aos desafios que o desenvolvimento tecnolégico propiciou.
Atualmente, as universidades se encontram diferentes de suas matrizes, no entanto, as ideias

gerais, dentro de cada grupo, ainda estdo presentes e atuais.

Demo (1992, p. 45) afirma que a atual instituicdo universitdria estd em
“decomposicao histérica”. E explica algumas possiveis razdes: seja porque se mantém
medieval, sobretudo em termos de impunidade social, distanciamento elitista e atraso
didatico, seja porque perdeu a “nogdo essencial de mérito académico em troca da
burocratizagdo funcional”, seja porque ¢ muito pouco produtiva e criativa, além de custar

muito mais do que vale para a sociedade que a sustenta.

Esse arquétipo, pelas alternativas multiplas, continua até hoje, espalhou-se por
todos os continentes, a partir dos séculos XIX e XX, e tornou-se objeto central dos sistemas
de ensino superior. E, “mesmo as institui¢des ndo-universitarias situam-se, em certa medida,
em relacdo a ele, em situagdo de complementaridade ou de concorréncia mais ou menos

notéria” (CHARLES, C.; VERGER, J. 1996, p. 7-8).

1.2 A universidade no Brasil

A cria¢do de universidade no Brasil mostra, inicialmente, consideravel oposi¢ao,
seja de Portugal, como resultado do processo de colonizacdo, seja da parte dos brasileiros, que
ndo concebiam razdes para a criacdo de uma instituigdo desse género na Colonia e
consideravam mais apropriado que a elite viajasse a Europa para realizar seus estudos
superiores (LUCKESI ef al. 1998, p.34). Assim, a Coroa portuguesa negou-a aos jesuitas que,
ainda no século XVI, tentaram cria-la na Colonia. “Somente com a vinda de D. Jodo VI, em
1808, para a Colonia, instituiu-se o ensino superior no Brasil, resultante das necessidades
militares”. Até 1808, a maioria dos luso-brasileiros realizavam seus estudos superiores na

Europa, principalmente em Portugal. H& noticias de mais de 2.500 diplomados até essa data.
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A criagdo dos primeiros estabelecimentos de ensino superior buscava formar
quadros profissionais para o servigo publico voltado a administracdo do pais. As areas
privilegiadas eram: Medicina, Engenharia e Direito. Em 1808, foram criados os primeiros
estabelecimentos de ensino médico-cirtrgico de Salvador e do Rio de Janeiro. Instalou-se, na
Bahia, a faculdade de Medicina e em Sao Paulo e Recife, a de Direito. Por volta de 1874, os
cursos para civis e militares passaram a ser separados e, em 1900, consolida-se o ensino

superior no Brasil (LUCKESI et al., 1998).

Cunha (1989) faz um relato histérico sobre o surgimento de institui¢des de ensino
superior na época colonial. Ele ressalta que ndo se criou nenhuma universidade, no Brasil, até
o inicio do século XX. Segundo o autor, apesar das controvérsias histdricas, parece ser
consensual entre os historiadores que a primeira universidade criada pelo governo federal
brasileiro foi a do Rio de Janeiro, em 1920. Essa instituicdo aglutinou as Escolas Politécnicas

de Medicina e de Direito ja existentes. Para Sanfelice (2005, p.22),

[...] é provavel que esta iniciativa oficial tenha tido o propodsito, dentre outros, de
ditar um modelo universitario, uma vez que as ac¢des privadas e nos estados tendiam
a se proliferar sem controle. Afinal de contas, um ensino elitizado, e para as elites,
ndo podia estabelecer-se a revelia do poder central.

Essas faculdades ja dispunham de certa autonomia juridica e reconheciam, pela
primeira vez, a participagdo dos alunos na gestdo da universidade. O Conselho Universitario
podia elaborar uma lista com trés nomes de professores catedraticos, entre os quais seria
escolhido o reitor (CUNHA, 1989). De acordo com esse autor, no Estado Novo houve um
forte apoio governamental a criagdo de uma universidade catélica. Esta institui¢do seria o

resultado da colaboragdo reciproca entre o Estado e a Igreja Catodlica.

Na primeira republica (1889 - 1930), verificou-se uma expansdo das escolas
superiores livres, ou seja, ndo dependentes do Estado. A expansdo gerou facilidade de
ingresso em cursos superiores, “desvalorizando” o peso dos diplomas de graduagdo. A
introducdo dos exames de vestibulares para as escolas superiores tencionava dificultar o

acesso ¢ melhorar a qualidade dos profissionais (CUNHA, 1989).

O primeiro Estatuto das Universidades Brasileiras foi elaborado em 1931 e
admitia duas formas de organizacdo do ensino superior: a universidade, forma propria de

ensino e o instituto isolado.
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A universidade poderia ser oficial (mantida pelo governo federal ou pelo
estadual), ou livre (mantida por fundagdes ou associacdes particulares). Se ela fosse livre teria
a liberdade de nomear o reitor, mas o ministro poderia veta-lo. A admissdo aos institutos de
ensino superior continuaria dependente da aprovacdo em exames vestibulares, além da
apresentacdo do certificado de conclusdo do ensino secundario. O ensino deveria ser pago,

inclusive nas universidades oficiais (DIAS, 2003).

Nesse documento determinava-se que so6 fosse concedido o stafus universitario a
instituicdo que reunisse trés das quatro unidades seguintes: Faculdade de Medicina; Escola de
Engenharia; Faculdade de Direito e Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras. Portanto,
pode-se constatar que o modelo universitario presente no Estatuto era mais uma medida da

politica educacional autoritdria que se contrapunha aos modelos pretendidos pelos liberais.

A elite paulista, junto com os intelectuais interessados na constru¢do de uma
universidade voltada a formagao das elites culturais e politicas do estado, criou a Escola Livre

de Sociologia e Politica, em 1933 (TRINDADE, 2007).

Em 1934, foi elaborado o projeto da Universidade de Sao Paulo (USP), com
principal objetivo de educar os filhos de politicos, advogados, engenheiros, médicos e
fazendeiros do café, reunindo sob a mesma sigla as escolas de Direito, Medicina e Politécnica.
Cunhada como forma de posicionar o estado de Sdo Paulo no cenario nacional e internacional,
a época governado por Getulio Vargas, a USP recebeu missdes francesas, que vieram
especialmente para formar o corpo docente daquela universidade. Intelectuais de peso como
Roger Bastide (Sociologia), Claude Levi-Strauss (Antropologia) e Fernand Braudel (Historia)
fizeram parte da criagdo da USP (LUCKESI et al., 1998).

Percebe-se a relevancia desse periodo, com a criagdo também da Universidade do
Distrito Federal em 1935, que juntamente com a USP serviu de referéncia para o ensino
superior brasileiro por varios anos. Teixeira (1989, p.92) afirma que elas representavam um
“esfor¢o para firmar verdadeiros padrdes universitarios”. Entretanto, pondera que “os diques
de resisténcia” foram rompidos e que a partir de 1940 o ensino superior entrou em “expansao

indiscriminada”.

Trindade (2007) ressalta que apds a Segunda Guerra Mundial, o Brasil retomou a
economia liberal, atenuou-se, com essa politica, a participacdo do Estado no campo industrial,
econdmico. E, no campo educacional, houve desenvolvimento de institutos de ensino superior

com participacdo da iniciativa privada e da Igreja Catodlica. A exemplo da criagdo da
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Pontificia Universidade Catolica (PUC) do Rio de Janeiro e da PUC de Sao Paulo em 1946 e,
em 1948, da PUC do Rio Grande do Sul. Cunha (1989, p.316) registra que, “durante a era
Vargas, houve decidido apoio para a criagdo da Universidade Catdlica, uma instituicdo

particular”.

Acredita-se que o periodo definido como de suma importancia para o
desenvolvimento educacional, iniciou-se com a queda do Estado Novo, em 1945, e perdurou
até o golpe de Estado que veio a implantar um regime autoritario no Brasil, em 1964. Para a
historia da universidade, essa marcacdo do tempo € conveniente, pois corresponde a
mudangas significativas no sistema educacional, particularmente no que se refere ao ensino

superior (FAVERO, 1980).

Cunha (1989) ressalta a ampliagdo no nimero de instituigdes do ensino superior
no periodo entre 1954 e 1964. O autor aponta que esse nimero dobrara, passando de 16 para

39 institui¢des no periodo.

Nas décadas de 50 a 70 foram criadas varias universidades federais em todo o
Brasil, ao menos uma em cada estado, além de universidades estaduais, municipais e
particulares. Mas a explosao do ensino superior ocorreu somente nos anos 70. Durante essa
década, o nimero de matriculas subiu de 300.000 (1970) para um milhdo e meio (1980). A
concentragdo urbana e a demanda por melhor formacdo para mao de obra industrial e de
servigos forgaram o aumento do nimero de vagas e o Estado, impossibilitado de atender a
esta demanda, permitiu que o CFE aprovasse inimeros novos cursos. Observaram-se também
as alteragdes nos processos seletivos, anteriormente dissertativos e orais para questdes de

multipla escolha (DIAS, 2003).

A LDB de 1961 representou um atraso para o ensino superior, uma vez que nao
elegeu a universidade como instituicdo estrutural e definiu que essas organizagdes poderiam
ser formadas por meio da jungcdo de cinco ou mais escolas sem maior especificagdo, o que
promoveu a proliferacdo dessas instituigdes no Brasil. Ressalta-se ainda, que esta LDB
instituiu o Conselho Federal de Educa¢do, com membros nomeados pela Presidéncia da

Republica (TRINDADE, 2007).

A reforma universitdria, gestada pelo governo militar em 1968, ¢ considerada um
marco na historia das universidades brasileiras. Sanfelice (2005) comenta que o objetivo da

reforma era adaptar a universidade moderna para um projeto econdmico em desenvolvimento,
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considerando-se as condi¢cdes de seguranga que a ditadura propunha para si e para os

interesses do capital que representavam tal projeto.

A Lei n® 5.540/68, denominada Lei da Reforma Universitaria, embora
reconhecesse a autonomia didatico-cientifica, administrativa, disciplinar e financeira das
universidades, era limitada pelas constantes intervengdes governamentais. Essa lei introduziu
a relacdo custo-beneficio e a teoria do capital humano na educagdo. Desse modo, o ensino
universitario foi direcionado para o mercado de trabalho, ampliou-se o acesso da classe média

a0 ensino superior e a autonomia universitaria foi cerceada (CUNHA, 1989).

A politica adotada foi se estruturando a luz da teoria do capital humano,
hegemoOnica nas décadas 60 e 70, estruturada na crenca de subordinacdo da educacdo ao
processo produtivo, em um “contexto em que a educagdo ¢ alcada ao status de capital
humano, elemento especifico da teoria conservadora de desenvolvimento” (FRIGOTTO,

1995, p. 30).

Nao ¢ exagero dizer que o processo de reforma do periodo 1964/68, definido no
contexto do refor¢o da subordinagdo politica e econdmica do pais foi o responsavel
pela edificacdo da universidade no Brasil, conforme o modelo mais avangado do
mundo capitalista — o norte americano (CUNHA, 1989, p. 11).

Cunha (1989) relata ainda que foi extinto o regime de cétedras, em troca do
regime departamental que possibilitou o aumento do nimero de docentes e a expansdo de
matriculas universitarias. Até a reforma, a primeira iniciativa de criagdo de uma universidade
livre do sistema de catedras, alicer¢ada desde o inicio numa organizacdo departamental, foi a
Universidade de Brasilia, de 1961. Em 20 de dezembro do mesmo ano, a luta de 14 anos em
torno da Lei de Diretrizes e Bases teve como desfecho a promulgacdo da Lei 4.024/61, que
consolidava uma estrutura tradicionalista para a maioria das institui¢des de ensino superior

(IES).

Os anos entre 1959 e 1964 sdo certamente os mais ricos se considerado o elevado
numero de propostas formuladas para fazer frente aos problemas diagnosticados na
universidade brasileira. Romanelli (2003, p. 225) afirma que “com esta reforma universitaria,
o governo buscou solucionar problemas de planejamento e or¢amento, adotando um modelo
de universidade eficiente e produtivo”. Das propostas feitas pelo Grupo de Trabalho da
Reforma Universitaria (GTRU), as transformadas em leis foram: a extingdo da catedra; o
departamento como unidade administrativa; o fim da justaposi¢do de faculdades para a

formacdo de universidades; a unificagdo do vestibular; a possibilidade de matriculas por
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disciplinas, o sistema de créditos; a separagdo dos cursos entre formagdo bdsica e
profissionalizante; a diversificagdo de carreiras; a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo; as politicas para a pos-graduagdo; a unificagdo da carreira docente, por meio de
graus e titulos académicos; o estabelecimento do regime de dedicagdo exclusiva, sendo o

tempo parcial excegdo; e o controle da autonomia e a revisdo da representagdo estudantil.

Teixeira (1989) analisava esse periodo relativo as influéncias das mudancas

econdmicas no processo de desenvolvimento da educagdo e afirmava:

Com o avanc¢o do conhecimento e da tecnologia, a longa revolugdo dos nossos
tempos vem transformando radicalmente o mundo e com ele a sociedade humana.
Esse novo mundo moderno, marcado por extremo dinamismo, representa a fase de
intensiva industrializagdo. [...] Surge entdo, a sociedade contemporanea,
globalmente industrializada, a qual consiste em um complexo de sistemas altamente
organizados (p. 323).

Teixeira (1989) fazia referéncia as transformacdes do perfil profissional do novo
trabalhador e, dos profissionais das areas de gestdo, tendo em vista as mudangas no mercado
de trabalho, o novo dimensionamento das organizagdes e as novas tecnologias, quando
observava a necessidade de preparar “a equipe dos que irdo ndo tanto guardar, mas aumentar
o conhecimento humano: os pesquisadores, depois os organizadores, administradores e
diretores — os verdadeiros maestros, mestres das grandes orquestragdes do trabalho moderno”

(p.364).

Cunha (1988) aponta a subordinacdo da universidade as empresas e pondera:

Nao a imediata e visivel subordinagdo financeira e administrativa, que tanto se
temia. Mais profundamente, a dominancia — melhor diria, com Anténio Gramsci,
hegemonia — que as praticas do “americanismo”, proprias da grande industria,
passaram a ter nela: a organizagdo e a avaliagdo da universidade em fungdo da
produtividade, da organiza¢do racional do trabalho e das linhas de comando,
conceitos essenciais de Frederick Taylor e Henry Fayol (p. 19).

Germano (1994) registra que os anos de 1967 e 1968 representaram periodo de
grupos de trabalho, comissdes, semindrios e foruns para discussdes e decisdes que deveriam
objetivar a melhoria da qualidade da educag@o superior, incluindo tépicos como empréstimos
e financiamentos para a implantacdo das propostas apresentadas. Tal movimento culminou
com a Reforma Universitaria de 1968, gerando um acontecimento de grande impacto na area

educacional.
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No tocante a Reforma Universitaria, Germano (1994) destaca dois aspectos: por
um lado, o carater renovador, com a implantagdo das mudancas que modernizaram a educacao
superior no pais; e por outro, o carater restaurador de tais politicas. Contudo, todas as
transformagdes ocasionadas pela Reforma Universitaria ndo proporcionaram o acesso ao
ensino superior publico e gratuito as camadas menos favorecidas da populagdo brasileira.
Assim, manteve-se a dualidade no ensino, o que se traduzia na universidade ptblica, gratuita e
de boa qualidade para os filhos dos ricos e universidade privada e dissociada da pesquisa e da

realidade do mundo do trabalho para os filhos das camadas menos favorecidas.

Observa-se que a reforma universitaria de 1968 determinou que as universidades
federais tivessem uma estrutura organizacional, obedecendo a certas exigéncias gerais em
termos de 6rgdos que deveriam estar nelas presentes. A maioria das institui¢des particulares,
embora ndo obrigadas por lei, acabou por adotar estruturas semelhantes. Os estatutos
universitarios especificavam a existéncia de varios comités, sua composi¢do e atribuigdes.
Detalhes de funcionamento passam a ser objeto de especificacdo nos regimentos gerais das

universidades (HARDY; FACHIN, 1996).

A diversificacdo do sistema de ensino superior, prevista na Lei n°. 5540/68,
estabelecia a “indissociabilidade entre o ensino e a pesquisa que deveriam ser ministrados nas
universidades e, excepcionalmente, em estabelecimentos isolados, organizados como

institui¢des de direito publico ou privado” (CARVALHO, 2008, p. 85).

Ressalta-se que as orientacdes para o sistema de ensino superior iam além das
questdes administrativas e pedagogicas, estendendo-se para a questdo politica, que deveria
tolher a atuacdo reflexiva de professores e alunos no interior das instituigdes, mantendo-os

longe das decisdes estratégicas da universidade. Na andlise de Saviani (1999):

Com efeito, a lei instituiu a departamentalizagdo e a matricula por disciplina com o
seu corolario, o regime de créditos, generalizando a sistematica do curso parcelado.
Ora, tais dispositivos, aparentemente apenas administrativos e pedagogicos, tiveram,
no entanto, o significado politico de provocar a desmobilizacdo dos alunos, [...]
desarmar, ao eliminar artificialmente a figura dos excedentes, as pressdes
organizadas por mais vagas globalmente oferecidas pela universidade, como
também as reivindicagoes pela ampliagdo das vagas nas carreiras especificamente
mais procuradas (p. 83-4).

O autor afirma ainda que os professores ficaram isolados em seus departamentos,
pouco identificados com os cursos em que atuavam e os alunos perderam as referéncias de

curso e turma. A implantacdo do sistema de crédito representou o completo aniquilamento das
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liderancas estudantis que, em décadas anteriores, colocavam-se como atuantes na vida

universitaria.

A reforma propiciou o controle politico das IES, bem como sua subordinac¢do ao
modelo econdmico, focado na educagdo para o mercado, protegendo os interesses dos
empresarios da educacdo, responsaveis pela expansdo da rede privada e flexibilizou as

exigéncias para autorizacdo e reconhecimento de inimeros cursos.

Cunha (1989) discorreu sobre a participacdo do Conselho Federal de Educacao
(CFE) quanto a expansao privada e fragmentada da educacdo superior — grande quantidade de
autorizagdes e de reconhecimentos expedidos pelo Conselho sem a exigéncia de condi¢des
adequadas no que tangem as “instalagdes, bibliotecas, laboratérios e principalmente

professores” (CUNHA, 1989, p.322).

Ao final da década de 70, a forte crise econdmica fez o mundo cair em recessio,
num cendrio bastante pitoresco: inflagdo alta e baixo crescimento. O ideario neoliberal
fortaleceu-se, pregando o “Estado empresarial”, gestor, mas fraco nas politicas sociais, entre
elas, a educacdo. Deu-se o seguimento a expansdo privada, inclusive com capital
internacional, comprometendo a questdo do ensino publico gratuito, na medida em que os
investimentos devessem ser contidos em funcdo da crise econdmica. Era o ambiente propicio

para a “privatizacao do publico” (MENEGHEL, 2001).

A década de 80 agrava a crise econdmica e politica brasileira. O Brasil bate as
portas do Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Banco Mundial teve importante papel na
prescricdo de formulas e receitas a serem adotadas pelo Brasil para superar a crise e
solucionar os problemas econdmicos e sociais, entre eles o da educa¢do. Segundo Dourado

(2002, p. 239):

Das orientagdes gerais do Banco Mundial é possivel depreender a prescri¢ao de
politicas educacionais que induzem as reformas concernentes ao ideario neoliberal,
cuja Otica de racionalizagdo do campo educativo deveria acompanhar a logica do
campo econdmico, sobretudo, a partir da adog@o de programas de ajuste estrutural.

Meneghel descreve que na década de 80 — a chamada década perdida —, a
globalizag¢do do capital e sua repercussdo nos Estados nacionais deram inicio a passagem do
“modelo de Estado intervencionista e de bem estar para o Estado neoliberal”, que desempenha
o papel de “regulador do mercado e promotor da competitividade” (MENEGHEL, 2001, p.
234).
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Em 1985, assume a presidéncia da Republica o primeiro civil, José Sarney, no
periodo denominado ‘“Nova Republica”, expressdo cunhada por Tancredo Neves para
caracterizar a transicdo democratica que deveria levar o pais para a Constituinte. Vieira (2000,
p. 20) afirma que “vive-se um tempo de busca, de ensaios e de grande efervescéncia na
organizacdo da sociedade. O velho ja ndo atende as demandas que vao surgindo, o novo,
entretanto, ainda ndo nasceu”. A autora descreve também que foi um periodo de “indefini¢cao

de rumos”:

As politicas educacionais pretendidas pela Nova Republica devem ser buscadas nos
documentos: Educagdo para Todos: caminhos para mudanga (MEC, ago./1985) e 1
Plano Nacional de Desenvolvimento da Nova Republica 1986-89 (Brasil, jun./1986).
Elementos adicionais podem também ser obtidos no texto sintese do Dia Nacional
de Debate sobre Educa¢ao (MEC, nov./1985), realizado em 18 de setembro de 1985,
na época conhecido como o “Dia D da Educacdo”. Esses documentos procedem a
um amplo inventdrio dos histdricos problemas da educacdo, mas tendem a oferecer
poucas alternativas inovadoras a sua superacao (VIEIRA, 2000, p. 55).

O Presidente Sarney criou a Comissdo Nacional de Reformulagdo da Educacio
Superior. Essa comissdo era responsavel por diagnosticar os problemas geradores da crise no
ensino superior. As conclusdes apontaram fatores como: a péssima remuneracdo dos
professores; falta e sucateamento dos equipamentos, laboratorios e bibliotecas; deficiente
formacdo profissional dos estudantes; pesquisas interrompidas; sérios comprometimentos
pedagbgicos no ensino privado e excesso de controle burocratico nas universidades publicas

(VIEIRA, 2000).

Alguns pontos foram colocados como cruciais para reverter o quadro diagnoéstico,
a saber: maior possibilidade de fiscalizagdo e monitoramento do desempenho das institui¢des;
autonomia académica, administrativa, cientifica e financeira, mudancas no mecanismo de
financiamento, que ficaria atrelado a avalia¢do institucional; democratizacdo do acesso por
meio do aumento do numero de vagas nas universidades publicas e fortalecimento da pds-

graduacgdo e da pesquisa (TRINDADE, 2007).

Observou-se assim, o “esfacelamento” da Universidade como campo de
transmissdo e de produgdo do saber, como /dcus de ensino, pesquisa e extensdo. Surgiram
também inumeras institui¢des isoladas de ensino para atender ao mercado produtivo, com a
formagdo do “trabalhador flexivel, reciclavel, informado das técnicas mais modernas para

atender as exigéncias do mercado”. Boaventura Santos (1999) advertiu ainda que:
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Sua fungdo tradicional (da universidade) de produzir conhecimentos e transmiti-los a
um grupo social restrito ¢ homogéneo, quer pelas origens sociais, quer por seus
destinos profissionais ¢ de modo a impedir a queda de status, passa a ser duplicada:
produzir conhecimentos a camadas sociais muito amplas e heterogéneas e com vistas
a promover sua ascensao social (SANTOS, 1999, p. 211).

Nesse periodo, a Assembleia Nacional Constituinte (ANC) prepara a Constituigdo
de 1988, a partir de grandes debates e mobilizagdes, provocando a retomada de direitos
esquecidos da sociedade. A nova Constitui¢do trouxe em seu art. 207: “As universidades
gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial e
obedecerdo ao principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo”. Ainda, no
Artigo 209, I e II, define que o “ensino ¢ livre a iniciativa privada”, atendendo as “normas
gerais da educacdo nacional” e consequente “autorizacdo e avaliacdo da qualidade pelo Poder
Publico” e ainda em seu Art. 213, quando afirma que “os recursos publicos serdo destinados
as escolas publicas, podendo ser dirigidos as escolas comunitarias, confessionais ou

filantropicas”.

Dourado e Oliveira (1999) discorreram sobre o quadro nacional brasileiro,
elencando algumas das principais diretrizes para o periodo: mercantilizagdo, expansaio,
privatizacdo, diversificacdo, descentralizagdo, avaliacdo e financiamento, qualidade e
quantidade, publico e privado, flexibilizacdo entre outras categorias que pautam as discussdes
sobre as politicas educacionais, sobretudo nos documentos e textos produzidos pelos

organismos internacionais sobre a educacao.

Lima (2007) corrobora com esse pensamento acerca da década de 90 quando
escreve que muitas fungdes do Estado foram transferidas para a iniciativa privada, inclusive
sob as recomendagdes do Banco Mundial. Os investimentos nas institui¢des publicas foram

reduzidos e os incentivos fiscais as institui¢des privadas foram aumentados.

Na década 1990, visualizou-se o incremento do processo de privatizagdo e o Estado
passou a ter uma administracdo publica de carater gerencial e flexivel, em que o
cidaddo passou a ser visto como consumidor; introduziram-se, nas fun¢des publicas,
os valores do mercado; transferiram-se muitas das fungdes do Estado para a
iniciativa privada, tendo em vista as orientagdes e recomendagdes dos organismos
multilaterais, em especial o Banco Mundial (LIMA, 2007, p. 118).

Para Silva Jr. e Sguissardi (2001) as transformagdes ndo ficaram restritas ao
modelo econdmico. Elas foram fundamentalmente sentidas nas estratégias de reestruturagao
produtiva e na formacdo do novo homem. Ainda na articulagdo de tais esferas,

“transformacgdes na producdo de um novo ser social”, o que implica, parafraseando Gramsci,
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“um novo jeito de sentir, ver e pensar o mundo, ou seja, a producdo de um novo homem, para

um novo momento historico do capitalismo™ (p. 230).

Em 1994, foi criado no Brasil, o Programa de Avaliagdo Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB). Esse programa estabeleceu como principios norteadores
deste processo: globalidade; comparabilidade; respeito a identidade institucional, ndo
premiacdo ou puni¢do; adesdo voluntaria; legitimidade (metodologia e fidedignidade da
informacdo) e continuidade. Como objetivos determinou: processo continuo de
aperfeicoamento e desenvolvimento académico; a ferramenta para o planejamento da gestdo

universitaria e o processo sistematico de prestacao de contas a sociedade (MEC, 1994).

Os principios contidos no PAIUB articulavam-se diretamente com a identidade
institucional, buscando a adesdo voluntaria ao processo de avaliagdo. A comissdo que o
idealizou acreditava na criacdo de uma cultura avaliativa que representasse um avango no
processo de crescimento das IES. O processo de avaliacdo deveria ser realizado pela propria

IES, buscando melhorar a qualidade das atividades académicas.

A maneira como o0s processos avaliativos propostos pelo PAIUB se
desenvolveram, embora com a adesdo de um significativo niimero de IES, gerou muitas

criticas sobre a insuficiéncia de dados para avaliacdo do sistema de educagdo superior.

No jogo de forca e poder, comeca um novo governo. A educagdo acaba por perder
seu fim social e transformava-se em uma questdo técnica. As categorias eram
sistematizadas e implantadas, definindo os rumos da educagio brasileira, através da
desregulamentacdo, privatizagdo, diversificacdo, descentralizagdo, reforma do
Estado, qualidade e quantidade das IES, eficiéncia e eficacia, estreitamento do
financiamento, relagdo do Estado com a Sociedade Civil, os embates entre o ptblico
e privado, ¢ um processo do boom expansionista do Ensino Superior privado
(LIMA, 2007, p.124).

A gestdo do governo Fernando Henrique Cardoso foi marcada pela criagdo de
diretrizes para as politicas para a educacdo superior, sobretudo com relagdo a mercantilizagdo

do setor.

Em 1995, com a lei n°. 9.131/95 foi criado o Conselho Nacional de Educagado
(CNE), com fung¢des homologatérias relativas as politicas gerais do ministério, mas com a
prerrogativa de ter a ultima palavra no que tange a autorizacdo e o reconhecimento de cursos e

o credenciamento e recredenciamento de instituicdes (MOROSINI; MOROSINI, 2006).

Essa mesma lei instituiu o Exame Nacional de Cursos (ENC), o Provao, que

avaliava os alunos concluintes dos cursos de graduacdo e calculava indicadores de qualidade
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com base nos dados produzidos por tal avaliagdo. Tal processo ensejou em outras questdes: a
criagdo de rankings para classificacdo das IES, com forte trabalho de propaganda em cima dos
resultados aferidos, culminando na mais caracteristica relagdo mercadologica de consumo.
Entretanto, na educa¢do o produto ndo se separa do ato da producado e interfere no resultado
final. O aluno ao ser avaliado como participante do processo € ao mesmo tempo, “objeto do
trabalho humano (do professor) e sujeito do ato pedagdgico, ou seja, ele ¢ co-autor do
processo educativo e, assim sendo, o aluno co-produtor e consumidor do produto realizado na

escola, traz para o processo, a sua subjetividade” (SILVA JR.; SGUISSARDI, 2001, p. 252).

A partir de dezembro de 1996, com a promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), uma transformagdo significativa na educagdo superior instaura-se
no Brasil. Toda a legislacao educacional produzida na década de 90 traduz valores e crencas
do pensamento economico neoliberal e ndo dos anseios dos representantes da comunidade
académica. Sobre essa base foram elaborados a LDB 9394/96 e o Plano Nacional de

Educacio (PNE/2001-2010) (LIMA, 2007).

Além de haver diversificagdo dos tipos de IES, observam-se diversos tipos de
cursos, com uma reduc@o do papel do Estado, “caracterizado pela privatizag¢do e orientado por
uma avaliacdo em todos os niveis, a partir de critérios de qualidade” (MOROSINI;

MOROSINI, 2006, p. 54).

Em relacdo a Educacdo Superior, a LDB 9394/96 destacou:

a criagdo dos cursos sequenciais, montados pela jun¢do de disciplinas afins,
oferecendo aos estudantes certificados ao invés de diplomas; reconheceu as
instituigdes de ensino superior publicas e privadas; consagrou o controle do poder
publico nas autorizacdes e reconhecimentos periddicos de cursos, como também o0s
credenciamentos das institui¢des; normatizou o regime dos cursos quanto a dias
letivos, validagdo de diplomas e transferéncias de alunos (BRASIL, 1996).

Sobre o regime docente, a LDB passou a exigir o nimero minimo de um terco do
corpo docente formado de mestres e doutores e a mesma medida para o regime de tempo
integral. Permitiu a universidade por campo do saber e autorizou nas universidades a criagao,
organizagdo e extingdo de cursos e programas; a fixagdo de curriculos, a determina¢do do
numero de vagas e de programas de pesquisas; a reformulagdo de estatutos e regimentos; a
concessdo de graus, diplomas e titulos, a administracdo de recursos; a possibilidade de receber

doagoes e subvengdes (BRASIL, 1996).
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A autonomia didatico-cientifica proposta pela nova LDB tem reflexos positivos
para a formagdo do estudante. E possivel observar algumas dire¢des propostas para tal
autonomia na sua implementacdo, incluindo as orientagdes do MEC para a elaboracdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais minimas dos cursos de graduacdo (DCN). Essas DCN
deveriam ser compostas por alguns principios para nortear a elaboragdo das propostas dos

cursos.

Ha que se considerar ainda a forte orientagdo para a educacdo para o trabalho.
Termos como: competéncia, qualificagdo, eficiéncia, produtividade e qualidade nao
melhoraram as condi¢des de trabalho, mas asseguraram a produtividade do capital. Na

reflexdao de Dias Sobrinho (2002b),

Se antes eram valores centrais o bem, o belo e a verdade, ou seja, valores referidos
ao ser, ao outro, ao conhecimento e a estética, agora a dominagao da ideologia do
mercado confere ampla primazia a competéncia, a eficiéncia e a utilidade, isto ¢, aos
valores utilitarios e praticos, mas referidos ao ter do que ao ser.[...] a educagdo tem
enfraquecido sua importdncia como processo de producdo de ideias e de
emancipac¢do do homem e da sociedade e ganha valor instrumentando competéncias
profissionais e a organizag¢ao dos postos de trabalho (p.41).

Com vistas a exceléncia na educagdo superior, o MEC divulgou, em 2004, pela
Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, o conjunto de normas que regulamentaria 0 novo
sistema de avaliagdo da educacdo superior no pais. A partir da nova regra, o Sistema Nacional
de Avaliagdo da Educagdo Superior (Sinaes) sob a coordenagdo da Comissdao Nacional de
Avaliacdo da Educagdo Superior (Conaes), incluiu trés topicos a serem avaliados, a saber:
avaliagdo das instituigdes, dos cursos e de estudantes (MEC, 2007), corroborando com a

figura do Estado avaliador e regulador.

Segundo o INEP (2013), 6rgdo responsavel pela operacionalizagdo do Sinaes,
varios eixos sao considerados na avaliagdo: o ensino, a pesquisa, a extensdo, a
responsabilidade social, o desempenho dos alunos, a gestdo da institui¢do, o corpo docente, as
instalacdes e varios outros aspectos. De acordo com o 6rgdo, o Sinaes possui uma série de
instrumentos complementares: autoavaliacdo, avaliacdo externa, Enade, Avaliacdo dos cursos

de graduagdo e instrumentos de informagao (Censo da Educagdo Superior e Cadastro e-Mec).

Os resultados das avaliagdes possibilitam tragar um panorama da qualidade dos
cursos e institui¢oes de educag@o superior no Pais. [...] As informagdes obtidas com
o Sinaes sdo utilizadas pelas IES, para orientacdo da sua eficacia institucional e
efetividade académica e social; pelos 6rgdos governamentais para orientar politicas
publicas e pelos estudantes, pais de alunos, institui¢oes académicas e publico em
geral, para orientar suas decisdes quanto a realidade dos cursos e das institui¢des
(INEP, 2013).
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O Sinaes sofre criticas contundentes, pois, na atualidade, ele se mostra distante do
modelo pretendido quando de sua concep¢do. Segundo Sousa (2013, p.03), “em ambito
mundial, a avaliacdo vem sendo reconhecida pelos governos como condi¢do sine qua non
para a implementagdo de mecanismos de controle e responsabilizagdo”. Ha evidente conflito
entre o papel de “Estado avaliador” versus “Estado regulador”. Considera-se ainda a questao
do descompromisso do estudante para com a prova do Enade, da forma como ¢ disciplinado
na Lei do Sinaes. Embora como componente curricular obrigatorio apenas para a inscricao no
historico académico do aluno, o desempenho dele ¢ usado para compor os indices que sdo

utilizados para fins da regulagio para qualificar as IES.

Em 2003, quando o Presidente Luiz Inacio Lula da Silva assume o governo, o
Brasil tinha quase quatro milhdes de estudantes matriculados na educagao superior, segundo
dados do Inep/MEC. Dentre as politicas privatistas do governo destaca-se o “Programa
Universidade para Todos” - PROUNI implementado pelo entdo Ministro de Educagdo, Tarso
Genro, que nada mais ¢ do que a extensdo dos beneficios fiscais que as IES filantropicas ja
possuiam para todas as institui¢des de ensino superior privadas, em “troca” de preenchimento
das “vagas ociosas” por alunos carentes, afrodescendentes, deficientes, indigenas, ex-
presidiarios. Na pratica, repete-se a mesma politica dos governos anteriores de transferéncia
de verbas publicas para as instituicdes privadas. A diferenca ¢ o discurso populista de
“inclusdo dos excluidos” na educagio superior. E uma politica discriminatéria, pois aos ditos
“excluidos” o governo oferece uma educacdo de qualidade duvidosa, segundo dados do

proprio MEC.

1.3 O “esquecido” projeto da reforma da educacio superior e as metas para o setor

No governo do Presidente Lula, a reforma universitaria comecou a ser debatida
com a criacdo do Grupo Executivo da Reforma do Ensino Superior (GTI), responsavel por
regulamentar a relacdo entre o Estado e as Instituigcdes de Ensino Superior, publicas e
privadas, respeitando-se as diversidades, regionalidades e formas de organiza¢dao académica,
visando a reestruturacdo e ao desenvolvimento das IES. Compunham tal grupo 12

representantes dos ministérios da Educacdo, Planejamento, Ciéncia e Tecnologia, Fazenda e
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Casa Civil. O principal objetivo era propor solu¢des para a reestruturacdo das Institui¢des

Federais de Ensino Superior (IFES).

O relatdrio, que serviu de base para a Reforma da educag@o Superior, apontou para a
situagdo de crise da educagdo superior no pais, tanto nas IES publicas quanto
privadas e para a necessidade de propostas efetivas por meio de um programa
emergencial de apoio ao ensino superior, especialmente nas universidades federais,
ou seja, uma reforma universitaria mais profunda. Fazia referéncia a problematica de
acesso a educagao superior, tendo como encaminhamento a proposta de criagao de
100 mil vagas publicas em universidades privadas e a utilizagdo da educacdo a
distancia como mecanismo de expansao (LIMA, 2007, p.165).

Os focos e principios de maior importancia na reforma consideraram a reposi¢ao
do quadro docente, a ampliagdo de vagas para estudantes, a educagdo a distancia (EaD), a
autonomia universitdria e o financiamento que, segundo o GTI, resolveriam o problema das
IFES". Observa-se que os fundamentos da Reforma da Educagio Superior do Governo Lula
estdo calcados em marcos regulatorios defendidos por organismos internacionais. O
documento do GTI direcionou medidas legais que foram sendo implantadas, dando forma a
proposta de reforma do governo. Dentre elas, destacam-se: o PROUNI, o SINAES, a Lei de
Inovagdo Tecnologica, as Parcerias Publico-Privadas, o Decreto que normatiza a educagio a

distancia, além das medidas ja adotadas para a educacao profissional (LIMA, 2007).

Na opinido de Sousa (2013, p.02),

Constata-se, na sociedade contemporanea, a necessidade crescente de um
entendimento mais amplo acerca da reconfiguracdo da educacdo superior, suas
fungdes e seus componentes-chave, considerando tanto as politicas definidas para o
setor como a dindmica assumida pelas instituigdes e pelos atores que a constituem.

A propria legislagdo modificou, nos ultimos anos, a gama de atribuicdes e
expectativas sobre a universidade, de modo a estabelecer novos desafios sociais, proprios de
uma sociedade em transformacdo. Dessa maneira, a imagem de uma institui¢do dedicada a
ministrar ensino de alta qualidade para formar lideres tanto do mundo social como do

cientifico e do artistico, vai se transformando.

" A educagio a distancia ¢ também amplamente defendida pelo primeiro Ministro da Educagdo do governo
Lula, Cristovam Buarque. No documento intitulado “Universidade numa Encruzilhada”, Buarque (2003, p.3),
prega “a necessidade de uma revolugdo no conceito de universidade” e essa revolucdo passaria, segundo o autor,
pelo ensino a distdncia, que possibilitaria a implantacdo da “universidade aberta”. A Universidade Aberta
deveria ser uma universidade sem muros e sem local fisico definido. “A universidade do século XXI sera aberta
a todo planeta. As aulas serdo transmitidas pela televisdo, pelo radio e pela internet” (id., p.18).
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Em relagdo as parcerias publico-privadas, Lima (2009) observa:

A nogdo da educagdo como um descaracterizado “bem publico” cria as bases
politicas e juridicas para a dilui¢do das fronteiras entre publico e privado: se a
educagdo ¢ um “bem publico” e institui¢des publicas e privadas prestam esse servigo
publico (ndo-estatal), esta justificada, por um lado, a alocagdo de verbas publicas
para as institui¢des privadas e a ampliacdo da isengdo fiscal para essas instituigoes,
e, por outro, o financiamento privado das atividades de ensino, pesquisa e extensao
das institui¢des publicas.

Boaventura Santos (2005, p.15) aponta que a perda de prioridade nas politicas
publicas governamentais e na universidade publica representou o “resultado da perda geral de
prioridade das politicas sociais induzida pelo modelo de desenvolvimento economico
conhecido por neoliberalismo ou globaliza¢dao neoliberal que, a partir da década de 1980, se

impds internacionalmente”.

Na universidade ptiblica ele significou que as debilidades institucionais identificadas
— e ndo eram poucas, em vez de servirem de justificagdo a um vasto programa
politico-pedagogico de reforma da universidade publica, foram declaradas
insuperaveis e utilizadas para justificar a abertura generalizada do bem publico
universitario a explora¢do comercial (SANTOS, 2005, p.16).

Com esse cendrio de privatizagdo do publico, a classe empresarial dos “servigos
educacionais” passa a exercer forte pressdao sobre as politicas publicas e acaba conseguindo a
ampliagdo da isencdo fiscal por meio do Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino
Superior (FIES) e pelo ProUni'* e a possibilidade de que IES privadas também reconhe¢am
diplomas de mestrado e doutorado expedidos no exterior. H4 que se considerar ainda a
abertura para a participacdo do capital estrangeiro na educacdo brasileira e as parcerias para
grandes pacotes que viabilizem a politica governamental para a educagao superior a distancia

(LIMA, 2009).

Bastos (2007, p.97) afirma que a educacdo superior “moderniza-se a partir da
diversificagdo do /ocus de formacdo académica”, com a introdu¢do da educacdo a distancia.
Ela aponta que tal mudanga faz parte da LDB 9.394/96, e que traz, “pela primeira vez,
capitulos especificos sobre a educagdo superior brasileira, integrados nessa forma de lei”. O

governo Lula promove um grande debate sobre “a reforma universitaria, em tempos de

'O Programa Universidade para Todos (Prouni) é um programa do Ministério da Educacio, criado pelo
Governo Federal em 2004, que concede bolsas de estudo integrais e parciais (50%) em institui¢des privadas de
ensino superior, em cursos de graduacdo e sequenciais de formagdo especifica, a estudantes brasileiros sem
diploma de nivel superior (MEC, 2012).
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democracia”, como continuidade das propostas de reformas instituidas pelo governo FHC, ao

introduzir mudangas na LDB, a partir do ano de 2003.

Oliveira (2004, p. 80) esclarece que na reforma do governo Lula destaca-se “a
criacdo de conselhos de controle externo nas universidades, formados por representantes da
decantada sociedade civil, que, na verdade, se resumem aos empresarios da educacdo, ao
governo e a burocracia sindical”. Existe também, o projeto de lei que estabelece a chamada
Lei de Reforma da Educagdo Superior - Projeto de Lei 7200/2006 que estd em tramitacdo no
Congresso Nacional. Inimeras sdo as criticas a tal projeto. Hortal (2006, p.1) ¢ contundente
ao afirmar que “uma verdadeira reforma teria como meta a melhora substancial de todos os
estabelecimentos de ensino superior, integrados num sistema harmonico, que servisse de base
ao desenvolvimento nacional”. Contrariamente ao que se verifica no PL 7200/2006, que
segundo ele, “a ideologia dos redatores parece ser a de estabelecer um quase monopélio das

institui¢des federais, especialmente na area de pesquisa”.

Hortal (2006) faz referéncias a dificuldade financeira do setor de ensino privado
brasileiro, que seria prejudicado, ja que os dispositivos incluidos no projeto podem ser o
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empurrdo final para o abismo”. Ele também critica a desaceleracdo proposta para o setor, que
teria como consequéncia a manutencdo do pais na condicdo de pais latino-americano com a
menor porcentagem de jovens matriculados no ensino superior, e explica as razdes: as
institui¢des federais, além de serem muito onerosas para a sociedade, ndo tém capacidade de
absorver o contingente de alunos, que, a contar com a continuidade da proposta, ficara

fatalmente sem op¢des para a sua formagao.

O autor ainda indica questdes que preocupam varias nacdes e que foram
contempladas no PL 7200/2006, entre elas: a transdisciplinaridade e a interdisciplinaridade; a
mobilidade de docentes e discentes nacional e internacionalmente; a flexibiliza¢do dos
curriculos; a integracdo da graduagcdo com a pos-graduacdo; o espirito empreendedor e
inovador tdo desejado na formagdo do jovem; a harmonia e a colaboracdo entre
estabelecimentos de ensino publicos e privados; o apoio a pesquisa de exceléncia; a interagdo
entre universidade e empresa; emprego das novas tecnologias, inclusive na educacdo a
distancia. E conclui: “sobre alguns destes temas, hd apenas leves acenos, ndo verdadeiros

estimulos; sobre outros, nem sequer isso” (HORTAL, 2006, p. 5).

Fleuri (2004, p.2) aponta questdes cruciais sobre a Reforma Universitaria

brasileira:
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A Reforma Universitaria brasileira tera de responder com presteza a grandes
desafios inerentes a um pais periférico, marcado pela heranca escravocrata ¢ com
agudas desigualdades sociais, frente ao contexto de globalizacdo econdmica,
tecnologica e comunicacional do mundo do século XXI. Coloca-se a necessidade de
construir condi¢des para que a producdo académica universitaria acompanhe o ritmo
do avanco do conhecimento em todas as areas, articulando-se com 0s processos
complexos de comunica¢do implantados pela Internet, televisdo e outras modernas
formas de midia.

No mesmo texto, Fleuri (2004) destaca os desafios da universidade frente ao

mundo globalizado:

A universidade ¢ interpelada a interagir com o saber internacional no mundo
globalizado, sem se desligar da realidade local, no sentido de participar da solu¢do
dos novos problemas, especialmente os éticos, ecoldgicos, sociais, cientificos e
tecnologicos, da civilizagdo contemporanea. Ao mesmo tempo, a universidade
precisa ampliar o acesso a todos os grupos sociais, desenvolver gestdo democratica e
garantir a qualidade da pesquisa, do ensino-aprendizagem, assim como das
atividades de articulagdo com a sociedade (p.3).

Entretanto, ¢ importante assinalar que o projeto de reforma do ensino superior
brasileiro encontra-se estagnado, embora fosse considerado pelos estudiosos como um dos

principais desafios da universidade do século XXI.

Em 2014, ¢ aprovado o Plano Nacional de Educacdo (PNE), com vigéncia por 10
anos. Nele sdo estabelecidas diretrizes, metas e estratégias para atingi-las. O PNE tem 20
metas que abarcam todos os niveis de formacgdo, da educagdo infantil até a superior, com
especial aten¢do para questdes como a educacdo inclusiva, a melhoria da taxa de escolaridade
média dos brasileiros, a formacdo e o plano de carreira para professores, bem como o

financiamento e a gestao da educagao (MEC, 2014).
Estao diretamente envolvidas com a Educacdo superior as metas:

Meta 12: Elevar a taxa bruta de matricula na Educacao Superior para 50% e a taxa
liquida para 33% da populacdo de 18 a 24 anos, assegurada a qualidade da oferta e expansado

para, pelo menos, 40% das novas matriculas, no segmento publico.

Meta 13: Elevar a qualidade da Educag@o Superior pela ampliacdo da propor¢ao
de mestres e doutores do corpo docente em efetivo exercicio no conjunto do sistema de

Educacao Superior para 75%, sendo, do total, no minimo, 35% doutores.



56

Meta 14: Elevar gradualmente o nimero de matriculas na pos-graduagdo stricto

sensu, de modo a atingir a titulagdo anual de 60 mil mestres e 25 mil doutores.

Meta 15: Garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de um ano de vigéncia do PNE, politica nacional de
formagdo dos profissionais da educacdo, assegurando que todos os professores e professoras
da educacdo basica possuam formagdo especifica de nivel superior, obtida em curso de

licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

Meta 16: Formar, em nivel de pds-graduagdo, 50% dos professores da Educacao
Bésica, até o ultimo ano de vigéncia do PNE, e garantir a todos os profissionais da Educacgao
Bésica formacdo continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas

e contextualiza¢des dos sistemas de ensino.

Ainda que sejam metas quantificaveis, ha que se promover uma reflexdo sobre
qual serd o modelo de ensino superior a ser oferecido. As mudangas paradigmaticas nos
contextos social, econdmico, politico e também no mundo do trabalho, impactam todos os
niveis educacionais, inclusive as universidades, sobretudo no quesito producdo de

conhecimento.

Universidades tradicionais, como Harvard, por exemplo, vém reformulando seus
modelos face as demandas contemporaneas. No Brasil, o processo ainda ¢
incipiente. Interdisciplinaridade, autonomia do estudante, trabalho em grupo por temas
transversais, desenvolvimento do pensamento critico e flexibilidade curricular sdo elementos

passiveis de discussdo quando a pauta ¢ um novo modelo para o ensino superior.

1.4 O “atual” papel da universidade e seus desafios

E sabido que no atual contexto socioecondmico, muitas mudangas ocorreram em
termos histdricos e repercutiram em transformacdes na forma de vida e nas concepgdes de
mundo e de sociedade. Schaff (1995, p.100), acerca do homem e das relagcdes que desenvolve
em sociedade, afirma:

O homem ¢ sempre um individuo social, isto ¢, sua ligacdo com a sociedade se
expressa tanto na génese de seu sistema de valores e das relagdes normativas aceitas,
como em suas atitudes no sentido das disposi¢des de acgdo, nos esteredtipos que

dominam seu pensamento, etc.. Simplificando, o individuo é uma formacao historica
ou, dito de outro modo, ¢ um produto das relagdes sociais.
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A universidade contribui para essa interagdo social. Cabe a ela situar-se como elo
da nova modernidade, que, ao invés de imitar uma modernidade que se mostra obsoleta,

avance na direcdo de um futuro além do primeiro mundo (BUARQUE, 1994).

Nesta acepg¢do, Suiie (2006) afirma que a missdo da universidade brasileira,
publica ou privada, deve explicitar o que ela faz, para quem faz e em que medida ela ¢

exclusiva e capaz nesse fazer.

Para Oliva e Silva (2006), o papel da universidade deve estar explicito em seu
projeto de formacdo, nos documentos em que registra seus planos e intengdes (Plano de
Desenvolvimento Institucional — PDI, Projeto Politico-pedagdgico Institucional — PPI, Projeto
Pedagogico de Curso — PPC e no Curriculo dos cursos). Entretanto, ndo deve ser mero
desenvolvimento institucional para apresentar ao 6rgao regulador, mas, algo que resulte da
propria vocacdo da universidade em sua ambiéncia. As caracteristicas, itens e valores
esposados pela instituicdo nesses documentos deverdo informar todo esse processo, por meio
de principios adotados. E as estratégias devem ser meios alternativos de se atingirem

objetivos e metas estabelecidos.

Pereira (2007a, p. 75) lembra que o ensino superior ¢ “tomado como a
oportunidade ou a condi¢do de mobilidade social ndo mais para uma classe média, como o foi
no periodo da industrializacdo, mas para uma classe pobre que espera ser incluida e preparada

para lidar com as exigéncias da atual revolucdo tecnocientifica”.

A educacdo assume papel fundamental na formag¢do do homem, pois por meio
dela, o individuo tem acesso ao conhecimento que lhe permite compreender o processo de

mudangas, avancos e progressos do mundo atual.

Kant (1996, p. 15) ja afirmava que a educagdo tem, assim, um fim determinado
como conteudo, a autonomia do individuo, que encerra principalmente a capacidade de
responsabilizar-se por sua atuacdo. Entretanto, quando olhada como processo de formacdo, a
educacdo possibilita a0 homem, desenvolver um processo continuo de geragdo e participacao
de maneira responsavel e cidada. Nas palavras do autor, “o homem ndo pode tornar-se um
verdadeiro homem sendo pela educagdo. Ele é aquilo que a educagio dele faz. E ela que o

torna adulto”.

Nessa perspectiva, o autor preconiza:
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[...] a educagdo ¢ uma arte, cuja pratica necessita ser aperfeicoada por varias
geragdes. Cada geracdo, de posse dos conhecimentos das geragdes precedentes, esta
sempre melhor aparelhada para exercer uma educagdo que desenvolva todas as
disposi¢des naturais na justa propor¢do e de conformidade com a finalidade
daquelas, e, assim, guie toda a humana espécie a seu destino (KANT, 1996, p. 19).

Sobre os estagios ou divisdes da educacdo, Kant (1996) divide-a em educacao
fisica e educacdo pratica. Para o autor,
[...] a educacdo fisica é aquela que o homem tem em comum com 0s animais, ou
seja, os cuidados com a vida corporal. A educagdo pratica ou moral [...] ¢ aquela que
diz respeito a construc¢do (cultura) do homem, para que possa viver como um ser

livre, o qual pode bastar-se a si mesmo, constituir-se membro da sociedade e ter por
si mesmo um valor intrinseco (p. 36).

Frente a isso Kant (1996) escreve ainda que a educagdo “¢ o maior € o mais arduo
problema que pode ser proposto aos homens” (p. 20) e que “entre as descobertas humanas ha
duas dificilimas, que sdo: a arte de governar os homens e a arte de educa-los” (p. 21).
Portanto, educar ndo ¢ tarefa facil. A educagdo exige compromisso, responsabilidade, requer
que o educando se implique verdadeiramente no desenvolvimento pleno por meio dos

estimulos, conselhos de seu educador.

Boaventura Santos (2005) ressalta que o fato ¢ que com a criagdo das
universidades, constituiu-se um refugio da atividade intelectual e mesmo que ndo se tenham
atingido todos os objetivos, muitos confrontos serviram de alicerce para o desenvolvimento

do proprio homem que passou a sustentar uma série de valores de pluralidade.

Almeida (2000) ressalva que a universidade ndo pode deixar de lado seu
compromisso com a formagdo humanistica, uma vez que esta ¢ a missdo universitaria por
exceléncia. Desenvolver a reflexdo critica, a autonomia de pensamento, uma educagdo para a
cidadania, para a liberdade, significa instrumentalizar os estudantes com as diversas
ferramentas da razdo para que possam agir cientes das suas responsabilidades, ultrapassando

os unilateralismos do senso comum.

Entretanto, a globalizagdo da economia exige da sociedade um esfor¢co para se
adaptar a nova realidade mundial, que requer novas estratégias e pessoas altamente
qualificadas, requisitos esses que elas nem sempre sdo capazes de possuir ou desenvolver,
ocasionando assim, uma competitividade desigual e, por fim, a exclusdo social (GENTILI,

1999).
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Para Santos (2005), a universidade no século XXI depara-se com varios desafios
relacionados: (i) as mudangas que as transformacdes politicas, econdmicas e culturais
impostas ao novo paradigma civilizacional e as consequéncias para o individuo e para a
coletividade; (ii) a diversidade de publicos que chega as portas das IES; (iii) as novas
demandas formativas ligadas a sociedade da informagdo e do conhecimento tecnologico e (iv)
a necessidade de resposta as demandas do mundo atual, numa légica de formacao ao longo de
toda a vida, recorrendo a metodologias de pesquisa e técnicas de ensino que preparem oS
jovens para participarem de forma ativa e autdbnoma nos ambientes sociais e profissionais
cada vez mais complexos. Como se observa, tais modificagdes sdo abrangentes e afetam

dimensdes de grande importancia no funcionamento institucional das IES.

Buarque (1994) assevera que ¢ preciso que a universidade seja muito mais
moderna: que modernize o proprio conceito de modernidade e lidere as reformas que o pais e
o mundo exigem. O futuro da universidade estd em criticar a modernidade técnica, definida
com base nos meios utilizados, e ajudar a sociedade a definir e construir uma modernidade
ética, fundada nos objetivos sociais. Ele preconiza também que a universidade ocupard lugar
de destaque insubstituivel, como jamais teve, porque ndo somente faz cultura e saber,
socializa conhecimento, prepara recursos humanos, mas penetra no amago das condi¢des mais

fundamentais de produtividade econdmica.

E importante destacar que um dos fendmenos mais expressivos em termos de
transformacgdo do ensino superior na atualidade, é o que consiste no processo decorrente da

“Declaragdo de Bolonha”.

Com efeito, a Declaragdo de Bolonha, firmada em 1999, deslancha um ambicioso
programa de reforma da educacdo superior na Europa, que deve ir se consolidando
pouco a pouco e atingir seus objetivos mais amplos até 2010. Esta é a intengdo
declarada. Entre intencao e realizagdo pode sempre haver distancias importantes. Os
problemas e dificuldades sdo enormes, alguns deles de ordem pratica, muitos deles
de longa trajetoria na historia dos distintos paises europeus. Nao ¢ nada facil
compatibilizar sistemas educativos de paises que viveram séculos de disputas e de
afirmagdo de suas identidades proprias. [...] Uma premissa fundamental desse
programa de reforma consiste em que uma Europa unida e forte depende de uma
educagdo superior que lhe forneca as bases da inovagdo, da competitividade e da
produtividade. Porém, essas propriedades ndo se manifestam no véacuo, tampouco
separadamente. Precisam fazer parte de um conjunto muito bem articulado de
produgdo e socializagdo de conhecimentos, de interconexdo e processamento de
informacgoes (DIAS SOBRINHO, 2007b, p. 110).

A “Declaracdo de Bolonha” ¢ o assentamento formal de um relevante processo

que visa criar uma concreta convergéncia na educagdo superior europeia, com o intuito de que
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esta objete eficazmente aos problemas, oportunidades e desafios oriundos do cenario

contemporaneo.

Buarque (1994, p.36) adverte que a universidade necessita apresentar consciéncia
plena e transformar-se de forma “a ajustar seu trabalho as exigéncias da ruptura com a crenga
na utopia obsoleta, e sua substituicdo por novos objetivos civilizatorios”. Assim, ela devera
reorientar sua participacdo no sentido de que o objetivo social, em vez de ampliar o consumo,
promova “a constru¢do de uma sociedade com crescente disponibilidade de tempo livre e com
o uso deste tempo para as atividades de enriquecimento cultural”. Assim, o0 comprometimento

com a exceléncia € o “minimo que uma instituicao educacional pode ambicionar”.

A desmistificacdo da universidade e a definicdo de novas estratégias de trabalho
universitario representam a luta por um ensino que esteja de acordo com as necessidades da
propria sociedade. Com isso, busca-se construir um alicerce que possa tornar o educando uma
pessoa capaz de agir como verdadeiro cidaddo e no qual o seu modo de pensar sobre 0 mundo
seja aceito e respeitado. Assim, o papel da universidade ndo ¢ apenas habilitar bons
profissionais, mas forma-los de modo consciente a intervir na realidade em que irdo atuar

numa perspectiva de mudanca.

Tardif (1999) analisa a questdo dos saberes profissionais ¢ a sua relagdo na
problematica da profissionalizacdo do ensino, sobretudo nas questdes relativas a formagado de
professores, e considera que a diferencga entre as profissdes estd na natureza do conhecimento
profissional. Ele apresenta as seguintes caracteristicas acerca do conhecimento profissional:
(1) € especializado e formalizado; (ii) ¢ adquirido frequentemente na universidade, que prevé
um grau/titulo; (iii) € voltado para a solucdo de problemas; (iv) ¢ destinado a um grupo que de
forma competente o utilizara; (v) ¢ avaliado e autogerido pelo grupo de pares; (vi) requer
improvisagdo e adaptacdo a situagcdes novas num processo de reflexdo; (vii) exige formacao
continua para acompanhar sua evolucao; (viii) sua utilizacdo ¢ de responsabilidade do proprio

profissional.

Com base em uma visdo ampla de educagdo, a universidade poderd representar
um sistema que possibilite a promog¢ao da autonomia, de modo a fazer do conhecimento sua
ferramenta de trabalho, de onde parte e onde ird chegar, em que o aprender torne-se um
processo significativo. Conforme Behrens (1996, p. 26),

A sociedade deflagrou o movimento que se respalda na revolugdo tecnoldgica

provocada pelo avanco da informatica, da robotica e das telecomunicagdes. No
momento, urge que as Universidades co-participem com a comunidade de uma
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atitude que se coadune com a modernidade. Aponta-se a necessidade de
proporcionar incentivo a transformacao.

Segundo Boaventura Santos (2005, p.44),

A luz destas transformagdes, podemos concluir que a universidade tem vindo a ser
posta perante exigéncias contrapostas, mas com o efeito convergente de
desestabilizarem a sua institucionalidade atual. Por um lado, a pressdo
hiperprivatistica da mercantilizagdo do conhecimento, das empresas concebidas
como consumidoras, utilizadoras e mesmo co-produtoras do conhecimento
cientifico, uma pressao que visa reduzir a responsabilidade social da universidade a
sua capacidade para produzir conhecimento economicamente util, isto ¢,
comercializdvel. Por outro lado, uma pressdo hiperpublicista social difusa que
estilhaca o espago publico restrito da universidade em nome de um espaco publico
muito mais amplo atravessado por confrontos muito mais heterogéneos e por
concepgdes de responsabilizagdo social muito mais exigentes.

Na opinido de Almeida (2000), as necessidades e expectativas dos clientes
externos e internos das IES e as novas tendéncias sdo os elementos primordiais para dar
abertura a um processo de mudanca e de reestruturacdo dessas instituicdes estrategicamente
voltadas para o futuro. Trata-se de redefinir o verdadeiro papel da universidade diante da
conjuntura tecnologica e globalizada na qual o homem ¢ parte e precisa interagir, ou seja, sao
desafios que precisam ser assumidos para que se possa fortalecer o ensino. Sobre o assunto,
Saviani (1984, p.45) assinala que:

[...] a universidade podera contribuir para o desenvolvimento nacional e regional:
formando educadores (especialistas e/ou professores) capazes de difundir
criticamente verdades ja descobertas, elaborar o senso comum e elevar o nivel

cultural das massas de modo a fazer desaparecer a diferenga entre cultura moderna e
cultura popular.

Neste sentido, ressalta Pereira (2007a, p.71) “uma formac¢do universitaria visa a
elevar o tom intelectual da universidade, a cultivar o espirito publico, a apurar o gosto
nacional, a contribuir com principios verdadeiros para o entusiasmo popular € com metas

fixas para as aspiragdes populares”.

Sobre algumas das razdes que levam a sociedade a buscar a universidade, Demo

(1994, p. 140) observa,

Diante de tamanhos desafios, a sociedade procura na universidade a sinaliza¢do dos
rumos, o sensoriamento das tendéncias, o farol das oportunidades. A institui¢do que
mais proxima estd da produgdo cientifica e tecnoldgica assume, cada vez mais, a
condicdo de lugar privilegiado para discutir e fazer o futuro.
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Talvez o momento vivenciado pela universidade na atualidade seja impar, em
todo o seu contexto histérico. E cada vez mais explicita a necessidade de uma universidade
flexivel, dinamica e aberta, capaz de se adaptar ao contexto globalizado (DEMO, 1994;

PEREIRA, 2007a).

Na opinido de Augé (1994), a educacdo precisa ser valorizada, vista como
completa e universal, for¢ga motriz de uma nova sociedade, sentido maior do ser humano e das
relagdes que concretiza. Para o autor, ndo se pode ver na educacio simplesmente uma fonte de
renda ou uma forma de retorno financeiro do capital investido, e conclui alertando que, um
povo dotado de cultura pode tornar-se um perigo para os interesses das pessoas que detém

capital e poder.

Neste sentido Almeida (2007, p.235) argumenta que a formagdo profissional
proporcionada pela universidade tem contribuido para

[...] o desenvolvimento de suditos e servos do mercado de trabalho ¢ nao homens

completos com autonomia intelectual, capazes de entender as relagdes politicas e

econdmicas do pais em que estd inserido, assim como as dos paises que estdo em

outro continente. Um ser humano que seja capaz de argumentar ¢ ndo apenas de

reclamar, de lutar por mudangas e transformag¢des e ndo apenas de procurar “um
suposto culpado pela situacdo”.

Assim, 0 que se percebe ¢ que ha nos textos atuais uma convergéncia quanto ao
ponto: o desejavel ¢ uma solida educagdo para a cidadania. O que nunca se podera negar ¢ que
a for¢a do conhecimento sempre determinou as grandes transi¢des da humanidade e a cada dia
o mundo amanhece diferente, sendo que tudo que deve ser feito exige técnica, conhecimento e
muito esfor¢o. Lembrando que, “o mundo da supermodernidade ndo tem as dimensdes exatas
daquele no qual pensamos viver, pois se vive num mundo que ainda ndo aprendemos a olhar.

E necessario reaprender a pensar o espago” (AUGE, 1994, p.37).

O autor ressalta também a necessidade de fazer o homem pensar, para que ele
possa se dar conta da importancia que as suas acdes € o seu conhecimento exercem sobre o

desenvolvimento da sociedade ¢ a evolucao cultural da humanidade.

A atualidade exige uma universidade dindmica, com ag¢des definidas, que saiba
refletir criticamente acerca da realidade e propor novos caminhos que possam orientar o seu
trabalho junto aos problemas que acabrunham a sociedade, na busca de solucdes para as

questdes atuais. Lembrando que, uma universidade que anseia pela exceléncia, propiciando o



63

desbravar do futuro, deve mergulhar intensamente no cultivo da ciéncia e no desenvolvimento

da tecnologia.

Nesse quadro de competitividade e dinamismo, ndo pode haver becos, atalhos,
brechas, mas sim, espirais ascendentes que conduzam a educagdo ao longo da vida. A propria
democracia exige que o individuo assuma uma postura critica diante dos acontecimentos, das
transformagdes e desafios que surgem no contexto social. As decisdes decorrentes serdo o
resultado de uma escolha, de um posicionamento particular de cada pessoa, o qual devera ser
interpretado e refletido no contexto da coletividade, acentuado o verdadeiro sentido do ato de

produzir o conhecimento e utiliza-lo para construir uma nova sociedade (ZABALZA, 2004).

Boaventura Santos (2005, p.44) afirma, sem reducionismos, “a instabilidade
causada pelo impacto destas pressdes contrapostas cria impasses onde se torna evidente que as
exigéncias de maiores mudangas vao frequentemente de par com as maiores resisténcias a

mudanga”.

Destarte, as IES devem estar preparadas para esse novo tempo, carregado de
mudangas, novos anseios € muitas pressdes. As inovagdes tecnologicas e estruturais, as
rupturas nas tradi¢des, nas formas de expressdo e nas relagdes humanas, a globalizagdo e a
competitividade, sdo aspectos que levam as instituicdes de ensino a viver um dualismo: “a
formagado integral do homem para a vida ou a formagdo técnica e especializada do homem

para o trabalho?”. Essa questdo ¢ a linha condutora da discussdo do préoximo capitulo.
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CAPITULO 2 - FORMACAO PARA O MERCADO OU PARA TODA A
VIDA?

A educagdo superior passa por um processo de reavaliagdo do seu papel como
ambiente formador de cidaddos conscientes prontos para interagir diante de uma sociedade
capitalista que se preocupa, em demasia, com progresso € pouco com o proprio ser humano.
Nas ultimas trés décadas, como dito anteriormente, a universidade mergulhou em um
processo de desconstru¢do de seu papel e da sua finalidade, decorrente das mudangas nas
formas de produzir e distribuir conhecimento, com base nas novas tecnologias que
impactaram as relagdes entre formacdo e cidadania. Boaventura Santos (2005, p. 39-45),
descreve detalhadamente essa transicdo da producdo do “‘conhecimento universitario
convencional para o conhecimento pluriversitario”:

O conhecimento pluriversitario ¢ um conhecimento transdisciplinar que, pela sua
propria contextualizagdo, obriga a um didlogo ou confronto com outros tipos de
conhecimento, o que o torna internamente mais heterogéneo e mais adequado a ser
produzido em sistemas abertos menos perenes ¢ de organizagdo menos rigida e
hierarquica. Todas as distingdes em que assenta o conhecimento universitario sao
postas em causa pelo conhecimento pluriversitario e, no fundo, é a propria relacao
entre ciéncia e sociedade que esta em causa. A sociedade deixa de ser um objeto das

interpelagdes da ciéncia para ser ela propria sujeita de interpelagdes a ciéncia
(SANTOS, 2005, p. 41-42).

Percebe-se assim, que se trata da producdo de conhecimento contextualizado, na
medida em que o fio condutor passa a ser a aplicagdo que lhe pode ser dada. Considerando-se
que tal aplicacdo se da fora da universidade, a iniciativa da formulacdo dos problemas que se
busca solucionar ¢ a determinacdo dos critérios de relevancia deles ¢ o resultado de uma
negociacdo entre pesquisadores e usudrios. O texto de Boaventura refere-se a uma tendéncia
geral quando aponta a maneira precéaria como a universidade utiliza as novas tecnologias para

915

“democratizar o acesso ao conhecimento” ~ (p.63) e relata ainda que a universidade adaptou-

se mal as transformagdes devido a diversos fatores como:

[...] crise financeira, rigidez institucional, muitas vezes exigida pelo mesmo Estado
que proclama flexibilidade; uma concepcdo de liberdade académica e de expertise

15 A o .
Embora se refira a uma tendéncia geral, Boaventura ressalta que ha varios exemplos de IES que se aproveitam
das novas tecnologias para produzir, armazenar e disseminar a informacgao e o conhecimento.
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que impediu de trazer para a universidade novos perfis profissionais capazes de lidar
criativamente com as transformagdes; incapacidade de articular a preciosa
experiéncia de interagdo presencial com a interacdo a distdncia; uma cultura
institucional de perenidade que desvaloriza as mudangas (SANTOS, 2005, p.64).

Este quadro de reconfigura¢do da formagao universitaria € o enfoque central deste
capitulo, dada a tematica deste trabalho. O presente estudo pressupde que as finalidades da
educacdo superior ndo sdo simples nem unidimensionais, entretanto, atuam com um conjunto
bastante determinado de fins que contam com vasta aceitacdo. Atualmente, o que se busca
com o conjunto intencional de agdes educativas refere-se a uma formagao mais abrangente
que ndo se restrinja a uma atividade especifica, coadunando com o que escreveram Pereira e
Cortelazzo (2003). A formagdo universitdria, que considera a singularidade dos alunos
envolvidos, deve priorizar como consequéncia de suas a¢des educativas o desenvolvimento

integral do estudante.

Nesse sentido, Pereira e Cortelazzo (2003) consideram que os objetivos da
formag¢do universitaria devam ir para além da énfase nos conteudos especificos e que novas
propostas de formacdo passam a ser demandadas. Além da formacdo profissional, a fungdo
social da universidade deve buscar concomitantemente a formagao cidada, pensando em um
individuo capaz de reagir criticamente frente as situagdes do cotidiano, de maneira a refletir

sobre seu papel na sociedade.

Longe de serem ilusoérias, as reflexdes acima sdo demandadas aos jovens pela
sociedade. Reduzir a formacdo universitaria apenas aos conhecimentos especificos ¢ fada-los
a enfrentar graves problemas de permanéncia no mercado de trabalho e no pleno exercicio da
cidadania. Hé também a necessidade de a institui¢do refletir sobre novas propostas que nao
pretendam atender a todos com as mesmas instalagdes, curriculos e método de ensino (FIOR,

2003).

Refletir sobre a formagdo, necessariamente leva a questdo do projeto politico-
pedagdgico e do curriculo. Embora ndo seja o objetivo final deste estudo, cabe caracteriza-los.
Veiga (2000) considera o projeto politico-pedagdgico como aquele que enfatiza a organizagao
curricular, confere-lhe organicidade, referenda a legislagdo especifica, ratifica as concepgdes
epistemolégicas do campo cientifico. E ainda onde sdo descritos o perfil que se deseja formar,
objetivos, competéncias, habilidades, metodologia, formas e métodos de avaliagcdo cognitiva e
da autoavaliagcdo, entre outros itens que permitem que as acdes e intengdes dos sujeitos

(gestores, professores, técnico-administrativos e alunos) adquiram relevancia.
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Geraldi (1994, p.117, grifo meu) escreve que o curriculo “é¢ entendido e
trabalhado como o conjunto das aprendizagens vivenciadas pelos alunos, planejadas ou nado
pela escola, dentro ou fora da aula e da escola, mas sob a responsabilidade desta, ao longo de
sua trajetoria escolar”. A concepc¢do de projeto politico pedagogico e de curriculo adotada

para este trabalho adéqua-se as definigdes de Veiga (2000) e Geraldi (1994).

O curriculo foi considerado como o conjunto de atividades vivenciadas pelos
alunos, tanto obrigatérias, como nao obrigatdrias. Entende-se por obrigatdrias, aquelas
atividades que o estudante deve realizar para integralizacdo da carga horaria de seu curso e,
como ndo obrigatorias, aquelas atividades vivenciadas dentro ou fora do espago fisico da
universidade, mas sob responsabilidade desta, podendo ser utilizadas para a integraliza¢do do
curso, desde que pertinentes a formagdao. Como exemplo de atividades ndo obrigatdrias ou
opcionais: estagios, eventos, congressos, iniciacdo cientifica, participagdo em empresas
juniores, monitoria, projetos de extensdo, dentre outras. Perfil do egresso, objetivos,
conteudos, carga horaria, auséncia ou presen¢a de atividades ndo obrigatdrias, metodologia,
recursos didaticos e avaliagdo sdo também componentes dos curriculos e devem ser definidos

baseados no projeto politico pedagdgico da IES (VEIGA, 2000).

Para melhor compreender a tematica do planejamento e da implementagdo de
estratégias de formacado, iniciou-se pela andlise conceitual na visdo de diferentes autores,
ampliando o conhecimento de suas fun¢des académicas no desenvolvimento dos curriculos

oferecidos pelos cursos nas IES.

2.1 O Projeto Politico Pedagogico como balizador do “fazer” universitario

A andlise das novas demandas por parte da sociedade contemporanea, visando a
identificacdo de fatores que favoregam ou impecam as mudangas necessarias as IES, sdo
fatores cruciais a construcao dos Projetos Politicos Pedagogicos de Cursos (PPP) que devem

balizar e nortear os cursos de graduacgao.

Veiga (1995) explica que os termos projeto pedagdgico e projeto politico
pedagbgico ndo sdo diferentes no que significam. O sentido ¢ de ‘pro-jetar’, langar, orientar,
dar direcdo a uma ideia, a um processo pedagodgico intencional alicercado nas reflexdes e

acoes do presente. O PPP deve ainda contemplar aspectos constitutivos do cendrio
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contemporaneo, entre eles, a relevancia que as inovagdes cientificas e tecnoldgicas e as

exigéncias do mundo do trabalho passaram a exercer na formacao e no exercicio profissional.

Boaventura Santos (1994, p. 323) registra que o PPP tem o papel de orientar e
conduzir, de um cendrio presente para um cenario projetado no futuro, assim o que se busca ¢
tornar possivel o que se sonha: “a utopia ¢ a exploracdo de novas possibilidades e vontades
humanas, por via da oposi¢cdo da imaginagdo a necessidade do que existe, em nome de algo

radicalmente melhor que a humanidade tem direito de desejar e por que merece lutar”.

A sintonia do projeto pedagdégico com a nova visdo de mundo e com os desafios
propostos a educagdo superior, no que tangem as questdes relacionadas ao novo paradigma de
sociedade e de educacdo e que garantam a formagdo global e critica dos sujeitos envolvidos
no processo, visando a capacitacdo profissional responsavel e cidada, ¢ que propiciardo a

transformagao da realidade.

O Forum de Pro-Reitores de Graduagdo das Universidades Brasileiras
(ForGRAD) corrobora com esse pensamento acerca do projeto pedagdgico quando registra
em documento:

O Projeto Pedagodgico da Graduagdo deve estar sintonizado com uma nova visao de
mundo, expressa nesse novo paradigma de sociedade e de educagdo, garantindo a
formagdo global e critica para os envolvidos no processo, como forma de capacita-
los para o exercicio da cidadania, bem como sendo sujeitos de transformagio da
realidade, com respostas para os grandes problemas contemporaneos. Assim, o
Projeto Pedagdgico, como instrumento de agdo politica, deve propiciar condigdes
para que o cidaddo, ao desenvolver suas atividades académicas e profissionais,
paute-se na competéncia ¢ na habilidade, na democracia, na cooperagdo, tendo a

perspectiva da educagdo/formagdo em continuo processo como estratégia essencial
para o desempenho de suas atividades'® (ForGRAD, 1999).

Portanto, essa perspectiva de andlise referenda o carater politico da formacao e
valoriza o papel da instituicdo universitaria e do projeto politico-pedagdgico, com vistas ao

desenvolvimento de um projeto que transforme a sociedade.

Segundo Pereira (2000), alguns autores defendem que o qualificativo politico da
composi¢do do termo, ja ¢ assumido pelo adjetivo pedagdgico, uma vez que nido ha acgdo
pedagbgica que ndo seja politica e que todo projeto pedagodgico ¢ voltado para uma agdo

transformadora.

' Documento produzido em oficina realizada em outubro de 1999, intitulado: Do pessimismo da razdo para o
otimismo da vontade: Referéncias para a constru¢ao dos projetos pedagogicos nas IES brasileiras.
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No documento do ForGRAD, encontra-se ainda um entendimento que merece

destaque:

O Projeto Pedagdgico pode ser entendido como um instrumento de balizamento para
o fazer universitario, concebido coletivamente no ambito da Institui¢do, orientado
para esta, como um todo, ¢ para cada um de seus cursos, em particular. Ao
constituir-se, o Projeto Pedagogico deve ensejar a constru¢do da intencionalidade
para o desempenho do papel social da IES, centrando-se no ensino, mas vinculando-
se estreitamente aos processos de pesquisa e extensdo. Com base na analise critica
do momento vivido, deve-se configurar a visdo pretendida, efetivando as acdes,
refletindo sobre elas, avaliando-as e incorporando novos desafios (ForGRAD, 1999).

A LDB 9394/96 estabelece que o PPC seja elaborado de forma participativa e
colaborativa, envolvendo todo o corpo docente, representacio discente e administrativa. E
isso que possibilitard que ele tenha legitimidade e identidade com a IES e com o curso que
orienta, além do sentimento de responsabilidade coletiva proporcionado, a partir do momento

que foi elaborado dessa forma (VEIGA, 2000).

Essa elaboracdo exige uma reflexdo acerca da concepcdo e das finalidades da
educacdo e sua relagdo com a sociedade, bem como uma reflexdo aprofundada sobre o tipo de
formagdo desejada e quais as intervencgdes sociais que poderdo ser produzidas a partir de

entao.

Quando trata das intencionalidades dos sujeitos envolvidos na constru¢do do PPP,

Veiga (2000, p. 83) afirma que:

Projetar ¢ explicitar solidariamente as intencionalidades e os propdsitos dos sujeitos
envolvidos na universidade. O projeto politico pedagdgico ¢ mais que uma
formalidade instituida: é uma reflexdo sobre a educacao superior, sobre o ensino, a
pesquisa e a extensao, a producdo ¢ a socializacdo de conhecimentos, sobre o aluno,
o professor e a pratica pedagogica que se realiza na universidade. O projeto politico
pedagdgico € uma aproximagdo maior entre o que se institui € o que se transforma
em instituinte. Assim a articulagdo do instituido com o instituinte possibilita a
ampliagdo dos saberes.

A LDB 9394/96 em seu Art. 12, Inciso I, determina que cada estabelecimento de
ensino elabore e execute sua proposta pedagégica, constituindo-se num documento que
expressa a intencionalidade educativa do coletivo, norteando as acdes pedagdgicas de toda a

comunidade interna e externa da escola.

Veiga (1995 e 2000) e Pereira (2000) propdem que o PPP seja desenvolvido em
espiral, num crescente dindmico de integracdo entre todas as possibilidades de respostas as

questdes que se seguem, tendo em vista as concepgdes que sdo trabalhadas pelo PPC no que
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tangem: (i) a concep¢do de homem e mundo; (ii) & concepcao de sociedade; (iii) a concepgao
de educagdo; (iv) a concepc¢do de universidade; (v) a concepcao de cidaddo; (vi) a concepgao
de profissional; (vii) & concepcdo de conhecimento; (viii) a concep¢do de curriculo; e, por

fim, (ix) a relacdo entre teoria e pratica.

Veiga (2000, p. 192), ao descrever as fungdes do PPP como de dar rumo e norte,
afirma: “ele possibilita que as potencialidades sejam equacionadas, deslegitimando as formas
instituidas”. A autora observa que ao construir um PPP, ha que se fazer escolhas. Algumas
como: definir intencionalidades e perfis profissionais, decidir sobre as questdes e o foco do
curriculo. Entre as questdes, ela cita: objetivos, conteido, competéncias a serem
desenvolvidas a luz das DCN, organizagdo curricular, metodologia e mecanismos de
interacdo, formas de avaliacdo, interdisciplinaridade, integracdo graduagdo e pos-graduacao,
bibliografia, andlise das condi¢des de oferta e de empregabilidade, a realidade local, otimizar
recursos humanos, fisicos e financeiros, prever formas de acompanhamento e correcdo de

rumos, canalizando todos os esforcos em dire¢do aos objetivos futuros.

Alberto e Balzan (2008, p.751) registram que o PPP

[...] tem uma inteng¢do educativa e ¢ dialético (vive o conflito entre formar e instruir),
¢ um processo (linear versus contraditorio, complexidade versus reducionista,
regulacdo versus emancipacdo, inclusdo versus exclusio), que tem resultados (fruto
de sua propria concepgao: aprender versus apreender, manter versus transformar,
consumidor versus cidadao).

Veiga (2000, p.188) recorre a Boff (1998), “tudo estd em relagdo com tudo. Nada
estd isolado, existindo solitdrio, de si e para si. Tudo co-existe e interexiste com todos os
outros seres do universo”. Assim, ndo existe um projeto de curso que seja isolado. O PPP ¢
parte integrante de um projeto institucional, que ¢ parte de uma proposta de universidade, que

¢ parte de um sistema educacional e que € parte de um projeto de sociedade.

Boaventura Santos (1989) discorre que o projeto pedagogico leva em conta cinco
caracteristicas especificas: intencionalidade, antecipacdo, previsibilidade, legitimidade e
transparéncia. O que ele propde ¢ que haja uma ruptura com o instituido e explica que a

inovacdo ndo ¢ uma ruptura total, podendo acontecer momentos de continuidade.

Nesta mesma linha, Veiga (2000, p. 199-200) acrescenta que um PPP “inovador e
instituinte” deve vincular-se a um contexto concreto e associar-se a uma atitude investigativa.
A inovacdo atrelada a investiga¢do pedagdgica e curricular cria novos espacos de reflexdo e

orienta para questdes relevantes e esclarece: “os limites e as possibilidades do projeto passam,
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obviamente, por questdes do contexto externo, conjuntural e de natureza organizativa interna
da instituicao”.
O Foérum Brasileiro de Pro-Reitores de Graduagdo (ForGRAD), em 1999,

registrou em documento que:

O maior desafio, neste momento, continua sendo o de aprofundar as discussoes e de
tornar claro & comunidade universitaria, que o desenvolvimento de habilidades passa
pelo conhecimento explicito (através das disciplinas e outras atividades curriculares
formais), mas ndo se restringe a ele. Deve levar em conta a necessidade de
desenvolver a competéncia de trabalhar a parte tacita deste conhecimento, para que a
mesma possa emergir no explicito, num processo constante de aprimoramento
formativo de verdadeiros cidaddos, capazes de responder aos constantes desafios
impostos pela sociedade (ForGRAD, 1999).

Para refletir sobre a constru¢cdo do PPP em um cenario complexo como o exposto
anteriormente, marcado pela globalizagdo da economia, pela massiva competicdo
internacional, pelo rompimento das fronteiras e pela logica neoliberal, ¢ necessario abordar o
projeto de “Estado brasileiro” que busca modernizar as atividades estatais, entre elas a

educacdo, em que pode oferecer tais servicos, mas nao os executa.

Segundo Boaventura Santos (1994), o pressuposto ideologico bésico desse
modelo ¢ a l6gica do mercado, que aniquila com a universidade e a transforma em centro de
reproducdo acritica da ciéncia e de producdo de tecnologia para a otimizagdo dos sistemas

produtivos.

Silva (1999, p.21) ao falar sobre a adesdo a logica mercantil, conclui que “a
educagdo superior estd totalmente inserida nas exigéncias do mercado globalizado, sob a
hegemonia do modelo neoliberal”. Ele ainda elenca os seguintes pontos presentes nesse

contexto:

- produgdo de conhecimento e técnicas em fungdo das demandas do mercado;

- concepgao de ensino como adestramento;

- busca, no mercado cientifico internacional, de liderancas em pesquisa e, obsessiva
e exclusivamente, de padrdes internacionais de julgamento;

- envio, aos paises centrais, de liderancgas cientificas potenciais (consequentemente,
evasdo de cérebros);

- estabelecimento de intercdmbios isolados com nucleos de exceléncia cientifica dos
paises altamente desenvolvidos;

- arremedo de laboratoérios de ponta (de ponta nos paises de primeiro mundo).

Boaventura Santos (1994) explana que os fins e os meios passam a ser

determinados pela logica do mercado e ndo por pressupostos ou critérios definidos em um
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PPP, baseado em um projeto institucional, politico, cultural e nas relagdes de
interdependéncia com o projeto de sociedade que se deseja construir. Assim, a instituicdo
universitaria passa a privilegiar diferentes grupos, de acordo com a pressdo por eles exercida.
Veiga (2000) aborda a questdo quando alega que a universidade diferencia o apoio que
fornece a grupos dominantes, daquele fornecido a grupos dominados. Para o primeiro, produz
a pesquisa aplicada e, para o segundo, a resposta vem na forma de atividades de extensdo

universitaria.

Para contrapor esse cendrio, Veiga (2003) recomenda que a IES aposte em novos
valores no intuito de modificar sua préopria realidade cultural. Para contrapor a padronizacao,
que ela ofereca a singularidade; a dependéncia, responda com autonomia; ao isolamento,
trabalhe o coletivo; a privacidade do fazer pedagodgico, torne-o publico e participativo; ao
autoritarismo, construa a gestdo democratica; a cristalizacdo do instituido, proponha a

inovagdo; ao controle da qualidade total, invista na qualidade para todos.

E fundamental que se entenda, de maneira tdo clara quanto possivel, a natureza geral
dessa forma de conceber o projeto politico-pedagogico, fundado na concepgido de
inova¢do emancipatéria ou edificante. Por um lado, o projeto € um meio que permite
potencializar o trabalho colaborativo € o compromisso com objetivos comuns; por
outro, sua concretizagdo exige rupturas com a atual organizagdo do trabalho e o
funcionamento das instituigdes educativas (VEIGA, 2003, p. 279).

“O projeto pedagdgico como elemento norteador/sinalizador do caminho para
alcancar uma nova universidade, um novo mundo, deve contar com sujeitos, tempos e agdes
articulados com vistas a construgdo do futuro ou daquilo que devera vir a ser” (FORGRAD,

1999, p. 17).

Destarte, surgem indagacdes: Que perspectivas se abrem para a universidade? As
IES se limitardo ao cumprimento das orientagdes legais e politicas ou se permitirdo o
exercicio da autonomia e da constru¢do de curriculos que possam trabalhar de maneira mais
aberta e flexivel? Até que ponto a organizagdo curricular em torno de disciplinas ¢ a que mais
pode contribuir para a constru¢do de um curriculo flexivel? Por que algumas disciplinas sdo
mais relevantes que outras? Enfim, qual é o profissional que as institui¢cdes pretendem formar

por meio dessa concepg¢ao de PPP e de curriculo?
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2.2 A organizacio curricular na universidade e a formacao

Ainda no eixo das indagagdes, tem-se: que principios seriam fundamentais na
organizacdo de um curriculo para a contemporaneidade, ou seja, um curriculo adequado a
formacdo humana e profissional para atuar numa sociedade em que a incerteza, a
complexidade e a individualidade constituem a trama sobre a qual se desenvolve a propria
vida? Como a sociedade poderd assegurar que seus membros sejam capacitados com
condi¢des intelectuais e instrumentais que lhes garanta a permanéncia na propria vida em

sociedade?

Relembrando o conceito proposto por Geraldi (1994, p.117, grifo meu), adotado
neste estudo e apresentado no inicio do capitulo, “o curriculo ¢ entendido e trabalhado como o
conjunto das aprendizagens vivenciadas pelos alunos, planejadas ou ndo pela escola, dentro
ou fora da aula e da escola, mas sob a responsabilidade desta, ao longo de sua trajetoria

escolar”.

Moreira e Silva (2000), utilizando o significado literal da palavra curriculo,
registram que € possivel defini-lo como o percurso que leva a aquisicao de conhecimentos que

possibilitem ao individuo submetido a ele, tornar-se um profissional apto a atuar em sua area.

J& no entendimento de Saviani (1991), curriculo ¢ o conjunto de atividades
nucleares distribuidas no espago e no tempo da universidade, ndo basta apenas o conjunto de
disciplinas responsdveis para a sistematizagdo do saber. Ele enfatiza ainda que devam ser
criadas condi¢des para a transmissdo e assimilacdo desse saber, o que implica em conseguir
dosar e organizar esse saber de modo a que o estudante consiga domina-lo. Pacheco (2006)
corrobora o pensamento de Saviani e complementa que o curriculo ndo ¢ por si s6, um projeto
que diz respeito somente a professores e a alunos, mas que abrange todas as variaveis que,
direta ou indiretamente, participam na sociedade do conhecimento ou da sociedade de
aprendizagem e chama a atencdo para o fato de que o curriculo ganhou nova dimensdo na
atualidade, concordando com Geraldi (1994), quando o trata como o conjunto de todas as
experiéncias académicas (atos, fatos e crengas, valores, cidadania) sob a influéncia da
universidade. Independente do perfil de universidade e de profissional que se deseja formar, o
curriculo ainda caminha com sérias dificuldades e deficiéncias que precisam ser corrigidas,

pois nem sempre sao respeitadas as experiéncias locais e regionais.
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Na mesma linha, Gesser e Ranghetti (2011) observam que a sociedade
contemporanea passa por mudangas rapidas e sistematicas, a educacdo toma novos rumos € o
curriculo, por sua vez, como instrumento norteador das praticas de formagdo, demanda novos
principios organizadores. A despeito disso, a estrutura que sustenta a pratica de formagao,
observada nessa modalidade educacional, ainda preserva principios tradicionais, que
provocam certo descompasso entre discurso, pratica e demandas no ambito da formagdo
humana e profissional. Segundo os autores, ndo ha consenso em torno da palavra curriculo.
Contudo, ndo se pode negar que ele ¢ fruto de um momento histérico. Apple (1994) pontua

que o curriculo nunca ¢ apenas um conjunto neutro de conhecimentos,

[...] ele ¢ sempre parte de uma tradigdo seletiva, resultado da selegdo de alguém, da
visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto de
tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e econdmicas que organizam e
desorganizam um povo.

Gesser e Ranghetti (2011) registram ainda que a literatura proveniente de estudos
e pesquisas sobre curriculo para o ensino superior t€ém apontado para a necessidade de
vincular os componentes curriculares dessa etapa com o conhecimento necessario ao exercicio
profissional e com o contexto de vida dos sujeitos em formacdo. Para eles, ¢ salutar que “a
proposta de curriculo para a contemporaneidade cultive, em sua estética, elementos que
auxiliem o ser humano a ser mais, a transcender seus limites e a trabalhar sobre suas
possibilidades para (re) criar o proprio modo de fazer e pensar cada profissao” (p. 4). Tal
postura levara ao que Giroux (1997) chama de rompimento com a “racionalidade tecnocrata
estéril”, na qual os docentes sdo orientados a utilizar modelos pré-concebidos de ensino,
administracdo e avaliacdo, sem criticidade, o que ele chama de “analfabetismo conceitual e

politico” (p. 40).

Na mesma linha, Cuchiaro e Carizio (2008) concordam que nao ¢ possivel falar de
curriculo de forma desatrelada da questdo ideoldgica. Para os autores, o curriculo, na visdo
conservadora do termo, ¢ utilizado como ferramenta de controle social e da ordem que se
deseja estabelecer, estando assim, ligado as relagcdes de ideologia e poder da classe

dominante.

Peixoto (2004) aponta que o curriculo da educagdo superior tem procurado
harmonizar os principios classicos de formagdo com as necessidades de caracteristicas
formadoras mais modernas. Assim, um dos grandes desafios que se apresenta a questdo da

organizacdo curricular € alterar a ldgica da constru¢do do conhecimento, incluindo a mudanca
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do proprio curriculo, atualizando-o de acordo com as demandas da atualidade. Cabe lembrar
que o ensino superior vem se democratizando, sobretudo em funcdo do fenomeno da
ampliacdo do acesso, alcangando as mais diversas classes sociais e ¢ tomado como a
oportunidade ou a condicdo de mobilidade social. Entretanto, Pereira (2007b) adverte que
atribuir como principal papel da universidade a promocdo da mobilidade social, ¢ apequenar a

sua funcao.

Peixoto (2004) destaca que, apesar da universidade estar a disposi¢dao, nao
consagra o direito efetivo a todos, ela estd condicionada também as possibilidades e estruturas
sociais sob as quais a propria sociedade estd organizada, numa estrutura capitalista fundada

em classes sociais cujas diferencas sdo evidentes.

Considerando que a educagdo e a formagao sdo bens publicos, direitos de todos e
deveriam ser oferecidos pelo Estado, instituigdes educacionais cumprem seu papel frente a
sociedade, a medida que se tornam espago publico do conhecimento, da critica e da discussao.
Nao basta uma educagdo universitaria para todos, ¢ necessario elevar consideravelmente as
condi¢des de forma geral, para apropriacdo e assimilagdo do conhecimento. A formagao deve
vir, portanto, na contramdo dessa nova barbarie — que ¢ o mercado dominado pelas grandes
corporacdes — e seguir na direcdo do fortalecimento da sociedade (DIAS SOBRINHO,
2007a).

A expectativa de uma universidade para todos antecipa a visdo de uma
universidade mantida pelo estado, publica, laica, gratuita, de boa qualidade, sem divisdo de
classes, e que torne, por meio do PPP e do curriculo aplicado, o conhecimento e a pratica
profissional possiveis e acessiveis a todos. Essa proposta ultrapassa a divisdo da sociedade em
classes, assim como a dualidade da universidade académica para elites e a universidade

profissionalizante para o trabalhador (PEIXOTO, 2004; DIAS SOBRINHO, 2007a).

A reorganizagdo da universidade, visando a concretizacdo do ideal de
democratizacdo, a competéncia de profissionais, quer docentes, quer ndo-docentes, ndo deixa

de fora a teoria nem a pratica, pois ambas interferem na vida do aluno e se complementam.

O entendimento sobre o que se constitui como o melhor curriculo para o
desenvolvimento dessa formagdo vai se modificar conforme sejam as demandas, dos
diferentes tempos historicos, sobre o que seja um individuo educado, afirma Pereira (2007a)

acerca da educacdo geral e do curriculo adequado para esse fim.
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Acrescenta a autora que, fica clara a necessidade da construcdo de um curriculo
solido, reformulado de acordo com a realidade, de forma competente, ndo apenas pela
competéncia politica, mas também pela determina¢do das condi¢des historico-sociais da
educacdo. O que o sistema de educagdo superior almeja ¢ um curriculo l6gico, vinculado a
realidade atual e futura, preocupado em formar pessoas educadas para o ambiente mutavel da

sociedade.

Cuchiaro e Carizio (2008) lembram que o conhecimento tem se tornado o recurso
econdmico mais importante até do que a propria matéria-prima e, muitas vezes, mais
importante que o proprio dinheiro. A fung¢do da universidade foi ampliada, aumentando assim
sua responsabilidade, mas seu curriculo ainda ndo ¢ harmdnico com o ambiente marcado por
mudangas. Ainda ¢ possivel constatar que os curriculos de cursos universitarios, muitas vezes,
sdo elaborados sem a participacdo de alunos e tampouco de professores. As instituigdes
menores, principalmente as privadas, quase sempre, baseiam seus curriculos naqueles de
instituicdes renomadas, o que compromete os aspectos regionais e locais, desconhecendo,
inclusive, as motivagdes da construgdo do curriculo tomado como modelo. Os autores
chamam a aten¢do para a necessidade da elaboragdo de um curriculo social e flexivel e que
contemple as diferentes ideologias. Dessa forma, as diferentes visdes de mundo passardo a ser
contempladas, garantindo a equidade para os cidaddos que buscam na educacdo a

possibilidade da ascensdo social, embora essa ndo seja sua funcdo mais relevante.

Diante das ideias apresentadas, observa-se que a organizagao curricular do ensino
superior deixa de ser uma relacdo de contetidos desvinculados do interesse dos académicos
para tornar-se parte fundamental da vida profissional deles, uma vez que o proprio MEC
solicita que os curriculos contemplem e atribuam carga hordria especifica para o atendimento
dos interesses de formacao dos sujeitos. Zabalza (2004) conclui em seu estudo que essa forma
de se fazer educagdo pode reduzir o nimero de pessoas que frequentam as instituicdes
universitarias, j4 que muitas atividades poderdo ser desenvolvidas extramuros, porém, os que
participardo dessa nova forma de constru¢do do conhecimento deixardo de “fazer copias para

fazer ciéncia”.

Demo (1993) expde também um dos desafios para a educagdo superior: alterar a
dialética da constru¢do do conhecimento, uma vez que a aprendizagem ¢ continua e esta
presente em todo momento da vida. A alteragdo do curriculo emerge como uma alternativa de

mudanga do proprio sistema educacional para a superacdo dos obstiaculos da rigidez dos
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componentes curriculares, buscando o estabelecimento de conexdes e toma corpo no

estabelecimento de projetos baseados em temas do cotidiano dos estudantes.

Conforme o entendimento de Cunha (2005), a necessidade e a emergéncia de
novos paradigmas e modelos para o atual contexto parecem ser inevitdveis. Torna-se
premente a criacdo de curriculos partindo-se da necessidade de formar pessoas capazes de
intervir socialmente, buscando elevar os indicadores sociais. Para a autora, o curriculo deve
oferecer meios que possibilitem a analise da situagdo global, criando uma consciéncia de
compromisso ativo e permitindo instrumentos para a efetiva intervengdo que levem a

transformagao social.

A partir dessa concepcdo, considera-se a importancia dos curriculos que
contemplem a formagdo geral para atender aos novos paradigmas e demandas sociais que se
apresentam a universidade. Nessa linha, tornam-se pertinentes as palavras de Stuart Mill

(1963), citadas no texto de Santos Filho (2007, p. 31):

Os homens sdo homens antes de serem advogados, médicos, comerciantes ou
fabricantes: e se os tornardes homens capazes e sensiveis, eles mesmos se
transformardo em advogados ou médicos capazes e sensiveis. O que os profissionais
deveriam levar da Universidade ndo ¢ o conhecimento profissional, mas o que
deveria dirigir o uso do conhecimento profissional e trazer a luz da cultura geral para
iluminar as “tecnicalidades” da area de especializagdo. Os homens podem ser
advogados competentes sem educacdo geral, mas dependem da educacao geral para
se transformarem em advogados-fil6sofos.

Assim, em muitas universidades europeias, norte-americanas, canadenses e
australianas, a concep¢do de educacdo geral hoje ¢ defendida como base curricular nessas
instituicdes. O objetivo dessa educacdo ¢ tornar o homem um ser livre para pensar
abertamente as questdes do mundo (vivenciais), entendendo os complexos entrelagamentos

entre elas (PEREIRA, 2007a).

Santos Filho (2007) ilustra o seu pensamento, relatando que em aula inaugural no
Amberst College, em 1912, Alexander Meiklejohn propds que cada estudante deveria ter uma
educacdo geral que incluisse: “(i) O estudo da heranca ocidental, especialmente nos seus
aspectos ético, estético e religioso; (ii)) As ciéncias sociais e naturais; (iii) A historia e a
literatura”(p. 32). E prossegue afirmando que o objetivo da educagdo geral compreende
“proporcionar um senso critico geral aos jovens pelo qual possam reconhecer uma pessoa

competente em qualquer area”. Mais especificamente, a educac¢do geral visa desenvolver as
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seguintes habilidades no estudante: “pensar efetivamente, comunicar o pensamento, fazer

julgamentos relevantes e discriminar valores™ (p. 21-22).

Pereira (2007a, p.70) resume os pressupostos que embasam o oferecimento da

educacdo geral na instituicdo universitaria na visao de Pratte (1971):

- O proposito da educagdo liberal/geral é formar homens com capacidade de
raciocinios gerais e de oferecer uma educagdo que os capacite para uma ampla
variedade de situagdes;

- O processo da educagdo liberal/geral estd orientado mais em diregdo ao
entendimento tedrico e conceitual do que em diregdo a transmissdo e absor¢ao de
fatos e desenvolvimento de habilidades técnicas;

- O padrdo da educagdo liberal/geral ¢ dirigido para as demandas da exceléncia
académica.

Nessa acepc¢do, o curriculo passa a ter um papel crucial no processo educativo, a
medida que estd comprometido com a constru¢do do conhecimento do aluno, sendo
considerado como um conjunto de valores, conhecimentos e praticas culturais. Ele deve
permitir ao estudante diversificar sua formacdo. A universidade deve promover uma
variedade na oferta de atividades para a integraliza¢do curricular de forma a articular as
atividades desenvolvidas pelo aluno no a&mbito da universidade com outras de seu campo de
atuacdo profissional. Devera ainda dar énfase as atividades centradas na criatividade e na
capacidade de reconstruir, reestruturar, reordenar e buscar novas formas de interpretar as

situacdes-problema propostas ou que se apresentardo no exercicio profissional ou na vida.

Santos Filho (2007, p.61) registra também que ¢ necessario repensar a admissao
da educacdo geral na universidade e no ensino médio “em bases menos disciplinares”, o que
deixara de reforgar a fragmentagdo e a especializagdo dos conhecimentos. A reflexdo sobre
experiéncias passadas e sobre a educacdo geral na universidade americana contribui para a
discussdo de nova tentativa de reconquistar a tradicdo da universidade medieval. Ela prioriza
a formacdo do homem antes da sua formagdo profissional e assegura, assim, uma formagao
ampla (educacdo geral) e uma educacdo mais aprofundada (pela especializacdo académica ou
profissional) de todos os ingressantes na universidade, garantindo-lhes “o acesso ao
patrimonio cultural da humanidade, de religacdo dos saberes, de desenvolvimento das

habilidades intelectuais bésicas e superiores e de didlogo entre as diversas culturas”.

No entendimento de Pereira (2007a, p. 76),

[...] as instituigdes de ensino superior que se propdem a oferecer uma formacgdo
profissional de acordo com as necessidades empresariais, apenas oferecem os
saberes técnicos de cada area e ndo se vém com responsabilidade de disseminar
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conhecimentos culturais, tornando clara a distingdo das preocupagdes ¢ da
estruturagdo curricular entre uma institui¢@o voltada para uma formagao mais ampla
e geral e uma voltada para a formagdo mais especificamente profissionalizante. A
primeira intenciona difundir sabedoria, a Gltima intenciona treinar competéncias e
habilidades.

Destarte, a universidade precisa produzir conhecimento que contribua para a
transformagdo da sociedade, mas também deve atuar na profissionalizagdo, atendendo as
necessidades do trabalho. A tarefa crucial da educacdo do futuro ¢ universalizar o saber

pensar, tornando-o patrimonio popular, contribuindo para a formagao do homem cidadao.

E assim que se comec¢a a mudar a realidade educacional da universidade, muitas
vezes, carente de inovagdo e verdadeiro comprometimento com o aprendizado. Habilidades,
normas e padrdes de valores, estruturados hierarquicamente, sdo refletidos na dindmica social
do encontro diario da sala de aula e na aplicacdo de um curriculo coerente com este

dinamismo.

No entendimento de Moreira (2007), a visdo cartesiana de conhecimento, do
curriculo rigido, cede espago lentamente para o curriculo flexibilizado. Entretanto, flexibilizar
nessa perspectiva ¢ totalmente diferente do que supde e pressupoe a flexibilizagdo produtiva,
do ponto de vista econdmico e de mercado. Flexibilizar passa a ter quase um sentido
transcendental, com alto poder de reestruturacdo produtiva, do trabalho, da economia, da
educagdo, da universidade, do curriculo, do conhecimento, entre outras dimensoes do trabalho
pedagbgico. Significa a consolidagcdo de muitas das reflexdes desenvolvidas pela comunidade
académica e, em particular, a universitaria, na tentativa de encontrar novos caminhos e novos
paradigmas para o ensino e o curriculo; a pesquisa e seus métodos e finalidades; a extensdo e

suas finalidades sociais.

Ao analisar a organizacdo dos curriculos, Gesser e Ranghetti (2011, p.10)
apontam que as disciplinas se fazem relevantes e evidentes pela esséncia que as compde e
pelo sentido de cada uma delas na composicdo do todo. Assim, a organizagdo curricular nao
se dard obrigatoriamente por disciplinas, podendo ser feita por problemas, temas, areas,
projetos, atividades, entre outros. Entretanto, a metodologia para o desenvolvimento de
propostas curriculares dessa natureza necessita “flexibilizar os projetos de estudo e a
investigacdo dos académicos”, de maneira a garantir a apropriacdo de ‘“conhecimentos,
valores, atitudes, procedimentos e conceitos fundamentais para o exercicio da profissdo e sua

participagdo ativa na sociedade”.
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Ressalta-se que a flexibilizag@o curricular é também essencial para a organizacao
de curriculos no ensino superior. As questdes de estudo no contexto do trabalho estdo ligadas
a acdo e, nessa perspectiva, “hd que se desenvolver uma organizacdo curricular flexivel,
receptiva as experiéncias do cotidiano profissional, considerando as necessidades de cada
profissdo, seus conhecimentos e a possibilidade de reconstrui-los de modo significativo”

(GESSER, V.; RANGHETTI D., 2011, p. 10).

Para entender mais detalhadamente tal processo, faz-se necessario discutir a

questdo da flexibilizagdo produtiva e curricular, assunto do proximo capitulo.
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CAPITULO 3 — A ORGANIZACAO CURRICULAR RECEPTIVA AS
DEMANDAS CONTEMPORANEAS

Analisar o processo de flexibilizagdo como um elemento determinante das
reformas educativas que vém orientando os novos paradigmas dos perfis profissionais
formados nos cursos de graduagdo das IES, ¢ condigdo importante para chegar-se ao foco
deste trabalho: as Atividades Complementares. Para tanto, tem-se como cendrio as mudangas
ocorridas no mundo do trabalho, em decorréncia da globalizagdo da economia, no tocante as
transformagdes mundiais atuais e seus impactos nas praticas sociais e educacionais a partir

dos anos de 1990.

As proposicdes oficiais possibilitam reconhecer na ideia de flexibilizagdo o eixo
que integra e articula o novo paradigma, a nova configuracdo curricular, mediante os padrdes
politico-culturais predominantes. A reformulagdo curricular movida pelo imperativo da
flexibilizacdo, expressa a clara op¢do por uma formag¢do em plena sintonia com 0 novo
profissional-cidaddo e que ndo pode resultar na perda de identidade ou do papel social da

universidade e do profissional que ela forma.

A histéria atual se move com dindmica e rapidez impensdveis nos séculos
passados. Os progressos da ciéncia e da técnica questionam, provocam o homem e a
sociedade, pois levam todos a proporem questdes novas, a refletirem de maneira nova sobre
questdes antigas. O inicio do terceiro milénio, pertence a mudanga. A extensdo das mudangas
e as transformacdes envolvidas afetam tudo e a todos. Nesse contexto, a educacdo ¢

profundamente afetada (CARNEIRO, A.; SALLES, J., 2003).

O que foi apresentado tanto por Weber (1900), quanto por Aldous Huxley (1932)
j& € realidade. Huxley (1932), como fic¢do, no “Admirdvel Mundo Novo”, defendia a

liberdade individual em detrimento do autoritarismo do Estado.

Max Weber (1864-1920) antecipou muitas questdes que hoje traduzem a teoria e a
pratica da vida moderna, colaborando para a formagdo de um diagnostico da modernidade,
sendo que suas obras tornaram-se ponto de referéncia para elucidar o processo de
racionalizagdo do ocidente. O desenvolvimento do capitalismo moderno baseou-se numa

racionalizagdo externa, de um lado, devida a diversos fatores, tais como a tecnologia, o
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direito, o mercado, a administragdo e de outro, devida a uma racionaliza¢do de personalidade,
que levou ao fim do tradicionalismo das relagdes de trabalho e a uma reorganizagdo das

atitudes também em relag¢do ao trabalho (ARGUELLO, 1997).

Kumar (1997, p. 104) lembra que a pds-modernidade ¢ caracterizada pelos
paradoxos e ilustra sua tese citando Marx, “tudo parece conter em si o seu oposto”. E segue
exemplificando: “progresso material lado a lado com empobrecimento espiritual,
conhecimento cientifico acompanhado de ignorancia em massa, conquista da natureza seguida
de escravidado de seres humanos”. Ou, como bem afirma Boaventura Santos (2002), se por um
lado parecem, mais do que nunca, reunidas condi¢des técnicas ideais para se cumprirem as
promessas da modernidade ocidental como liberdade, igualdade, solidariedade e paz, por
outro lado, ¢ cada vez mais evidente que tais promessas nunca estiveram tao longe de se

tornarem reais.

Kumar (1997, p.104) constatou também que o aspecto paradoxal dos tempos
atuais, esta “ambivaléncia da modernidade”, igualmente se apresenta no mundo das
organizacdes que, apesar de se caracterizar pela predominancia da burocracia, em nenhum

momento da historia, deixou de abrigar formas diferenciadas de relagdes de trabalho.

Schafer (2001), contrariamente aos autores citados, posiciona-se positivamente
em relacdo a esse periodo e afirma que a sociedade moderna se caracteriza por novas
tendéncias que envolvem globalizacdo, tecnologias, informacdo, conhecimento, habilidades,
atitudes e valores, que combinados adequadamente levam as pessoas a realizarem seus

trabalhos de forma diferenciada e Uinica.

Toffler (1980), em seu livro “A Terceira Onda”, esclarece que algumas
descobertas da tecnologia produziram verdadeiras revolugdes, chamadas por ele de "ondas",
no modus vivendi da humanidade. Segundo o autor, a primeira onda ocorrera em fun¢do do
exercicio da agricultura e da pecudria. Ambas as atividades extinguiram o predominio da caga
e do extrativismo na economia, ensejando o abandono do nomadismo em beneficio do
sedentarismo tribal. A segunda onda considerada por Toffler foi a Era Industrial. As relagdes
de trabalho se cristalizavam na figura do empresario de terno e gravata, no papel de
empregador, e o operario de macacdo, encarregado de oficios repetitivos e mecanicos. E,
finalmente a terceira onda, que foi basicamente o cenario do atual processo de globalizacao -
uma época em que o papel de destaque do mercado de trabalho ndo seria na indudstria e sim
nos servigos, no provimento de informagdes, na pesquisa, enfim, em atividades que ndo

podem ser realizadas por um robd ou computador, ou seja, necessitam de producao
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intelectual. Nesse sentido, ressalta o autor, surge uma nova civilizagdo que traz consigo
novos estilos de familia, modos para trabalhar, educar e viver diferentes, uma nova economia,
novos conflitos politicos e, além disso, alteracdes e tensdes nas relagcdes produtivas e de

trabalho.

Veiga Neto (2007) cita o pensamento de Foucault sobre a época atual: “ela ¢
acima de tudo, a época do espaco”. Hoffmann (2002) complementa que se vive a aldeia
global. A globalizacdo ¢ um processo em que a vida em sociedade sofre influéncias cada vez
maiores de todos os paises, incluindo os aspectos politicos, econdmicos, culturais,
educacionais e meios de comunicagdo. Esta defini¢do d4 uma ideia clara da forma como a

globalizag¢do permeia todas as atividades humanas, incluindo a educacao.

Bauman (1999) entende que globaliza¢dao induz a educagdo e ao treinamento para

o

evitar a perda de recursos por meio de migracdo de capital humano, aumentando

o4

importancia da infraestrutura em transportes e comunicagdes, tanto para a contribuicao
qualificacdo dos trabalhadores, uma vez que facilita o acesso a informagdo, como porque €

condi¢do basica para o processo produtivo interligado.

Conforme Bridges (1995), as descobertas cientificas estdo surgindo tdo
rapidamente que a maioria do que ¢ conhecido, foi descoberto somente na ultima década.
Mas, ndo obstante tais efeitos, se os novos produtos fossem a unica maneira pela qual a
tecnologia afetasse o mundo do trabalho, os empregos estariam relativamente seguros: os
empregos perdidos num setor da economia seriam adicionados a outros. A tecnologia afeta

mais diretamente os empregos pela maneira como muda a execug@o do trabalho em si.

Rifkin (2004) pondera que as pessoas sentem-se totalmente despreparadas para
lutar com a enormidade de mudancas e com a velocidade que ocorrem. Os avangos
tecnologicos e as iniciativas de reestruturacdo econdmica parecem ter se abatido sobre a
humanidade sem se fazer anunciar. Subitamente, em todo o mundo, homens e mulheres
perguntam se existe, para eles, algum papel que possam desempenhar no novo futuro que se
abre para a economia global. Trabalhadores com anos de estudo e experiéncia enfrentam a
possibilidade muito real de serem declarados excedentes pelas novas forcas da automacgao e

informagao.

Nessa perspectiva, Bridges (1995) assevera que todos os empregados na economia
atual sdo temporarios — por duas razdes: o proprio acordo de trabalho ¢ um artefato social em

decadéncia, bem como as condigdes que o criaram; e, assim, ele ¢ sO, temporariamente, uma
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parte significativa do cendrio econdmico e os acordos de trabalho que estdo tomando seu
lugar, quaisquer que sejam seus detalhes, também sdo temporarios no sentido de que foram
criados para atender as necessidades de produtividade numa situagcdo imediata, mas mutante

que, em pouco tempo, serd obsoleta.

Dessa forma, at¢é mesmo o emprego em tempo integral, com lugar no
organograma de uma grande organizagdo, ¢ contingente a continua necessidade de expressar
aquilo que o individuo faz. E as necessidades mudam da noite para o dia. A estabilidade de
emprego atravessa uma dessas redefinicdes fundamentais que marcam um ponto decisivo na
historia. Agora a estabilidade reside na pessoa, € ndo na posicdo, e em um grupo de

qualidades que nada tém a ver com as politicas ou praticas da organizacao (RIFKIN, 2004).

3.1 A flexibilidade produtiva

E sabido que, desde seu inicio, a civilizagio tem se estruturado, em grande parte,
em fun¢do do conceito de trabalho. Do cagador/colhedor paleolitico e fazendeiro neolitico ao
artesdo medieval e operdrio da linha de montagem do século XX, o trabalho tem sido parte
integral da existéncia didria. Agora, pela primeira vez, o trabalho humano estd sendo
sistematicamente eliminado do processo de producdo. Em menos de um século, o trabalho
“em massa” no setor produtivo serd provavelmente eliminado em praticamente todas as
nagdes industrializadas do mundo. Uma nova geragdo de sofisticadas tecnologias de
informacao e comunicagdo esta sendo introduzida aceleradamente nas mais diversas situagoes
de trabalho. Maquinas complexas substituem seres humanos em incontaveis tarefas, forcando
milhdes de trabalhadores administrativos e operarios da produgao para as filas do desemprego

(RIFKIN, 2004; TOFFLER, 2001; FRIGOTTO e GENTILI, 2000).

De acordo com Antunes (2000, p.37), o capitalismo da era moderna acentuou sua
logica destrutiva. Numa situagdo de crise estrutural do capital, configuram-se algumas

tendéncias, que podem assim ser sintetizadas:

- 0 padrao produtivo taylorista e fordista vem sendo crescentemente substituido ou
alterado pelas formas produtivas flexibilizadas e desregulamentadas, das quais a
chamada acumulagao flexivel e o modelo japonés ou foyotismo sdo exemplos;

- o modelo de regulacdo social-democratico, que deu sustentagdo ao chamado estado
de bem estar social, em varios paises centrais, vem também sendo solapado pela
(des)regulagdo neoliberal, privatizante e anti-social.
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Enfatiza ainda que, pelo proprio sentido que governam essas tendéncias,

acentuam-se as transformagdes no mercado de trabalho e nas relagdes de producao.

A eclosdo geografica da produ¢do e do trabalho pressupde, a um sé tempo, a
fragmentacdo do sistema produtivo em todas suas fases — concepcdo, pesquisa-
desenvolvimento, fabricacdo, distribuicdo e comercializagdo etc. — e uma integragdo que tende
a acentuar a posi¢do subalterna dos paises menos desenvolvidos no espago do
desenvolvimento desigual da economia mundial. Haja vista que esse ambiente favorece a
relagdo entre crise do capital, reestruturagdo produtiva e relagdes de trabalho (MARCONDES,
1994).

Surgem novas tendéncias em relagdo ao trabalho, que se torna mais abstrato, mais
intelectualizado, mais auténomo, coletivo e complexo. Cada vez mais as fungdes diretas estao
sendo incorporadas pelos sistemas técnicos e o simbolico se interpde entre o objeto e o
trabalhador. O proprio objeto do trabalho torna-se imaterial: informagdes, signos, linguagens

simbolicas, dentre outros (TOFFLER, 2001).

Bridges (1995) esclarece que o mundo organizacional ndo ¢ mais um padrdo de
empregos da maneira como um “favo de mel” ¢ um padrido daquelas pequenas bolsas
hexagonais de mel. Em lugar de empregos, ha situacdes de trabalho em termos parciais e
temporarios. Mas, essa mudanga ¢ sintomatica de uma mudanca maior, mais sutil, mas
profunda: a organizagdo de hoje esta sendo rapidamente transformada de uma estrutura

composta de cargos para um campo de “trabalho que precisa ser feito”.

As atuais relagdes de trabalho estdo firmadas em outro modelo de organizagdo, em
que desaparecem os quadros rigidos administrativos, caracterizados por um elevado niimero
de trabalhadores e niveis hierarquicos, para dar lugar a um tipo de relagdo trabalhista que ndo
estd mais vinculada a empresa, que agora passa a contratar de outras, os servigos antes por ela

desenvolvidos (CASTEL, 1998).

Esse mercado de trabalho caracteriza-se mais uma vez pela sua condi¢do de
fragilidade e dependéncia do capital. O trabalhador que antes participava do processo
produtivo, vendendo a forga de trabalho diretamente para o capitalista e protegido por um
vinculo empregaticio institucional, passa agora a vender o trabalho para as pequenas

empresas, novas organizadoras das relagdes entre o capital e o trabalho (ANDERSON, 1995).

Sendo a flexibilidade de alocagdo de mao de obra especializada, nas empresas

fornecedoras de servicos, o trabalho tende a ser intensificado, dispensando a contratacdo de
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novos trabalhadores. Essa intensificagdo se d4, ainda, pelo acirramento da luta pela
manutengdo de um emprego, em que o trabalhador se subordinaria as novas condigdes, dada a
sua imobilidade diante da nova situagdo. Observando o sistema econdmico como um
conjunto, ou processos econdmicos e sociais, ha a necessidade de que cada elemento desse
conjunto funcione de maneira adequada e conectada aos demais. E a organizacdo do trabalho,
bem como as relagdes do trabalho-capital, torna-se elemento vital para o funcionamento do

sistema (GENTILI, 1999).

E importante que se analise a participagdo e importancia relativas do mercado de
trabalho no desenvolvimento econdmico e social, por meio dos movimentos que marcaram a
passagem de um estagio a outro, alterando as estruturas sociais, institucionais e culturais

existentes.

Conforme Bridges (1995), a transformagdo atual ¢ tdo grande que se torna
necessario retroceder aos primordios do industrialismo para encontrar uma mudanca
comparavel. Durante esse primeiro periodo, o trabalho era empacotado em “servigos” para se
adaptar as exigéncias de um novo tipo de espaco de trabalho. O nimero desses empregos
cresceu juntamente com o surgimento das grandes fabricas e da burocracia. Na atualidade,
esses grandes espagos de trabalho estdo se encolhendo e sendo substituidos pela

“

automatizagdo do processo produtivo. Assim, o trabalho estd sendo mais uma vez “re-

empacotado” para atender as novas realidades econdmicas.

Afirma Antunes (2000, p.43):

Criou-se de um lado, em escala minoritaria, o trabalhador “polivalente e
multifuncional” da era informacional, capaz de operar maquinas com controle
numérico ¢ de, por vezes, exercitar com mais intensidade sua dimensdo mais
intelectual. E, de outro lado, hd uma massa de trabalhadores precarizada, sem
qualificagdo, que hoje estd presenciando as formas de part-time, emprego
temporario, parcial, ou entdo vivenciando o desemprego estrutural. Essas mutacdes
criaram, portanto, uma classe trabalhadora mais heterogénea, mais fragmentada e
mais complexa, dividida entre trabalhadores qualificados e desqualificados, do
mercado formal e informal, jovens e velhos, homens e mulheres, estaveis e
precarios, imigrantes e nacionais, brancos e negros etc., sem falar nas divisoes que
decorrem da inser¢do diferenciada dos paises e de seus trabalhadores na nova
divisdo internacional do trabalho.

A flexibilizacdo do mercado de trabalho envolve rapidas mudangas dos padrdes de
desenvolvimento desiguais; tanto entre setores como entre regides geograficas; com redugdo
de empregos no campo industrial e criando um vasto movimento no emprego do chamado

“setor de servigos”, que envolve um novo movimento de compressao espago-tempo, explicada
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por Harvey (1992, p.140): “Os horizontes temporais da tomada de decisdes privada e publica
se estreitaram, enquanto a comunicacdo via satélite e a queda dos custos de transporte
possibilitou cada vez mais a difusdo imediata dessas decisdes num espago cada vez mais

amplo e varidvel”.

Na China, por exemplo, pais que cresce a um ritmo acelerado dadas as
particularidades de seu processo de industrializacdo — que articula forga de trabalho excedente
e explorada com maquinario industrial-informacional em explosivo desenvolvimento -
também o contingente de operarios industriais sofreu redu¢do, em decorréncia do avango

tecno-cientifico em curso (ANTUNES, 2000).

Essa flexibilidade permite uma maior rotatividade da mao de obra. Essa mao de
obra poderd, em um primeiro momento, ser alocada em diferentes setores. Observa-se que
com o uso de novas tecnologias, a maior parte da mao de obra torna-se desqualificada e ¢é
classificada como secunddria. O desenvolvimento leva a uma polarizagdo do mercado de
trabalho entre trabalhadores especializados, com alto grau de conhecimento e outros de niveis
secundarios para as simples fun¢des de supervisao dos funciondrios operadores de maquinas.
Contudo, essa alocacdo da mado de obra, entre os diferentes setores, pode ser temporaria,
porque o desenvolvimento tecnoldgico substitui o trabalho humano para sempre e, juntamente

com ele, a extingdo de certos segmentos de trabalho (RAMOS, 1992).

O problema da realocacdo da mao de obra, pela sua expulsio do processo
produtivo, sempre foi o ponto critico da relagdo entre o capital e o trabalho. De um lado o
capital, em sua luta para sobrepor-se ao trabalhador, reduzindo todas as instabilidades e
resisténcias caracteristicas do trabalho humano; de outro, o trabalhador querendo manter suas
relagdes com o capital, a fim de manter-se no processo produtivo para garantir, a0 menos, 0
seu nivel de subsisténcia. Essa luta entre capital e trabalho, ou, entre empresarios e operarios,
acompanha o capitalismo desde o seu nascimento e cresce, também com ele, como se fosse
algo inerente a ele. A frente desta nova base de desenvolvimento do capitalismo, o que se
constata ¢ a veracidade dos fatos antes expostos. Com a reorganizagdo da economia mundial,
0 que se observa ¢ a substituicdo de um mercado de trabalho formal, que se caracteriza pela
sua regulagdo em leis e contratos trabalhistas e tudo o mais que ele representa, por um

mercado que tende a informalidade das relagdes trabalhistas (RIFKIN, 2004).

Neste universo em transformagdo, na busca de novos mercados, surgiram novas
profissdes, e at¢ mesmo a readaptacdo de outras, buscando atender as exigéncias de um

mercado em ebuli¢do, o que faz da educagdo um elemento estratégico nesse processo.
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Kuenzer (1985) ressalta a contradicdo da pedagogia capitalista que, a0 mesmo
tempo em que objetiva a educagdo do trabalhador que, ao vender sua for¢a de trabalho como
mercadoria, se submete a dominagdo exercida pelo capital, também o educa para enfrentar
essa dominacdo. A medida que esse trabalhador aprende a fazer frente as formas de
disciplinamento impostas pelo capital, ele se vé for¢cado a rever seus modos de agdo, criando

novas formas de dominagao.

Seabra (2005) destaca que:

com as rapidas transformagdes nos meios ¢ nos modos de produgdo, resultados da
revolucdo tecnoldgica e cientifica, estamos entrando em uma nova era da
humanidade. A natureza do trabalho e a relagdo econdmica entre as pessoas ¢ as
nacgdes sofrerdo enormes transformagdes, mudando a natureza do que hoje podemos
entender por profissdo. Neste quadro, a educagdo ndo apenas tem que se adaptar as
novas necessidades como, principalmente, tem que assumir um papel de ponta nesse
processo.

Assim, a educagdo ¢ uma arte cuja pratica deve ser aperfeicoada ao longo das
geragdes, conforme a evolugdo da sociedade. A necessidade de progredir, inovar, aprender, ja
ndo ¢ mera opg¢do, € a propria sobrevivéncia. O processo produtivo moderno exige
profissionais criticos, autocriticos, dotados de capacidade de decisdo, de avaliacdo e,

principalmente, de atualizacdo constante.

3.2 A flexibilidade curricular

Neste trabalho aborda-se a universidade em seu processo de transformagao.
Embora tangencie os caminhos para a implementa¢do da flexibiliza¢do curricular, tendo em
vista a centralidade da questdo das Atividades Complementares, registra-se que nio era foco
discutir o processo de flexibilizacdo em si. Embora, existam varios trabalhos sobre o tema, ja
foi abordado aqui o contexto de mudangas que permearam o século XX, marcado por
profundas transformagdes em todos os campos e dimensdes: politico, social, econdmico e
tecnologico. Ressaltou-se também os novos desafios impostos pela sociedade pds-industrial.
E na tentativa de compreendé-los, os estudos sobre curriculos e sua evolu¢do incorporam os
pensamentos de autores poés-modernos e pds-estruturais. Tedricos como Foucault, Deleuze,
Derrida, Guattari e Morin influenciam fortemente as pesquisas neste campo. Entretanto, se

antes a linearidade, a rigidez e homogeneidade de referéncias eram a tonica, a partir da década
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de 90, a flexibilidade, a adaptacgdo, a valorizagdo das diferencas passam a ser eixo condutor
dos estudos e pesquisas na area. As referéncias ganham a caracteristica da multiplicidade, ndo
apenas como diferentes tendéncias e orientagdes tedrico-metodoldgicas, mas como tendéncias
e orientagdes que se inter-relacionam produzindo os “multi e trans”, que a partir da segunda
metade da década de 90, sdo a grande marca e contribui¢cdo no campo curricular no Brasil.

Assim, optou-se por partir desse contexto para explorar o tema de interesse deste estudo.

Ao se referir a luta poderosa e dindmica entre as duas forcas epistemoldgicas de
construcdo do conhecimento: a modernidade e a pdés-modernidade, Hargreaves (1998, p.9)

caracteriza a modernidade como

[...] uma condigdo social que ¢ simultaneamente guiada e sustentada pelas crengas
iluministas no progresso racional cientifico, no triunfo da tecnologia sobre a
natureza e na capacidade de controlar e melhorar a condigdo humana através da
aplicagdo deste manancial de conhecimento e de saber cientifico e tecnoldgico
especializado ao campo das reformas sociais.

Primeiramente com relagdo ao processo educacional, em especial a educagdo
superior, deve-se vislumbrar o fendmeno como praxis social. Assim, o sujeito atua em
diversos espagos (campos) que lhe conferem distintos resultados ou capitais, seja no ambito
social, econdmico, politico ou cultural. A apropriacdo desse entendimento mostra um
complexo de caracteristicas que, na pés-modernidade, relativizou a fun¢do da educagdo como
um processo de transmissdo e apropriacdo de saberes e culturas. Todavia, dentre os desafios
da educagdo superior que se instituem na questdo ‘“ensinar saberes versus desenvolver
competéncias”, a reflexdo sobre a flexibilizagdo com vistas a preparacdo para a vida pos-

academia, torna-se crucial (BRITTO, 2004. Aspas minhas).

O mundo moderno, de certeza e ordem, tem sido substituido por uma cultura de
incertezas e indeterminagdo. A pos-modernidade traz a possibilidade de andlise dos
complexos, j4 que a modernidade baseou a questdo do conhecimento na razio (racionalismo)
e elegeu os métodos objetivos para responder aos questionamentos. O papel da universidade,
neste momento de transi¢do, em que a fragmentacao do conhecimento estd explicita nas IES,
seja nos departamentos, nas disciplinas e demais estruturas, torna-se importante entender a
formagdo dos sujeitos. Logo, dai advém a importancia de também olhar a universidade de

forma mais completa, mais ampla e mais humana (PEREIRA, 2007b).

Parece evidente que as IES se ponham a pensar os rumos da formacdo dos

profissionais-cidaddos, considerando-se que o ensino até entdo, organizou-se sobre as bases
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da racionalidade técnica, tdo contestada nos dias atuais e que requer ajustes urgentes dos
aparelhos formadores, sob a pena de que os seus egressos ndo atendam as demandas geradas

na atualidade.

Nesse contexto, Gomes e Casagrande (2002, p.699), em acordo com o

pensamento de Giroux (1996), propdem:

[...] o “neo-individualismo™ p6s-moderno, no qual o sujeito vive sem projetos, sem
ideais, a ndo ser cultuar sua autoimagem e buscar satisfacdo aqui e agora,
“admirando-se a si mesmo e amando-se perdido na multiddo”. Massificado pelas
engrenagens sociais que o fazem consumidor, ouvinte, telespectador, cliente,
paciente, aluno, eleitor e transeunte, o sistema lhe tira a “a subjetividade que o
individualiza como pessoa [...]. Por isso, o jovem de hoje quer dizer a todos que
existe como sujeito, como individuo na massa social” (Aspas das autoras).
Nessa perspectiva, os valores ja ndo nascem a partir de uma pedagogia modernista
de fundamentalismo e verdades universais, nem de discursos tradicionais baseados em

identidades fixas e com uma estrutura final. Elas ainda enfatizam que:

[...] para muitos jovens, “o sentido ja esta esgotado, a midia tem se convertido em
um substituto da experiéncia, € o que constitui o entendimento apresenta-se como
um mundo de diferencas descentradas e dispersas, de deslocamento ¢ de
intercambios”. Portanto, para muitos jovens, entrar na idade adulta, no século XXI,
significa perder a esperanca e tentar adiar o futuro, em vez de aceitar o desafio
moderno de tentar construi-lo.

Positivamente, na visdo de Azevedo (1993, p.23), a pdés-modernidade ¢ uma nova
organizacdo da razdo e da racionalidade, ndo como elemento constituinte ou Unico, mas
abrindo-se para a riqueza e a heterogeneidade da vida, contrariando toda forma de pretensdo
universalista e padronizadora. O “p6s-moderno pleiteia que o homem seja verdadeiramente

livre e autdnomo para determinar sua propria historia e sua vida”.

Gomes e Casagrande (2002, p.697) acerca da juventude na pds-modernidade,
afirmam que ¢ notdria uma “instabilidade e transitoriedade” caracteristicas entre os jovens de
18 a 25 anos (idade regular para adentrarem a universidade) estdo interligadas a outras
condigdes pos-modernistas que tem resultado em um mundo com “pouca seguranca
psicologica, econdmica e intelectual para os jovens”. Contrapondo-se ao periodo anterior, de
certeza e ordem, cedeu lugar a um mundo em que “tempo e espago sdo condensados aos
chamados ‘espagos rapidos’, em que jovens, sem se sentirem parte de um lugar concreto
(auséncia de referéncias), vivem progressivamente esferas culturais e sociais mutéveis”,

marcadas por uma pluralidade de linguagens e culturas.
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Assim, conforme j& especificado em outros momentos neste trabalho, o que se
apresenta em relagdo a formagdo no ensino superior, ¢ a urgéncia de novos referenciais para
capacitar educadores e educandos, com vistas ao desenvolvimento da autonomia, em prol da
formagdo de profissionais-cidaddos, criticos e flexiveis, aptos a insercdo em diferentes areas e
prontos a interferirem e a participarem no desenvolvimento da sociedade da qual fazem parte

(AZEVEDO, 1993).

Na visdo de Buarque (1994), a educagdo, que considera os seres humanos como
eixo de desenvolvimento, ¢ o instrumento primordial para a criagdo de um novo pais. Na

mesma linha, Silva (1999, p. 25) registra:

A tarefa consiste em formar o homem no conhecimento de si mesmo e das
circunstancias que o tornam homem: natureza, sociedade e cultura herdada; consiste
igualmente em situar esse homem na sua dimensdo politica de sujeito e objeto de
desenvolvimento, integrado ao processo de construg¢do de um novo pais,
correlacionado, por sua vez e integradamente, a outras nagdes.

Para Campos (2007), a relagdo da universidade com a sociedade se faz
concretamente na medida em que a articulacdo teoria e pratica ¢ estimulada. O
reconhecimento dos saberes ¢ produzido na experiéncia, na agdo, na pratica — e pelas
institui¢des parceiras, onde professores, alunos e profissionais se encontram num espago fora
da universidade, seja no campo de estdgio, seja na atividade profissional, para, a luz das
ciéncias, refletirem sobre o exercicio da profissdo, pondo em pratica o que ¢ tematizado

teoricamente na universidade.

Importa destacar que hd uma consideravel diversidade no grau em que a
preparacao dos futuros cidaddos é considerada como importante e responsabilidade das
universidades. Em alguns paises pode haver tentativas explicitas para contrariar a influéncia

das imagens da sociedade dadas por certo tipo de midia.

Sousa e Fino (2008) assinalam que uma sociedade pos-moderna exige também
uma educagdo pos-moderna, lembrando que a tecnologia serd uma das principais chaves da
consolidagdo de um novo modelo de educacdo, com habilidade de incrementar vinculos entre
os seus atores, redescobrindo um novo processo e aprendizagem, levando em consideragio o

aprender dentro e fora da escola.

Nesse contexto, a redefini¢do do sistema de educacgdo superior ndo significa o fim

da universidade. Significa a compreensdo de que, para atender plenamente aos mais diversos
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interesses, “o sistema educacional precisa contemplar tipos de instituicdes diferenciadas,

articuladas entre si, mas com identidade prépria” (PORTO, C.; REGNIER, K., 2003, p.18).

A educagdo superior, nessa perspectiva, ndo encerra mais uma teoria ou modelo, e
sim uma linha de pensamento, uma maior abertura curricular para um panorama futuro, que
entusiasma e concilia métodos, formas, contetidos de ensino e aprendizagens, de maneira a
desenvolver nos alunos uma tomada de consciéncia da interdependéncia de tudo e de todos.
Esse conjunto promove um discernimento critico dos desafios da era global, a fim de que
possam organizar conhecimentos, capacidades e valores para a abordagem dessas questdes

(SANTOS, 1994).

A criacao de um novo paradigma educacional depende de uma ruptura com a
forma linear, fragmentada e hierarquica de pensar, em que ha a predominancia das gavetas do
conhecimento. Esse velho modelo permeia ndo s6 o processo de organizacdo do
conhecimento e a concepc¢ao fragmentada da aprendizagem, como toda a estrutura curricular.
Nele o aprendiz ¢ orientado a seguir o caminho tragado, adotando verdades, condutas e
valores transmitidos pelos seus professores e que, muitas vezes, refletem o pensamento
institucional. Além disso, o conhecimento concretiza-se como algo que vem de fora e que
desconsidera os saberes e experi€éncias prévias dos alunos, bem como seus interesses
especificos para além das disciplinas curriculares. O curriculo passa a ser assim, uma das
formas para viabilizar parte da transformacdo desejada (ZABALZA, 2004; BRANCO et al,,
20006).

Contudo, Ferreira e Aguiar (2001) destacam que, para desenvolver no educando
essa dimensao do aprender, a metodologia de ensino requer, para além das receitas prontas, o
desenvolvimento do raciocinio, da capacidade de criacdo e de inovagdo. Para os autores,
ensinar a aprender ¢ mais do que ensinar a fazer. Duas condi¢des sdo essenciais para tornar
efetivo esse enfoque: a dimensdo curricular e o perfil da formacdo dos professores. Ha,
portanto, a necessidade de se estabelecer a superag@o do velho e a busca de métodos eficazes,
capazes de despertar o interesse, a naturalidade do educando, a esséncia que existe em seu

interior e que se v€ apagada, justamente pela dominacao que se prega em sala de aula.

Tais perspectivas visam dar significado ao que se aprende, considerando que o
conhecimento seja uma ferramenta para a transformacao do sujeito capaz de alterar a propria
realidade. E, para que a educagdo possa renovar-se, ¢ preciso que se mude a pratica
pedagbgica a partir da realidade social, o que exige esforco e determinacdo. Considere-se

ainda que dada a volatilidade das descobertas cientificas e do avango tecnologico, ¢ vital



92

desenvolver a capacidade do aluno para buscar, problematizar, criar. Essa serd uma atitude

permanente na sua vida profissional.

Dessa forma, a autonomia para as instituicdes organizarem o PPP da universidade
e o curriculo dos cursos constitui-se em importantes espagos dessa educacdo transformadora.
O curriculo, por meio da articulagdo ensino, pesquisa e extensdao, necessita considerar como
uma de suas principais peculiaridades, a flexibilizacdo. A extensdo, como parte integrante da
estrutura curricular dos cursos de graduagdo, certamente poderd tornar-se um dos espacos
académicos que permite a ampliagdo da formacdo do profissional-cidaddo, pois esse papel
possibilita o olhar das universidades para a complexidade do cotidiano (BRANCO et al.,

2006).

As DCN além de apontarem para a necessaria reflexdo sobre os pré-requisitos nos
cursos incluem as Atividades Complementares nos projetos pedagdgicos de tais cursos,
possibilitando a afirmag¢do do papel da extensdo universitaria, da pesquisa e das atividades
ndo obrigatorias na formagdo universitaria. A ampliacdo de horizonte e essa nova concepgao

requerem um novo desenho para a organizagao curricular.

A flexibilidade dos curriculos traz em seu em seu bojo o peso de atender a
demanda de uma formacdo diferenciada para sujeitos diferenciados. Vale ressaltar que a
flexibilizacdo traz, ainda, a ideia da liberdade, dando autonomia ao aluno para construir seu
percurso, seu curriculo e criar sua identidade. Tudo o que se vive em uma universidade ¢
curriculo. Desta maneira, o curriculo passa a ser concebido como um processo ndo linear, em
que disciplinas deixam “de ser verdades acabadas a serem repassadas e transmitidas”. Torna-
se espaco de produgdo coletiva e de acao critica. Os contetidos das disciplinas ndo sdo mais a
esséncia de um curso, tornando-se referéncias para novas buscas, novas descobertas, novos
questionamentos, ofertando aos estudantes um so6lido e critico processo de formac¢ao. Quando
a universidade utiliza tais possibilidades, efetiva-se a flexibiliza¢do curricular, na perspectiva
de um curriculo que rompe com a rigidez de disciplinas, abrindo a possibilidade para novas

referéncias a partir do perfil profissional delineado no PPP dos cursos.

Segundo o Férum dos Pro-Reitores de Extensdo (ForPROEX),

A flexibilizagdo busca, portanto, substituir a logica tradicional de organizac¢do dos
curriculos, viabilizando um novo desenho curricular decorrente e balizado por um
projeto politico-pedagdgico cujo compromisso, no ambito da Universidade, ¢ ser
discutido e construido intensa e coletivamente. A universidade e, consequentemente,
o Curriculo dos seus Cursos transformam-se em espagos privilegiados para a
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reflexdo, o debate e a critica, resgatando seu compromisso com a cidadania plena
(ForPROEX, 2006, p.48).

A flexibilizagdo curricular da universidade decorre do exercicio concreto de sua
autonomia (Art. 207 CF/88 e LDB). Também, segundo a Lei 10.172/01, a flexibilizacao
atende as diretrizes curriculares e a “diversidade nos programas oferecidos pelas diferentes
instituicdes de ensino superior, de forma a melhor atender as necessidades diferenciais de suas

clientelas e as peculiaridades das regides nas quais se inserem” (BRANCO et al., 2006).

A flexibilizagdo contrapde-se a visdo especializada de construcdo do
conhecimento. Propde uma nova visdo de formacao profissional voltada para polivaléncia e
multifuncionalidade, com competéncias amplas e muitas habilidades; a formagao-participante
em que o aluno ¢ sujeito na aprendizagem, acao-reflexdo-agdo (CATANI, A.; OLIVEIRA, J.;
DOURADO, L., 2001).

A educagdo do futuro implica a elabora¢do de conteudos mais ricos, de acordo
com os talentos e as necessidades diversas dos estudantes, de modo a permitir que eles
concretizem as suas possibilidades e que os talentos excepcionais possam ser mantidos e
cultivados. E, também, muito importante fazer com que os professores sejam mais bem
preparados pedagogicamente por programas de alto nivel. Se assim ndo for, a mensagem da
sociedade aos alunos passara a ser a de procurarem atingir, nos seus estudos, o nivel normal

em vez da exceléncia (DELORS, 2005).

A constituicdo de 1988 garante maior autonomia didatica, administrativa e
financeira a universidade. Considerando-se o contexto politico, cultural e educacional que
permeia essa instituicdo desde os anos 80 e que processa e viabiliza as reestruturagdes, advém
a flexibilidade curricular. Embora a LDB/96 preconize a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo, que deveria resultar em curriculos mais flexiveis e adaptados, o que se
observa sdo curriculos fragmentados, sequenciais e engessados (CATANI, A.; OLIVEIRA, J.;
DOURADO, L., 2001).

Nesse sentido, a LDB/96 e as DCN, quando tratam da flexibilidade, preveem a
implantacdo das Atividades Complementares que possibilitam a introdu¢do de novos
elementos tedrico-praticos, construidos pelo proprio aluno. Tais elementos permitirdo, assim,
sua atualizacdo permanente, por meio de atividades ndo pré-fixadas na ou pela matriz

curricular do curso e ainda a oportunidade de desenvolver habilidades e competéncias além
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das previstas no projeto pedagdgico dos cursos, dando aos graduandos autonomia para a

complementacdo dos estudos, inclusive fora do ambiente universitario (MEC, 2008).

Antoniolli (2001) cita como exemplos de AC mais adotadas pelas IES, dentre
outras, as seguintes: atividades voluntarias desenvolvidas junto as organizagdes privadas,
publicas e ndo governamentais; monitorias; projetos de iniciacdo cientifica; estdgios
curriculares ndo obrigatorios; projetos de extensdo; viagens de estudos; visitas técnicas;
palestras; seminarios ou foruns; médulos tematicos; disciplinas oferecidas por outros cursos
ou outras instituicdes de ensino ndo contempladas no curriculo do curso; participagdo em
empresas juniores e em niicleos de estudos e de pesquisas vinculadas as areas estratégicas do

curso.

As AC sdo, inegavelmente, interessantes para serem aplicadas no curso, mas ¢é
preciso que estejam integradas a organizacgao curricular e ndo apenas acopladas a ela. Nesse
sentido, as Atividades Complementares devem ser cuidadosamente planejadas nos Projetos
Pedagdgicos dos Cursos e o seu desenvolvimento deve garantir a integragdo dos contetidos da
proposta curricular, ditos internos, do curso com esses, considerados externos, mas, com 0

mesmo grau de relevancia para a formacao do egresso (ANTONIOLI, 2001).

Uma estrutura curricular flexivel, no entendimento de Branco et al. (2006),

- substitui o modelo de grade por uma nova estrutura que possibilite ao aluno
participar do processo de formagao profissional;

- rompe com o enfoque unicamente disciplinar e sequenciado a partir de uma
hierarquizagao artificial de conteudos;

- o ensino ndo pode estar confinado a sala de aula;

- ateoria e a pratica ndo podem aparecer como principios dicotomicos;

- o0 ensino nao pode ficar submisso a conteudos descritivos. O saber ¢ dindmico,
ultrapassa o aparente. Deve possibilitar ao aluno a opotunidade de ampliar os
horizontes do conhecimento e da aquisicdo de uma visdo critica que lhe permita
extrapolar a aptiddo especifica de seu campo de atuagao profissional;

- o0 ensino ndo pode ser refratario a diversidade de experiéncias vivenciadas pelos
alunos. Eles sdo o polo nucleador do projeto curricular;

- deve estimular a aprendizagem permanente.

E importante ressaltar que o processo de flexibilizagdo ndo consiste na mera
modificacdo ou acréscimo de Atividades Complementares na estrutura curricular da
universidade. Ele requer que as transformagdes na estrutura do curriculo e na pratica
pedagogica estejam em conformidade com os principios e diretrizes do projeto politico-

pedagbgico, na expectativa de um ensino de graduacgdo de qualidade.
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Os pilares do sucesso da flexibilizagdo curricular sdo: a avaliacdo processual — a
flexibilizacdo exige acompanhamento e controle sistemdticos e continuos por parte de
coordenadores, professores e colegiados de curso; e o planejamento e estruturacdo do
curriculo como “um conjunto de atividades intencionalmente desenvolvidas para o processo

formativo”, conforme sua propria definicdo (MEC, 2014).

Dessa forma, Branco et al. (2006) propdem que os seguintes principios deverao
sustentar a flexibiliza¢do curricular: (i) o curriculo como um projeto flexivel, integrador e
aberto; (i1) a IES como organizagdo que aprende com base na reflexdo e analise, na avaliacdo
participativa e na interagdo com o ambiente em que esta inserida; (iii) os educadores como
construtores/produtores do conhecimento criticos, com base na problematizagdo e na
inovagdo, com foco no processo dinamico, aberto, complexo de construc¢do cultural, social e
politica; (iv) os estudantes como co-produtores do conhecimento sobre e para a vida, em uma
perspectiva de mudanca constante, autonomia intelectual e do desenvolvimento de

competéncias requeridas para o profissional-cidadao.

Em documento o MEC alerta para a necessidade do entendimento de que o
conhecimento ¢ complexo, integrado, dindmico e aberto. Portanto, deve ser produzido com
base na organizacdo dos ambientes e processos de aprendizagem significativos e relevantes
para a vida. Trata-se de uma verdadeira transformacdo pedagdgica caracterizada pela crenga
de que se pode fazer da educacdo superior um processo de formagao integral do educando em

que, ndo apenas se ensina, mas também se tem muito a aprender (LITWIN, 1997).

Uma preocupacdo relevante diz respeito as fungdes essenciais da educagdo

superior. Dias Sobrinho (2005, p. 5) pondera:

Se ¢ o mercado de trabalho que determina a formagdo universitaria, impondo
curriculos de curta duragdo e voltados ao atendimento das necessidades laborais ¢ as
caracteristicas dos empregos do momento, muitos da comunidade académica e
cientifica temem que a universidade perca suas perspectivas de longo prazo e se
afaste das referéncias sociais.

Muito se tem feito na busca por aumentar a convergéncia da educagdo superior
com as demandas sociais. Entretanto, tais esforcos esbarram, com frequéncia, em obstaculos
consideraveis. De um lado, a pressdo pelo aumento de competitividade e dos vinculos com o
mercado. E, de outro, a defesa dos valores cultivados pela academia e do papel politico-social

das IES. A abordagem da educag¢do como bem publico orientado para a produgdo do bem-
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estar da sociedade, esta coerente com o refor¢co também explicito dos valores académicos, em
contraposicdo aos interesses individualistas e neoliberais do mercado. Esses vieses fazem
parte das transformacgdes sociais e da educacdo superior como um todo, guardadas as devidas

especificidades de cada nagdo.

Dias Sobrinho (2005, p.17) cita Quintanilla e expressa suas preocupagdes, quando

aborda as tensdes acerca das fun¢des da universidade, sobretudo a publica:

A importancia e o compromisso arraigado nas universidades publicas com o
desenvolvimento das artes, com a paz ¢ a cultura, com o pluralismo e a tolerancia,
com o laicismo e a democracia, com o espirito critico e a criagdo, com a inovagao e
o desenvolvimento cientifico, com a igualdade de oportunidades e os direitos das
pessoas, enfim, com o desenvolvimento de uma sociedade mais humana ¢ mais
justa, parece que deve sucumbir frente a uma valorizagdio do mercado, do
autofinanciamento, ou a gravitacdo de grupos de poder.

A educacdo superior enquanto bem publico, com diferentes graus de penetragdo,
propicia a compreensdo da histdria, interpreta as experiéncias interpessoais, possibilita
intercimbios e comunica¢des humanas nos ambientes dos campi, promove criticas, analises e
desenvolve os fundamentos éticos da vida social. Ou seja, a educacdo superior, nesta Otica,
tem compromisso com o desenvolvimento humano e tem como objetivo a formacdo do
profissional-cidaddo, com consequente aperfeicoamento da sociedade. Dias Sobrinho (2005)
observa que a sociedade democratica deve dizer qual a educacdo que ela quer, pois a

educagdo ¢ base da construg¢ao dessa sociedade.

E importante rever as velhas formas de ensinar e aprender, com as rigidas
marcagdes de tempo e espago. Muitos educadores ndo levam em consideragdo que, com as
novas tecnologias da informagdo, muitos dos espagos de aprendizagem e de trabalho se

diluiram. Diversos sdo os lugares, as formas e as fontes de aprendizagem.

A globalizagdo e a democracia exigem uma organiza¢ao mais flexivel do ensino, a
superacao das rigidas estruturas disciplinares e departamentais € uma atitude mais interativa e
reflexiva. O dominio de conhecimentos especificos para responder aos problemas que a vida
apresenta, adquire importancia e reflete nas epistemologias da complexidade e nas praticas

interdisciplinares (DIAS SOBRINHO, 2005).

Importa conhecer os usos politicos que se fara desse dominio e em nome de quais
principios e de quais projetos. E fundamental que a atividade de educagdo tenha um

significado que ultrapasse a mera funcionalidade técnica e profissional.
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O carater profissional do ensino leva a reduzir o docente a um mero especialista. O
ensino tem de deixar de ser apenas fungdo, uma especializacdo, uma profissdao e
voltar a se tornar uma tarefa politica por exceléncia, uma missdo de transmissao de
estratégias para a vida (MORIN, E.; CIURANA, E.; MOTTA, R., 2003, p. 98).

O magistério superior ndo pode abdicar da fun¢do de formacdo da cidadania e
constru¢do da sociedade, que lhe ¢ essencial. Apesar dos desafios, a universidade tem papel

fundamental nessa tarefa, assunto tratado no préximo capitulo.



98

CAPITULO 4 - A FORMACAO UNIVERSITARIA FLEXIVEL E AS
ATIVIDADES COMPLEMENTARES

A sociedade contemporanea se caracteriza por novas tendéncias que envolvem
globalizagdo, tecnologias, informacdo, conhecimento, novas habilidades, atitudes e valores,
que, combinados adequadamente, levam as pessoas a realizarem seus trabalhos de forma

personificada, ou seja, diferenciada e unica (SCHAFER, 2001).

Conforme ja mencionado anteriormente, ndo se pode esquecer que a historia
caminha com dindmica e rapidez inimaginaveis em séculos passados. O desenvolvimento da
tecno-ciéncia instiga o0 homem e a sociedade a medida que o coloca a frente de questdes novas
(ARGUELLO, 1997). Assim, pode-se ressaltar que o acimulo de informac¢des em todos os
dominios ¢ a principal caracteristica da nova era. Embora, parte desse conhecimento ndo seja
produzida pela ou na universidade, ¢ ela a responséavel por formar os cidaddos, profissionais e
pesquisadores que integrardo as organizacdes que produzirdo ciéncia e tecnologia (SANTOS,
2005).

Pereira (2009, p.50-1) quando escreve sobre a universidade nos tempos atuais,

conclui que:

No presente tempo, que podemos caracterizar como sendo um periodo historico que
ultrapassa os determinantes da forma de produzir conhecimento da época moderna, a
universidade da contemporaneidade nao tem uma fun¢do ideoldgica unificadora e
nem deve ser pensada como um modelo de eficiéncia ou como um projeto unificado
e unificador, mas ser pensada de forma a ser uma nova instituicdo para a cultura
atual e para a nova forma de produzir conhecimento. Uma forma menos racionalista
e finalista e mais holistica ¢ humana.

Segundo o estudo do Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (Ipea), intitulado
“Brasil: o Estado de uma na¢ao” (2006), que faz uma avaliacdo da conjuntura econdémica no
periodo 2004-2005, a educagdo, além de aumentar salarios, também ¢ um excelente seguro-
desemprego. O estudo afirma que, em 2002, a probabilidade de uma pessoa ficar
desempregada era de 17,6% se tivesse nivel médio incompleto; 10,9% se tivesse completado
o ensino médio; e apenas 5,4%, caso tivesse o superior incompleto.

A abertura da economia, no inicio dos anos 90, foi marcada por uma escalada nas
exigéncias das empresas por escolaridade, atingindo a maioria da for¢a de trabalho.
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Como as empresas precisam mais competéncia, exigem mais escolaridade. O que
resultard em que, para esmagadora maioria da populagdo, sua renda sera
determinada pelo investimento feito em educacdo (IPEA, 2006).

Em um anuncio para recrutamento de jovens universitdrios para o processo
seletivo de uma empresa multinacional no Brasil, lia-se:
A instabilidade pela qual passa o mundo profissional, o aumento do desemprego e os
desafios de enfrentar um mercado cada vez mais competitivo fazem com que as
empresas busquem um novo perfil de profissional. O estudante universitario que
deseja ingressar no mercado de trabalho deve ser flexivel, ter iniciativa, criatividade
e autodesenvolvimento, qualidades imprescindiveis para quem deseja uma carreira e
ndo apenas um emprego. [...] O bom profissional deve ser capaz de fornecer as
pessoas compreensdo dos processos, capacidade de transferir conhecimentos,
prontiddo para antecipar e resolver problemas, condi¢des e competéncia de aprender
continuamente, conhecimento de linguas, habilidade para tratar com pessoas e
trabalhar em equipe. Além disso, a sociedade e os consumidores tornam-se mais
exigentes, diminuindo o grau de tolerancia com a ineficiéncia, portanto, ¢ preciso

que os profissionais atendam a todas essas necessidades dando solugdes aos
problemas (INOVE, 2008).

Nesse sentido, a educag@o universitaria assume papel fundamental na formagao do
homem, como ja registrado algumas vezes neste estudo, pois por meio dela, o individuo tem
acesso ao conhecimento que deveria lhe permitir compreender o processo de mudangas,
avangos e progressos do mundo atual (DELORS, 2005). Importante também registrar que esta
pesquisadora condena a redug¢do do papel da universidade a relacdo “universidade-empresa”,
ou seja, a universidade produtora de conhecimento mercadologico. Esse enfoque da formagao
do sujeito na e pela universidade, a maneira como ele se insere na realidade, contemplando-se
“também” o mundo do trabalho e o papel das Atividades Complementares neste processo sao

alguns dos pontos a serem tratados a seguir.

4.1 A formacio universitaria

Gondim (2002, p. 300) observa que existe uma crescente dificuldade enfrentada
pelos profissionais que recrutam pessoas “em conseguir no mercado de trabalho, profissionais
habilitados a ocupar vagas disponiveis, o que coloca em discussdo a eficiéncia no processo de

formacdo”, colocando também em xeque a questao da formacdo universitaria.

Uma das caracteristicas ¢ das condigdes basicas de identidade do estudante

universitario ¢ justamente a de pessoa que estd em um periodo de formagdo. A palavra
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“formacdo” estd diretamente relacionada com o processo de constituicdo e o carater que se
procura desencadear em um grupo com o qual se trabalha. Neste caso, refere-se as pessoas
que ingressam em um curso superior € que dele pretendem sair para, posteriormente, atuar no

meio social ao qual pertencem (MARQUES, 1992).

A importancia da formagdo deriva da necessidade de vincular desenvolvimento
técnico-profissional com evolugcdo humana. Evolu¢do que deve ser entendida em sentido
global: crescer como pessoas. A formagao, assim como os demais processos de intervencao
pedagbgica, ou seja, os processos que visam influenciar, direta ou indiretamente, as pessoas
no que tange ao processo de autoconstrucdo, buscam a qualidade dessa influéncia, que deve
vir condicionada tanto pelo contetido da intervengdo formativa como pela forma como esse

processo ocorre (ZABALZA, 2004).

Assim, a forma¢do do universitario para atuar na sociedade ¢ uma questdo de
relevancia e reflete uma tensdo, tendo em vista a evolugdo e a utilizacdo das novas tecnologias
de comunicacdo no mercado de trabalho e a falta de estrutura que boa parte das instituicdes
educacionais vivencia para acompanhar tal evolu¢do indo de encontro a formacdo que deve
subordinar o interesse profissional ao espirito critico e reflexivo de atuagdo social. Nesse
sentido, ndo se pode ignorar a realidade cientifica e também social que compde o cenario
dessas mudangas. Marques (1992) recorre a Habermas quando afirma ser no exercicio da
profissdo que, pressuposto o periodo formativo formal, cumpre-se a aspiragdo da
“transformacdo do saber em obras”. Entendendo por obras as agdes e atuagdes dos
profissionais nas diferentes areas, sabe-se que ¢ a partir das atuacdes e experiéncias e
realizagdes individuais e de suas repetigdes que nascem as teorias. Portanto, as obras se

transformam em novos saberes.

Zabalza (2004) afirma ser a experiéncia individual, capaz de articular os ideais
particulares com as duras exigéncias postas no mundo do trabalho — das praticas concretas,
particulares e circunstanciadas, presas a sofrida e nem sempre exitosa experimentagdo que
limita os sonhos dos jovens profissionais, ¢ um Onus também atribuido a formacgao

universitaria.

Convém destacar que somente se conjuga uma pratica eficiente diante de uma
formagdo, quando as experiéncias possam desembocar em argumentagdes €, assim, propiciar
ndo s6 a interagdo teoria-pratica, mas também andlises reflexivas dessa pratica. Nesse

contexto, referencia-se a necessidade de definir aspectos relevantes da universidade como
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espago responsavel pela formagdo do profissional e a sua missdo de produzir € promover o

conhecimento moderno (DIAS SOBRINHO, 2005).

Neste quesito relativo ao papel da universidade nos dias atuais, Pereira (2009,
p.44) resume com competéncia poética,
Assim, podemos afirmar que a universidade ¢ uma instituigdo que — em todos os
tempos — sabiamente se coloca em seu tempo, a servigo deste ¢ prospecta o futuro de
seu tempo, sem ter vendido a sua alma, ou seja, conservando a fun¢do que lhe ¢
propria. Talvez essa seja a sua invencibilidade e talvez seja essa a luta que devera
empenhar hoje, para fazer frente a demandas muito mais dispares, mais imediatas e
menos conciliatorias que enfrenta. Podemos dizer, com Santo Agostinho, que a rigor
ndo ha passado, presente e futuro. Ha o presente das coisas passadas, o presente das
coisas presentes e o presente das coisas futuras. E com esse sentido que devemos
discutir as questdes da universidade. Nao porque ela esta atravessando esta ou
aquela crise, mas porque as discussoes de hoje orientam as atividades a ser

programadas com vistas ao preparo continuo daquelas que futuramente poderdo ser
desenvolvidas.

Boaventura Santos (1994) defende que a organizagdo social ¢ de uma conjuntura
hierarquizante, em que a distancia de classes vai muito além da economia e da cultura. O
mundo do trabalho, por meio das relagdes empresariais capitalistas reflete esse trago historico

e a modernizacdo das relagdes de trabalho torna-se urgente.

Um conjunto respeitavel de competéncias, habilidades e qualidades, transversais
as competéncias técnicas, juntamente com uma formagao geral com fortes bases conceituais
sdo cada vez mais centrais na formagao dos estudantes nas universidades. Esses dois eixos sdo
fundamentais na formagao universitaria necessaria para o mundo do trabalho no século XXI e
aparecem como area de intersec¢do nas diretrizes curriculares dos cursos de graduagdo do

enfoque das competéncias e habilidades gerais.

A considerar o momento de acelerada mudanga, a formagdo baseada em
competéncias tornou-se um referencial para possibilitar a sintonia entre a formagdo
universitaria e o mundo do trabalho. Transforma¢des aceleradas no mundo do trabalho pedem
praticas pedagogicas flexiveis e um modelo de formacdo que favorega o desenvolvimento de
competéncias — ndo apenas os conhecimentos, mas também habilidades e atitudes requeridas
nesse meio. Se ha 4 décadas atras os conhecimentos adquiridos em um curso superior eram
suficientes para o exercicio profissional por décadas, hoje isso ndo ¢ mais realidade.
Atualmente, a maior parte dos egressos dos cursos universitarios tém dificuldades para se
inserir profissionalmente apenas com os conhecimentos técnicos e as competéncias

desenvolvidas durante o curso, ja que eles se tornam obsoletos muito rapidamente.
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A competéncia individual ¢ um conceito complexo em si mesmo, que nio se
esgota numa lista de habilidades. Le Boterf (1994) defende que o saber agir

responsavelmente, num contexto profissional, vem ancorado por trés eixos fundamentais:

INDIVIDUO

COMPETENCIA

FORMACAO EXPERIENCIA
ACADEMICA PROFISSIONAL

Figura 1 — Eixos fundamentais para o agir responsavel.
Fonte: Adaptado de Le Boterf (1994).

Nessa acepcdo, a universidade ¢ responsavel pelo desenvolvimento de
competéncias durante a graduacdo. Lembrando que, competéncia seria a capacidade de saber
agir num contexto profissional, de forma responséavel e legitimada, por meio da mobilizagdo,
integracdo e transferéncia de conhecimentos, habilidades e capacidades em geral (LE
BOTERF, 1994). A formagdo por competéncia e as novas exigéncias para os profissionais do
campo educacional, o direito da educagdo para o exercicio da cidadania e a qualificagdo para

o trabalho sdo preceitos legais notificados pela LDB/96.

Fleury e Fleury (2001) definem competéncia da seguinte forma: um saber agir
responsavel e reconhecido, que implica mobilizar, integrar, transferir conhecimentos,
habilidades, que agreguem valor econdmico a organizacdo e valor social ao individuo. Se a
acao profissional supde competéncias, o individuo deve esmerar-se no desenvolvimento delas,
buscando identificar e construir recursos cognitivos; treinar a mobilizagdo em situagdes de
exigéncias profissionais; e, promover uma postura auténoma, reflexiva e cidadd que o
impulsione a tornar-se condutor e co-responsavel pela sua formagdo. Tal pensamento

corrobora o propdsito das Atividades Complementares previsto na legislacao.

Resende (2000) classifica as competéncias da seguinte forma: técnicas (dominio
apenas de determinados especialistas); intelectuais (competéncias relacionadas com aplicagdo
de aptidoes mentais, ou seja, ter capacidade de percepcdo e discernimento das situacdes);

cognitivas (misto de capacidade intelectual com dominio de conhecimento, como, por
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exemplo, saber lidar com conceitos e teorias); relacionais (envolvem habilidades praticas de
relagdes e interacdes com diferentes areas); sociais e politicas (envolvem ao mesmo tempo
relagdes e participacdes na atuagdo com a sociedade, exercendo influéncia em grupos sociais
para objetivos de interesse de associagdes ou comunidades); didatico-pedagogicas
(competéncias voltadas para a educagdo e o ensino, isto €, saber ensinar e treinar obtendo
resultados de aprendizagem); metodolédgicas (aplicagdo de técnicas e meios de organizacdo de
atividades e trabalhos, como por exemplo, saber organizar o trabalho de uma equipe ou
elaborar normas de procedimentos); de liderancas (retinem habilidades pessoais e
conhecimento de técnicas de influenciar e conduzir pessoas para diversos fins ou objetivos na
vida profissional ou social); e competéncias empresariais e organizacionais (sdo aplicadas a

diferentes objetivos e formas de organizacdo e gestdo empresarial).

De acordo com Buckley e Caple (1991), a ideia de desenvolvimento de
competéncias, entre outras, costuma ser atribuida ao conceito de educac¢do. Dessa maneira, ¢
possivel estabelecer uma relacdo entre o que ¢ educag¢do e o que seria formagdo. Para os
autores, formacao relaciona-se com aprendizagens e experiéncias planejadas para conseguir a
atuacdo adequada em uma atividade ou em um conjunto de atividades; enquanto a educagdo ¢
vista como o processo destinado a assimilagdo e ao desenvolvimento de conhecimentos,

técnicas e valores que conduziriam a uma capacitacdo mais geral.

Historicamente, como afirma Marques (1992), € por meio da formagao qualitativa,
a qual proporciona a compreensdo do mundo iluminado pela atuagdo humana, que se forma o
profissional capaz de orientar-se nos campos de sua atuagdo. Assim, os conhecimentos
cientificos sdo interpretados e transformados com consciéncia reflexiva do necessario, sob o
ponto de vista pratico, e a técnica convertida em instrumento da praxis reflexiva para viver em

sociedade.

Cabe lembrar ainda, que os alunos ingressam na universidade com alguns
interesses profissionais definidos e o principal deles € inserirem-se no mercado de trabalho.
Assim, eles transformam as demandas mercadoldgicas em anseios particulares e, abragados a
possibilidade de aumentar os niveis de empregabilidade, cobram uma formagdo que,
teoricamente, garanta-lhes o sucesso. Ou seja, eles buscam a universidade como uma relacdo
de consumo e, por se considerarem “clientes”, fazem demandas especificas a institui¢do. Isso
leva a IES, prioritariamente a privada, a ampliar e a diversificar a oferta de formagdo, de
maneira que se adapte melhor as expectativas diferenciadas dos alunos, na Otica

mercadologica (FRIGOTTO, G.; GENTILI, P., 2000).
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No cendrio atual, a universidade torna-se responsavel pela educagdo e formagao
do aluno, que compreende uma concepgao integral; assim como habilita-lo para enxergar as
oportunidades para o exercicio da cidadania. Para tanto, ndo se trata apenas de proferir
palavras que possam explicar e orientar a a¢do, tornam-se necessarios recursos fundamentais
para a atuacdo e a capacidade de modificar, de pensar e agir, em que possa haver articulacao
entre a universidade e todos aqueles que nela estdo, estiveram ou ainda nela procuram alicerce
de sustentacdo, para que assim ela possa contribuir significativamente para a formacdo de

pessoas participantes da sociedade (ROMERO, 1988).

Como salienta Boaventura Santos (1995), a condi¢do cientifico-tecnologica e
neoliberal alastra hoje, paradoxalmente, na mesma medida em que alastra a sua crise,
certificada por aquilo que parecem ser as suas consequéncias inevitaveis: as flexibilidades do
mercado de trabalho, imprimindo uma nova ordem ao tempo e ao espaco. Outras relacdes se
estabelecem entre o individuo e a constru¢do da sua identidade, sendo significativo o papel
das diversas linguagens na constituicdo dessas relagdes e na vida que se transforma,

permanentemente.

A humanidade esta diante de um novo século, de um novo milénio, de uma nova
organizagdo social. As sociedades de nossos pais e avos parecem incrivelmente antigas,
ultrapassadas. Logo, a fase que se caracteriza como crise ¢ um momento de passagem em que
se estd compondo outro tipo de organizagdo da sociedade que rejeita tudo o que havia

anteriormente (MARCONDES, 1994).

Constata-se com facilidade que tais mudancas estdo levando as organizagdes a se
reestruturarem o que, reflete no delineamento de um perfil profissional mais ajustado com a
nova realidade. Gondim (2002) afirma que o progresso técnico-cientifico, alicerce do cenario
global, contribui para a exigéncia de um profissional com perfil genérico. Este perfil desejavel

esté alicer¢ado em trés grandes grupos de habilidades:

1) as cognitivas, comumente obtidas no processo de educagdo formal (raciocinio
logico e abstrato, resolugdo de problemas, criatividade, capacidade de compreensao,
julgamento critico e conhecimento geral); ii) as técnicas especializadas (informatica,
lingua estrangeira, operagdo de equipamentos e processos de trabalho) e iii) as
comportamentais e atitudinais - cooperagdo, iniciativa, empreendedorismo,
motivagao, responsabilidade, participacdo, disciplina, ética e a atitude permanente de
aprender a aprender (GONDIM, 2002, p. 302).
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Assim, o que se almeja ¢ um profissional com perfil técnico-psiquico de cidadao,
que apesar dos problemas que surgirdo, seja capaz de trabalhar com competéncia e com senso
critico, sabendo pensar, refletir e agir com cautela, buscando os significados que lhe cabem,
de acordo com cada situagdo. Defende-se a necessidade de o aluno ter uma formagao
completa, ou seja, pessoal e profissional (ZABALZA, 2004). As barreiras para a composi¢ao
deste perfil ¢ que ddo significativa importdncia aos problemas da formagdo no ensino

superior.

Weffort (1987) lembra que ¢ impossivel separar o “eu” profissional do “eu”
pessoal. O que significa que uma politica de formag¢do que ndo contemple, em suas agdes, a
construcdo pessoal-profissional do aluno podera ndo favorecer seu desenvolvimento
completo. No ambito pessoal, pode-se dizer que a politica de formagdo deve ser estimulo a
autocriagdo, ou seja, ao exercicio da autodescricdo, da interpretacdo de si mesmo enquanto
pessoa e profissional. J& o ambito profissional, diz respeito ao conhecimento técnico para

atuacdo no mercado de trabalho.

Para Rosa (2001), a educag@o do académico, nesse cenario, deve ser uma resposta
organizada a desejos e necessidades educativas, profissionais e culturais da sociedade em que
estd ou vai se inserir. Esses desejos educativos de multiculturalidade, de adaptacdo e de
mobilidade no mundo do trabalho implicam maior grau de personaliza¢do e de participacao,

assim como maiores possibilidades de controle, dominio e antecipacdo dos acontecimentos.

Por isso, quando se discute a formacgdo superior, numa visao ampla e completa
que poderia ser chamada, de modo redundante, formagdo ‘“formativa”, deve-se estar em
condigdes de integrar nela os seguintes contetdos: (i) novas possibilidades de
desenvolvimento pessoal; (ii) novos conhecimentos; (iii) novas habilidades; (iv) atitudes e
valores; e, (v) enriquecimento das experiéncias. Portanto, essa ideia da formacdo, vincula a
universidade tanto ao desenvolvimento profissional como ao desenvolvimento pessoal do

académico (ZABALZA, 2004).

Para Libaneo (1998), a questdo ndo estd em descartar os conteudos especificos,
mas em estudar os produtos culturais e cientificos da humanidade, seguindo o percurso dos
processos de investigagcdo, ou seja, reproduzindo o caminho percorrido para se chegar a esses
produtos. O procedimento pratico de se realizar essas estratégias sdo as agdes de

aprendizagem.
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4.2 Interdisciplinaridade e o processo de ensino e aprendizagem

Marques (1988, p.161) esclarece que o ensinar e o aprender sio mecanismos de
recriagdo e projecao de situacdes dialogicas, “imune as fantasias oniricas da imaginacdo”, em
que continuamente o sujeito defronta-se com demandas e precisa assumir uma postura critica
e fundamentada. Um dos caminhos apontados defronta-se diretamente com o curriculo,
expresso por meio das disciplinas que sdo ministradas nas instituicdes, proferidas na esséncia

do conhecimento especifico e, muitas vezes, direcionadas a verticalidade.

A interdisciplinaridade ¢ um método para a universidade alcangar esta formacao
“formativa” citada. Pode-se entender a interdisciplinaridade como a arte do aprofundamento
com sentido de abrangéncia, para dar conta, a0 mesmo tempo, da particularidade e da
complexidade do real. Precisamente porque este intento ¢ complexo. A interdisciplinaridade
leva a reconhecer que ¢ mais bem observada em grupo, somando qualitativamente as
especialidades. Assim, destaca-se o sentido real de se construir no ensino superior a
preocupacdo com a formagao globalizada e continua, vinculada a visdo de complementaridade

(DEMO, 1997).

Demo (1997) acrescenta ainda que o principal argumento em prol da
interdisciplinaridade ¢ a sutileza complexa da realidade, que continua perante a ciéncia. Pode-
se categorizar um duplo desafio neste contexto. Numa parte, persiste 0 compromisso com a
especializagdo, em nome da intensidade e profundidade do conhecimento. Noutra, emerge o
horizonte do alargamento do &ambito das competéncias, introduzindo a questdo da

polivaléncia.

Para se desenvolver uma pratica interdisciplinar, uma exigéncia constante ¢ o
comprometimento de profissionais de diferentes setores, sua contribuicdo individual e sua
reflexdo conjunta para obten¢do do sucesso do método de produgdo de conhecimento assim
adotado. Trata-se de dar os primeiros passos para a concretizagdo de uma educacdo
libertadora. Libaneo (1998) considera que a educagdo libertadora questiona concretamente a
realidade das relagdes do homem com a natureza e com os outros homens, visando a
transformacdo. Lembrando que, a necessidade de outros saberes ndo estd unicamente na
necessidade de formacdo de profissionais capacitados para atuar de forma responsavel na

sociedade, mas advém da propria vida, o que significa que a ciéncia ndo consegue solucionar
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todos os problemas. Além da ciéncia, ¢ preciso possuir sabedoria, responsabilidade, bom

senso e habilidades decorrentes deles.

Gadotti (2000) destaca a necessidade de o aluno ser instigado a buscar o
conhecimento, e, tendo prazer em conhecer, aprenda a pensar, a elaborar as informagdes para
que possam ser aplicadas no mundo do trabalho e na realidade que vive. No processo de
producdo do conhecimento ¢ relevante inovar sobre as informagdes acessadas para conversao

em produgdo significativa.

Por conseguinte, a aprendizagem deve ser um processo em continua construgao.
Neste sentido, Martins (2003) destaca como principio fundamental para a didéatica ¢ entender
a relacdo pedagdgica como questdo social, como varidvel definidora das diferentes
possibilidades de relagdo pedagdgica e das possiveis formas dessa relacdo pedagodgica com a
relacdo social basica existente na sociedade. Sendo que, ¢ essa relagdo social basica que
determina como vao ocorrer as diferentes praticas e como se caracteriza a relagdo pedagdgica

em diferentes momentos.

Zabalza (2004) afirma que a universidade deveria garantir aos estudantes uma
acdo formativa que considerasse nos seus contetdos disciplinares, nas orientacdes
metodologicas ou nas experiéncias oferecidas a eles ao longo do curso, as seguintes
dimensdes: dindmica geral do desenvolvimento pessoal, aperfeigoamento dos conhecimentos
e das capacidades individuais, e, referéncia ao mundo do trabalho. Sob essa perspectiva,
qualquer atividade universitdria deveria atingir trés aspectos sobre os quais se projeta o
sentido da formacdo: o aprimoramento pessoal, o desenvolvimento de conhecimentos e
competéncias especificas e uma visdo mais aberta de mundo a fim de agir nele com mais

autonomia.

Face ao exposto, pode-se afirmar que os autores mencionados concordam que a
universidade deve ser mais do que uma “universidade de ensino” para ser uma universidade
de “ensino, pesquisa e extensao”. Com capacidade para formar o individuo competente, apto
assumir uma postura critica, reflexiva e criativa, que possa observar as mudangas sociais
existentes e estabelecer vinculos com a profissao, na busca de alternativas que possam alterar
a problematica de maneira responsavel e cidada. Essa abordagem ndo especifica a que
profissional refere, pois independe de area de atuacdo para que tais caracteristicas sejam
requeridas. O que importa ¢ a bagagem tedrica, cientifica, tecnoldégica e humana que o
preparara para relacionar-se com outras pessoas, aceitar criticas, propor solucdes e agir de

maneira responsavel. Trata-se de uma formacao voltada para a democratizagdo, em que cada
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individuo tenha a liberdade de pensamento e de expressdo, que saiba trabalhar com o coletivo
e retirar dessas oportunidades os meios de tornar-se um profissional-cidaddo de carater,
eficiente e eficaz no que realiza (CUNHA, 1997; ALMEIDA, 2000; ZABALZA, 2004;
CASTRO e SCHWARTZMAN, 2005; BRANCO et al., 2006; PEREIRA, 2007a; DIAS
SOBRINHO, 2007b). Entretanto, conforme se discutiu nos capitulos anteriores deste estudo, a
universidade estd em processo de transformacdo para se adequar as demandas
contemporaneas. Neste sentido, Castro e Schwartzman (2005) destacam cinco razdes que

justificam a necessidade de reforma universitaria. De forma sintética estas razdes sdo:

(1) A preocupacdo com o “boom” das instituicdes de ensino superior
privadas — iniciado no final da década de 90 e principio dos anos 2000;

(i) A possibilidade de “mercantiliza¢do” da educagdo superior - ja percebida
e relatada por varios autores, entre eles: Silva e Sguissardi (2001), Milton
Santos (2001), Boaventura Santos (2005) ¢ Seabra (2005);

(ii1) A necessidade de expansao do acesso ao ensino superior para as camadas
mais baixas da sociedade;

(iv) A urgéncia da melhoria da qualidade da educagdo superior,
possibilitando o alcance do papel “social e politico” da educagao;

(v) A materializacdo da “gestdo democratica e participativa” no ensino

superior, permitindo um projeto educacional de qualidade social.

Portanto, a universidade permanece em crise, o que ¢ benéfico, segundo
Boaventura Santos (1994), afinal sdo as discussdes e reflexdes que induzem ao crescimento e
a expansao dos horizontes. Como salienta Cunha (1989), a educa¢do universitaria apenas
ratifica uma trajetéria social ja realizada e, para consolidar-se como ferramenta de
desenvolvimento pessoal e como recurso de afirmacdo ndo prescinde, ao contrario, exige
condigdes socioecondmicas estaveis e consolidadas. Entretanto, a luta por melhores condigdes
deve ser vista como uma decis@o de ndo aceitar as imposicdes e de aceitar o desafio de propor
um ensino de qualidade, pelo menos ¢ o que a consciéncia universitaria almeja quando aceita

refletir a atual situagao.

Visando a formagdo “ideal”, a legislagdo brasileira d4 uma “pseudo-autonomia” as
instituicdes de ensino superior, para que formulem seus curriculos e dirijam suas aulas, desde
que ajam de acordo com as especificidades propostas pelo Ministério da Educacdo. Por

exemplo, a Constituicio de 1988 decretou em seu art. 207 “As universidades gozam de
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autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e

obedecerao ao principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao”.

Porto e Régnier (2003) chamam aten¢do, também, para o fato de que a educacao
superior, no cenario globalizado, passou a ter outros protagonistas que complementam sua
atividade de formagdo. Assim, a educagdo superior também desperta interesses do Estado e
das empresas, surgindo as chamadas universidades corporativas, empresas instrucionais e
entidades de intermediacdo. Portanto, a0 mesmo tempo, em que o espago universitario ¢
ampliado como campo de formagao profissional, o papel das IES ¢ reduzido, em detrimento
ao processo mais amplo. Todavia, o que ocorre ¢ uma redefinicdo dos papéis formativos,
sendo ainda, fungdo precipua da universidade a formacdo integral do individuo para o

exercicio consciente da cidadania.

Na opinido de Enguita (2004), a formacdo profissional adquirida com o ensino
superior deve ser, sobretudo, mais abstrata, um pouco mais ativa, ja que se trata de adquirir
novos conhecimentos a partir dos quais deverdo ser abordados os casos particulares, nos quais

o profissional podera atuar por conta propria.

J& para Imbernén (2000), a educacdo na sociedade da informagdo deve basear-se
na utilizacdo de habilidades comunicativas, de tal modo que permita ao aluno participar mais
ativamente e de forma critica e reflexiva na sociedade. Assim, deve-se pensar sobre que tipos
de habilidades estdo sendo potencializadas nos contextos formativos e se, com isso, €

facilitada a interpretacdo da realidade a partir de uma perspectiva transformadora.

Os autores apresentados até aqui, defendem o desenvolvimento de competéncias,
a importancia da problematiza¢ao das experiéncias de vida e extramuros para a aprendizagem,
os beneficios da formagdo geral, os curriculos contextualizados e flexiveis, a atuacdo

responsavel e cidada dos profissionais, a autonomia intelectual, entre outros.

As propostas curriculares dos cursos de graduacdo passam a influir mais na
formagdo dos graduandos com o desenvolvimento de competéncias, habilidades e atitudes do
que pela quantidade de informacdes transmitidas. Elas ainda priorizam as caracteristicas
citadas pelos autores e ainda propdem que tais caracteristicas também devam ser buscadas de
maneira autonoma pelas diferentes formas propiciadas nos cursos ou em atividades

extramuros, ditas complementares (MEC, 2008).
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4.3 As diretrizes curriculares para os cursos de graduacio

A expressdo “Diretrizes Curriculares” aparece no artigo 53 da LDB de 1996,
referindo-se ao exercicio da autonomia, assegurando as IES as atribui¢des de “criar, organizar
e extinguir cursos e programas de educagdo superior” e, no inciso II, recomenda atengdo as

diretrizes gerais que estruturariam os curriculos universitarios.

O Parecer CNE/CES n°. 776/97 propoés também que “para assegurar a
flexibilidade e a qualidade da formagdo oferecida aos estudantes, as diretrizes devem observar
os seguintes principios™: (i) garantir as instituicdes de ensino superior ampla liberdade na
composicao da carga hordria a ser cumprida para a integraliza¢do dos curriculos, assim como
na especificacdo das unidades de estudos a serem ministradas; (ii) indicar os topicos ou
campos de estudos e demais experiéncias de ensino-aprendizagem que comporao esses
curriculos, evitando ao maximo a fixacdo de conteudos especificos com carga horarias pré-
determinadas; (iii) evitar o prolongamento desnecessario da duragdo dos cursos de graduagao;
(iv) incentivar s6lida formagdo geral, necessaria para que o futuro graduado possa vir a
superar os desafios de renovadas condi¢des de exercicio profissional e de produgdo do
conhecimento, permitindo variados tipos de formagado e habilitagdes diferenciadas no mesmo
programa; (v) estimular praticas de estudos independentes, objetivando a progressiva
autonomia profissional e intelectual do estudante; (vi) encorajar o reconhecimento de
conhecimentos, habilidades e competéncias adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as
que se referiram a experiéncia profissional julgada relevante para a area de formacgdo
considerada; e (vii) fortalecer a articulagdo da teoria com a pratica, valorizando a pesquisa
individual e coletiva, assim como os estagios ¢ a participagdo em atividades de extensdo
(MEC, 2007, grifos meus). Com base nesses principios, observa-se que as formas utilizadas
para promover ensino e aprendizagem usualmente empregados nos cursos, por meio das
disciplinas que compdem os curriculos, ndo contribuem para a realizagdo dos principios gerais

propostos pelas DCN.

Ainda, com a intengdo de discutir o tema e elaborar as diretrizes finais, 0 MEC
langou, também em 1997, o Edital n°. 4 da Secretaria de Ensino Superior (SESu), em que
estabeleceu novos modelos e pardmetros para as diretrizes curriculares e se propds a ouvir as
IES. Observando os demais encaminhamentos legais para as DCN, o Plano Nacional de
Educacdo (Lei N° 10.172/01) em seus objetivos e metas, previu o estabelecimento, em

ambito nacional, de diretrizes que “assegurem a flexibilidade dos curriculos da graduagao™.
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Como a legislagdo e as discussdes com relagdo as diretrizes provocavam
diferentes situagdes de entendimento sobre o assunto, o CNE/CES emitiu o Parecer N°. 583,
de 4 de abril de 2001, em que apresentava uma orientacdo comum para o assunto e esclarecia
que essas orientagcdes eram referenciais curriculares detalhados e ndo obrigatérios — ndo se
confundindo, portanto, com as proprias diretrizes. Foi uma tentativa da CES de promover uma
orientacdo comum a todas as areas do conhecimento, garantindo minimamente alguns pontos
que as diretrizes deveriam contemplar (BASTOS, 2008). Assim, as DCN sdo, portanto,
normas estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educagdo, que asseguram a flexibilidade, a
criatividade e a responsabilidade das IES na elabora¢do dos Projetos Pedagdgicos de seus

cursos.

As DCN tém origem na LDB e constituem referenciais para as IES na organizagao
de seus programas de formacdo, permitindo flexibilidade e priorizacdo de areas de
conhecimento na constru¢do dos curriculos plenos, possibilitando definir multiplos
perfis profissionais e privilegiando as competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas (PARECER CNE/CES n°. 67/2003).

Os encaminhamentos apresentados acabaram despertando criticas e resisténcias
junto ao movimento de docentes, em face da implanta¢do, por parte das administracdes
superiores das IES, das politicas do MEC/CNE. De acordo com Catani et al. (2001, p. 76),
essas “reformas curriculares sdo vistas por alguns segmentos das universidades como ameaga
as crengas, valores e opgdes politicas, praticas didatico-pedagogicas etc.” Ha aqueles que
discordam, quanto aos pressupostos e finalidades dessa reformulagdo curricular dos cursos de
graduagdo; e, ha aqueles que vislumbram neste processo um reducionismo da fungdo da
educacdo superior. Bastos (2008, p.2) corrobora com esse pensamento, quando apresenta o
resultado de sua pesquisa de doutorado realizada em 2004, em que discute a “flexibilidade
possivel” para os curriculos. Nesse estudo, ela chama a atengdo para o processo denominado
por ela de “reformismo curricular descomprometido com questdes relevantes como a

responsabilidade social da formagdo académica dos nossos estudantes” e complementa:

Chamamos de contradigdo ou resisténcia a flexibilidade curricular, a compreensao
estabelecida a partir da analise a alguns projetos pedagogicos de cursos de uma
universidade publica, diante de sua reestruturagdo curricular motivada pela
implementa¢ao das Diretrizes Curriculares (BASTOS, 2008, p.2).

Nesse sentido, as DCN passaram a representar a orientagdo para os curriculos:
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[...] as diretrizes curriculares representam a diregdo e a centralizagdo da orientagdo
curricular sob os auspicios do Estado: para além das exigéncias provenientes da
nova LDB e das leis complementares, ha que sintonizar a universidade com uma
nova ordem mundial, de modo a adaptar diferentes perfis profissionais as continuas
transformagdes do mundo do trabalho, cada vez mais rapidas neste século
(BASTOS, 2008, p.4).

Portanto, os curriculos dos cursos devem apresentar coeréncia com as DCN no
que tange a flexibilidade, a interdisciplinaridade e a articulagdo teoria e pratica, assim como
aos conteudos obrigatorios, a distribui¢do da carga horaria entre os nicleos de formagao
geral/basica e profissional, as Atividades Complementares e as atividades desenvolvidas no

campo profissional (MEC, 2007).

E possivel observar um conjunto de competéncias e habilidades gerais, a partir de
uma breve compilagdo das diretrizes curriculares dos cursos de graduacdo aprovadas pelo
CNE nos ultimos 15 anos. Vdrios estudos ja categorizaram esse conjunto, dividindo-o em
quatro grandes grupos, independentes do curso de graduacdo a que se referem, pois sdo

essenciais e transversais a qualquer carreira. Sao elas:

(1) competéncias de formagdo permanente.: desenvolvem a responsabilidade
pela necessidade de formagdo continua — aprendizagem ao longo de toda
a vida;

(i) competéncias técnico-cientificas: preparar pessoas aptas a transformar o
conhecimento cientifico em praticas profissionais e pessoais para atuar
em sociedade;

(ii1) competéncias sociais e interpessoais: preparar para o convivio em
sociedade, orientado por valores humanos, espirito de grupo,
comunicabilidade, responsabilidade social, respeito ao outro e cidadania;

(iv) competéncias humanisticas: desenvolver postura critica, reflexiva e
analitica para atuar nas dimensdes social e ética, no que tangem a

diversidade, respeito as diferencas, entre outras.

Embora a maior parte desse conjunto conste nas DCN de todos os cursos, elas nao
sdo adequadamente desenvolvidas nos curriculos tipicos, ja que a tendéncia ¢ o privilégio da
formagdo especifica e conteudista, em detrimento a formagdo estruturante, geral e holistica
que tais competéncias proporcionam. Conclui-se que a formacao geral € preterida a formacao
especifica. Ha que se considerar também que algumas pessoas sO teriam acesso a essa

formagdo geral na universidade e, depois dos contetidos especificos, da urgéncia da formagao,
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nado sobra lugar nos curriculos para trabalhar tais competéncias, ficando a formagao restrita ao
desenvolvimento profissional estreito, especializado e, ndo raro, ja obsoleto e
descontextualizado ao final do curso, considerando a rapida dindmica da sociedade do

conhecimento.

As Atividades Complementares surgem como um componente curricular inovador
que pode ser um caminho para operacionalizar essa dindmica da formacao, visando reduzir a
tensdo caracteristica advinda da necessidade da universidade responder sozinha a tantas

demandas internas e externas.

4.4 As Atividades Complementares — um breve relato historico e conceitual

As Atividades Complementares (AC) surgem, pela primeira vez, como
componente curricular obrigatério nos cursos de graduacdo em Direito. Elas foram
introduzidas pela Portaria MEC N° 1.886, de 1994, quando o antigo CFE fora extinto
mediante medida provisoria do presidente Itamar Franco (ABMES, 2010). O art. 4° da
referida portaria, fixava os conteudos e dura¢do dos cursos de graduacdo em Direito (os ditos
curriculos minimos):

Art. 4° Independentemente do regime académico que adotar o curso (seriado, crédito
ou outro), serdo destinados cinco a dez por cento da carga horaria total para
Atividades Complementares ajustadas entre o aluno ¢ a dire¢do ou coordenacdo do
curso, incluindo pesquisa, extensdo, semindarios, simposios, congressos,

conferéncias, monitoria, iniciagdo cientifica e disciplinas ndo previstas no curriculo
pleno (Grifo meu).

Com o advento da Lei n® 9.131, de 1995, por conversao da Medida Provisdria n°
1.126, de 1995, que extinguiu o CFE e criou o CNE, este passou, por sua CES, a ter a
competéncia de “deliberar sobre as diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da
Educacdo e do Desporto, para os cursos de graduagdo”. Era o fim dos “curriculos minimos”.

Em seu lugar, foram instituidas as DCN para os cursos de graduagao.

Em 1996, foi instalado entdo o CNE e a CES iniciou estudos para a elaboragao e
deliberagdo acerca das DCN. Em 1997, foi aprovado o Parecer N°. 776 que estabelecia as
orientacdes preliminares para que a CES exercesse as suas atribuicdes. Esse parecer dispde

que as DCN devem “assegurar a flexibilidade e a qualidade da formacdo oferecida aos
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estudantes”. Propde ainda que as DCN, entre outras, devem “estimular praticas de estudos
independentes, visando a uma progressiva autonomia profissional e intelectual do aluno”.
Cabe ressaltar que esse parecer nao foi homologado expressamente, mas seu conteudo foi

seguido na criagdo dos pareceres seguintes acerca das DCN (FRAUCHES, 2011).

O Parecer CES/CNE n° 583/2001 reforca a necessidade de um componente
curricular destinado a “estimular praticas de estudos independentes, visando uma progressiva
autonomia profissional e intelectual do aluno” e define o sumario do que deve conter,

obrigatoriamente, as DCN dos cursos de graduacdo, conforme se segue:

1 - A definigdo da durag@o, carga horaria e tempo de integralizagdo dos cursos sera
objeto de um parecer ¢/ou uma resolugdo especifica da Camara de Educacdo
Superior.

2 - As diretrizes devem contemplar:

a) Perfil do formando/egresso/profissional — conforme o curso, o projeto pedagogico
devera orientar o curriculo para um perfil profissional desejado;
b) Competéncias/habilidades/atitudes;

c) Habilitagoes e énfases;

d) Conteudos curriculares;

e) Organizagao do curso;

f) Estagios e Atividades Complementares;

g) Acompanhamento e avaliagdo (MEC, 2009. Grifos meus).

O Parecer CES/CNE N°. 67/2003 fixou o referencial para as DCN e incluiu as AC
como um dos conteudos curriculares obrigatorios para os cursos de graduagdo. Desta forma,
foram estabelecidas a partir das orientagdes gerais contidas nos Pareceres CES/CNE N°.
776/97 e 583/2001, bem como nos desdobramentos decorrentes do Edital N°. 4/97 da
SESu/MEC, as Diretrizes Curriculares Nacionais e as Diretrizes Curriculares Gerais dos
Cursos de Graduagdo, por curso, segundo a area de conhecimento, observando-se os
paradigmas, niveis de abordagem, perfil do formando, competéncias e habilidades, possiveis
habilitagdes, contetidos ou topicos de estudos, duracdo dos cursos, atividades praticas e
complementares, aproveitamento de habilidades e competéncias extracurriculares, interagdo
com a avalia¢do institucional como eixo balizador para o credenciamento e avaliagdo da IES,
para a autorizacdo e reconhecimento de cursos, bem como suas renovagdes, adotados

indicadores de qualidade, sem prejuizo de outros aportes considerados necessarios

(FRAUCHES, 2011. Grifos meus).

A seguir, sera apresentada uma compilagdo dos documentos oficiais, do conjunto

de respostas do portal do MEC, da Associagdo Brasileira de Mantenedoras de Ensino Superior
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(ABMES), de alguns estudos produzidos na area e de regulamentos para AC, disponiveis nos

portais de universidades publicas e privadas.

As AC integram, a partir dessas orientagdes gerais, o conteiido e a carga horaria

das DCN de cada curso - bacharelado ou licenciatura.

Segundo o MEC, as AC tém a finalidade de enriquecer o processo de ensino-
aprendizagem, privilegiando a “complementacdo da formacdo social e profissional”. O que
caracteriza este conjunto de atividades ¢ a flexibilidade de carga horaria semanal, com
controle do tempo total de dedicacdo do estudante durante o semestre ou ano letivo, de acordo

com o Parecer do CNE/CES N°. 492/2001.

As AC de um curso de graduagdo sdo:

[...] toda e qualquer atividade que vise a complementacdo do processo de ensino
aprendizagem, possibilitando a contextualizacdo e a flexibilizacdo do curriculo,
assegurando a introducdo de novos clementos tedrico-praticos, construidos pelo
préprio estudante, de modo a permitir a sua formacdo permanente, por meio de
atividades nao pré-definidas na organizagao curricular do curso (MEC, 2014. Grifos
meus).

Em todos os cursos de graduacdo as AC tém sua obrigatoriedade ditada pelas
DCN especificas e estdo em consonancia com os Pareceres do Conselho Nacional de
Educacdo — Camara de Educagdo Superior, que tratam das diretrizes especificas dos cursos de
graduacdo, com o Regimento Interno e as previstas no projeto pedagogico do curso (MEC,

2009).

Elas sdo importantes para a formag¢do do perfil do aluno e necessitam propiciar o
reconhecimento pela IES, por meio de avaliagdo de habilidades e competéncias, das
experiéncias adquiridas fora da sala de aula. O Parecer CES/CNE N°. 134/2003, de autoria
dos conselheiros José C. Almeida da Silva e Lauro R. Zimmer, que propde as DCN para os
cursos de graduacdo em Administracdo, ¢ um dos mais claros na defini¢do das AC, sendo, até,
repetitivo em alguns pontos:

As Atividades Complementares devem possibilitar o reconhecimento, por avaliagdo,
de habilidades e competéncias do aluno, inclusive adquiridas fora do ambiente
escolar, hipdteses em que o aluno alargard o seu curriculo com experimentos e
vivéncias académicos, internos ou externos ao curso, ndo se confundindo estagio

curricular, supervisionado, com a amplitude e a rica dinamica das Atividades
Complementares (DIRETRIZES..., ABMES, 2008, p. 59).
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Segundo o referido parecer, orienta-se, desta forma, o estimulo a pratica de
estudos independentes, transversais, opcionais, de interdisciplinaridade, de permanente e
contextualizada atualizacdo profissional especifica, sobretudo nas relagdes com o mundo do
trabalho, estabelecidas ao longo do curso, notadamente integrando-as as diversas

peculiaridades regionais e culturais (ABMES, 2011).

Assim, as AC podem incluir inimeras atividades como: iniciacdo cientifica,
projetos de pesquisa, projetos de extensdo, monitoria, semindrios, mddulos tematicos,
simposios, congressos, conferéncias, atividades de voluntariado, além de disciplinas
oferecidas por outros cursos e/ou outras IES ou de regulamentagdo e supervisao do exercicio
profissional, ainda que esses contetidos ndo estejam previstos no curriculo pleno de uma
determinada institui¢do, mas nele poderdo ser aproveitados porque circulam em um mesmo
curriculo, de forma interdisciplinar e se integram com os demais conteidos planejados e
realizados no projeto pedagogico de origem. Trata-se, deste modo, de componente curricular
inovador, enriquecedor e implementador do perfil do formando, sem que se confunda com

outro componente também obrigatorio, o estagio curricular supervisionado.

Destaca-se que os documentos oficiais apontam que, embora as AC devam ser
executadas de forma aberta e flexivel e tenham como principal proposta estimular a pratica de
estudos independentes, visando ao aumento da autonomia profissional e intelectual dos
graduandos, para o desenvolvimento dessas atividades, os estudantes devem contar com o

apoio e a supervisao da IES. Esse assunto sera abordado mais a frente.

A Resolugdo CP/CNE N° 2/2002, com fundamento no Parecer CP/CNE N°.
28/2001, “institui a duracdo e a carga horaria dos cursos de formagdo de professores da
educacgdo bésica, em nivel superior — licenciatura e fixa a carga horaria minima das AC em

200h para cada licenciatura” (DIRETRIZES..., ABMES, 2008, p. 659).

A Resolugdo CP/CNE N°. 1/2006, com fundamento nos Pareceres CP/CNE N°.
5/2005 e N°. 3/2006, que institui as DCN para a licenciatura em Pedagogia, define o conteudo

e a carga horaria minima das Atividades Complementares em 100h especifica para a citada

licenciatura (ABMES, 2011).

A Resolugdo CES/CNE N°. 2/2007, tendo por fundamento o Parecer CES/CNE
N°. 8/2007, dispde sobre carga horaria minima e procedimentos relativos a integralizacdo e
duracdo dos cursos de graduagdo, bacharelados, na modalidade presencial. Por essa resolugdo

(Art. 1°, paradgrafo tUnico), “os estdgios e Atividades Complementares dos cursos de



117

graduacdo, bacharelados, na modalidade presencial, ndo deverdo exceder a 20% (vinte por
cento) da carga hordria total do curso, salvo nos casos de determinagdes legais em contrario™.
Nao estabelece a carga horaria minima. Registra que a carga horaria maxima de vinte por
cento sobre a “carga horaria total do curso” deve ser distribuida entre dois componentes
curriculares distintos e que ndo devem ser confundidos: estdgio profissional e atividades
complementares. A distribuicdo da carga horaria desses dois componentes curriculares ¢ da
competéncia de cada IES. As “determinacdes legais em contrario” podem ser encontradas em
algumas resolu¢des sobre as DCN de bacharelados, como as relativas aos estdgios
profissionais nos cursos de medicina (minimo de 35% sobre a carga horéria total do curso) e
odontologia (minimo de 20% sobre a carga horaria total do curso). Nas resolugdoes das DCN
dos bacharelados ndo héa definicdo de carga hordria especifica para as AC, sendo disciplinada
exclusivamente pela referida Resolucao N°. 2/2007 (DIRETRIZES..., ABMES, 2008, p. 627.

Grifos meus).

Nos demais casos, cabe a IES fixar a carga horaria das AC. Entretanto, devera ser
usada a referéncia inicial da orientagdo para o bacharelado em direito: entre cinco e dez por

cento da carga horaria total do curso (ABMES, 2011).

Os atuais instrumentos de avaliagdo para autorizagdo, reconhecimento e
renovagdo de reconhecimento dos cursos de graduacao (Unico para bacharelados, licenciaturas
e cursos superiores tecnologicos), pela primeira vez, tém um indicador, com critérios de

avaliag@o para as AC. Eis o texto desse indicador e os critérios de andlise, com os respectivos

conceitos:
Quadro 1 - Indicador, com critérios de avaliagdo, para as Atividades Complementares.
Indicador Conceito | Critérios de andlise
1.9. Atividades 1 Quando as atividades complementares previstas/implantadas ndo estao
complementares regulamentadas/institucionalizadas.
(NSA para cursos que 2 Quando as atividades complementares previstas/implantadas estio
ndo contemplam regulamentadas/institucionalizadas de maneira insuficiente considerando,
atividades em uma analise sistémica e global, os aspectos: carga horaria, diversidade
complementares no de atividades e formas de aproveitamento.
PPC e que, ou ndo o ] ) .
possuem diretrizes 3 Quando as at1v1dade§ co.mple.mentares prev1§tas/1mplantadas e§ta0
curriculares regulamentadas/institucionalizadas de maneira suficiente considerando, em
nacionais. ou suas uma analise sistémica e global, os aspectos: carga horaria, diversidade de
2 . . .
diretrizes ndo atividades e formas de aproveitamento.
preveem a 4 Quando as atividades complementares previstas/implantadas estdo muito
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obrigatoriedade de bem regulamentadas/institucionalizadas considerando, em uma anélise
atividades sistémica e global, os aspectos: carga horaria, diversidade de atividades e
complementares) formas de aproveitamento.

5 Quando as atividades complementares previstas/implantadas estdo

regulamentadas/institucionalizadas de maneira excelente considerando, em
uma analise sistémica e global, os aspectos: carga horaria, diversidade de
atividades e formas de aproveitamento.

Fonte: INEP/MEC (2014).

Frauches (2011), em sua coluna “Educagdo Superior Comentada - politicas,
diretrizes, legislagdo e normas do ensino superior”, no portal da ABMES, resume muito bem
o componente “Atividades Complementares”, fazendo uma compilagdo dos pareceres dos

conselheiros e de outros documentos oficiais, respondendo duvidas das instituigdes:

Quadro 2 — As Atividades Complementares — resumo explicativo.

As Atividades Complementares sdo um espago curricular adequado ao:

(1) desenvolvimento da transdisciplinaridade, envolvendo o educando em trabalhos
académicos que possam enriquecer os seus conhecimentos e habilidades para o exercicio da cidadania
e de profissdes, além de alargar os seus horizontes intelectuais e cientificos;

(i) reconhecimento, por avaliagdo, de habilidades, conhecimentos e competéncias do
estudante, como as adquiridas fora do ambiente académico, incluindo a pratica de estudos ¢ atividades
independentes, interdisciplinares, transversais, especialmente nas relagdes com o mundo do trabalho e
com as acdes de extensdo, iniciagdo cientifica e monitoria. Podem ser aproveitadas atividades diversas
que contribuam para a adequada formacao integral do educando.

As Atividades Complementares devem:
(1) possibilitar ao educando ampliar a sua formagdo com experimentos e vivéncias
académicos, internos ou externos ao curso;

(i1) ser ofertadas obrigatoriamente nos cursos de graduacdo de acordo com as diretrizes
curriculares nacionais de cada curso;

(ii1) ser desenvolvidas a partir de normas especificas, aprovadas pelos orgdos proprios de
cada IES, de acordo com o estatuto, regimento geral ou regimento interno, com a carga horéaria total
definida na matriz curricular de cada curso, atendidas as DCN;

(iv) ser descritas no projeto pedagogico do curso (PPC).

As Atividades Complementares podem ser ofertadas:

(1) mesmo quando as DCN ndo as tornarem obrigatorias, por opgao do curso ou da IES;

(i) de forma seriada, em todos ou em alguns periodos letivos, ou ao longo do curso,
planejadas pelo colegiado de cada curso, sendo a integralizacdo da carga horaria obrigatoria para a
obtenc¢do do diploma de graduado.

Fonte: Adaptado de Frauches (2011).
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Considerando-se o foco da discussdo deste trabalho, para que as AC exercam seu
papel, de relevancia na forma¢do mais ampla do graduando, elas devem ser contempladas nos
projetos pedagodgicos, nos curriculos e trabalhadas de forma diferenciada. As metodologias de
ensino e aprendizagem devem ser reformuladas, dando mais énfase a autonomia do
graduando, valorizando, inclusive, a educacdo a distancia como possibilidade para o exercicio
dessa autonomia e ainda a aprendizagem baseada na problematizagdo e orientada para
projetos. Assim, contrapondo-se a uma forma de ensino mais passivo e baseado na
transmissdo de informacgdes e conhecimentos por meio das aulas expositivas, devem ser
implantadas formas mais participativas, que além de mais atrativas, sdo centradas no
desenvolvimento de competéncias (RIBEIRO, 2002). Somente metodologias que propiciem a
autonomia intelectual tém condi¢des de ir ao encontro da proposta do MEC, quando aborda a

questdo das AC.

Outra questdo a ser considerada em fun¢do dos interesses desta pesquisa ¢ o da
diferenciacdo pedagogica. Essa ideia busca contrapor-se a padronizagdo das praticas
pedagbgicas existentes que atravancam a resposta das IES as crescentes demandas sociais. E,
sO € possivel viabilizar tal diferenciacdo, importante nos cursos superiores, com a utilizagao
de estratégias diferenciadas. Esse processo fica a cargo exclusivamente dos professores, que
devem proporcionar condi¢des adequadas para atender as regionalidades e as caracteristicas
individuais de cada aluno. Entretanto, poderia ser compartilhado com um trabalho bem
desenvolvido e orientado junto as Atividades Complementares (AMADO, J.; FREIRE, I,
2002).

Para Perrenoud (1999), diferenciagdo pedagodgica € o processo pelo qual os
professores enfrentam a necessidade de fazer evoluir no curriculo cada aluno em situacdo de
grupo, por meio da escolha apropriada de métodos de ensino, que sejam adequados as
estratégias de aprendizagem e de estudo desse aluno. Na visdo do autor, a diferenciacdo
pedagogica objetiva, prioritariamente, a autonomia intelectual do estudante, condi¢do crucial
para a realizacdo das AC. As praticas na sala de aula diferenciam-se em fun¢do de cada aluno
para que ele possa ter acesso a melhores oportunidades de sucesso na aprendizagem e nao

simplesmente ao acesso ao ensino superior.

Dias Sobrinho (2007b) corrobora com a ideia quando escreve que a autonomia
intelectual desejada e a individualizagdo do ensino ¢ um tema nuclear nas discussoes

pedagbgicas e um dos pilares da agdo educativa no ensino superior.
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A busca pelo “aprender a aprender” firma-se na possibilidade de relacionar
conhecimentos com experiéncias vivenciadas, ou seja, em atribuir significacdo ao que foi
internalizado pela vivéncia. O desenvolvimento da autonomia intelectual desejada, que
propicie a relagdo de conteudos, da teoria e da pratica e o alicerce para o espirito critico que
permita argumentagdes fundamentadas em fatos, em que ndo seja possivel separar ensino,
pesquisa e extensdo na organizagdo curricular. A valorizagdo de conteudos ligados as
humanidades e o resgate da identidade profissional e o fortalecimento do sentido social da

profissdo (ENGUITA, 2004).

O novo paradigma do processo de ensino e aprendizagem exige uma
transformacdo radical das metodologias de ensino e aprendizagem e a implantacio de um
ensino tutorial objetivo, exigente e rigoroso. A natureza individual da aprendizagem exige
uma adaptagdo do processo de ensino e aprendizagem as caracteristicas individuais de cada
aluno, tornando-se uma resposta valida até mesmo para a reducdo da evasdo escolar, ja que as
pesquisas acusam a rigidez e falta de atratividade dos curriculos como uma das razdes para o

abandono no ensino superior (GAIOSO, 2005).

A flexibilidade curricular, a diferenciagdo pedagodgica e o ensino tutorial sdo
fundamentais quando o foco sdo as novas praticas de ensino e as novas formas de
aprendizagem em que se assentam a sociedade e o conhecimento produzido por ela e para ela.
Tais questdes caminham em sentido oposto ao da massificagdo pedagdgica e contribuem para
que as IES voltem a ser o 16cus da geracdo do conhecimento e ndo da reproducgdo dele (DIAS

SOBRINHO, 2007b).

As mudangas por que passa a sociedade atual acarretam alteragdes econdmicas,
sociais, politicas e culturais. E preciso considerar e analisar os efeitos dessas alteragdes. E
exigido do professor, na condicdo de produtor e transmissor do conhecimento, posicionar-se
diante dos fatos. Ele vive a fragilidade e a precariedade do conhecimento, necessitando de
constante aprimoramento e atualizagdo de novos saberes, relembrando-o de seu compromisso
com a melhoria da qualidade de vida da sociedade em que vive. Considere-se ainda que dada
a volatilidade das descobertas cientificas e do avango tecnoldgico, ¢ vital desenvolver a
capacidade do aluno de buscar, problematizar, criar. Essa serd uma atitude permanentemente

requerida ao longo da vida.

Fior (2003) realizou uma pesquisa sobre as contribuicdes das atividades nao
obrigatérias na forma¢do do universitario. Apesar das AC serem componente curricular

obrigatdrio, as atividades devem ser propostas e planejadas pelo estudante, autonomamente,
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sob a supervisdo da IES. A autora apontou alguns beneficios da participacdo nas atividades
ndo obrigatorias, como: “maior satisfagdo com o curso, aprimoramento das habilidades de
lideranga, facilidade nos relacionamentos interpessoais, desenvolvimento de valores
altruisticos”. O estudo realizado por ela mostrou que os beneficios das experiéncias ndo
obrigatorias se refletem em diversos aspectos, que podem favorecer o desenvolvimento
integral do estudante, contribuindo também para “o desenvolvimento do compromisso com o
curso, sendo esta uma variavel importante para a permanéncia do estudante no ensino
superior”, ou seja, estudantes que “participam de quaisquer atividades extracurriculares tém
menor probabilidade de se evadir e tem maior probabilidade de estarem satisfeitos com suas
experiéncias na universidade” e ressaltou o fato de que participar de atividades dessa natureza
contribui para “uma melhor integracdo ao contexto universitario, elemento importante para o
rendimento académico do estudante e para seu desenvolvimento psicossocial” (FIOR, 2003,

p. 31-32).

Para que tais beneficios sejam evidenciados e o fendmeno das AC seja mais bem
compreendido, ¢ necessario atentar-se para a questdo da responsabilidade da IES no
desenvolvimento desse componente curricular. A legislacdo preceitua que a IES deve dar todo
0 apoio e supervisdo para que o estudante possa realizar tais atividades. Por “apoio e
supervisao” muita coisa pode ser entendida. Algumas evidéncias sdo apreendidas a partir de
uma breve busca em portais de IES, tanto publicas, quanto privadas. Em grande parte delas, o
apoio fica restrito a criagdo de um regulamento que explicita a obrigatoriedade do
cumprimento das AC e a respectiva tabela com a correspondente validagdo para a
integralizacdo dessas atividades no curriculo do curso. Reduz-se a responsabilidade da IES a
atividade “cartorial e burocratica” de contabilizagdo de horas e recebimento de certificados.
Assim, restringe-se o papel que se espera de um componente que “complemente” a formagao
universitaria, a uma industria de cursos virtuais (on line) de curta dura¢do que pouco ou nada
contribuem para o desenvolvimento de competéncias tdo importantes para o papel do

profissional-cidadao.

Em alguns casos, porém, observa-se o desenvolvimento de um trabalho orientado
e sério, para além da obrigatoriedade de realizar atividades para o mero atendimento a
legislacdo, que, em tese, atende aos propodsitos da formagdo. A motivacdo para expor esta
tensdo entre os beneficios que podem advir do correto desenvolvimento das AC, em prol da
constru¢do da autonomia e da independéncia e essa pratica cartorial, constituiu-se na mola

propulsora para a realiza¢do desta pesquisa.
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Nesse sentido, a partir das discussdes referentes ao ensino superior, das propostas
de formagdo do universitario, em associagcdo as evidéncias encontradas na literatura sobre o
tema e nos dados coletados pelo presente estudo, que procuram contribuir para a compreensao
das AC no processo de formagdo dos universitarios, buscou-se expor essa inquietude em

relagdo a realidade pensada, planejada, por que ndo dizer “utdpica” e a realidade esposada.
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CAPITULO 5 - 0OS CAMINHOS E OS PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS DA PESQUISA

Na introducdo deste trabalho foram apresentadas as diferentes fundamentacdes
metodologicas que nortearam o desenvolvimento do estudo e da pesquisa. Para dar
sustentacdo a tematica sobre a flexibilizag¢@o curricular na educagao superior, especificamente
ao componente “Atividades Complementares”, foram utilizadas diferentes abordagens. Os

caminhos percorridos serdo agora explicitados com mais clareza.

Retomando o objetivo principal desta pesquisa foi “realizar uma reflexao a partir
da descric@o e andlise da importancia das Atividades Complementares na formagao do aluno
da graduacdo”, observando-se que elas possuem duas dimensdes: a legal, disciplinar e

regulatoria e a formativa, com olhar nas demandas sociais de formagao.

Para a consecucao desse objetivo e aprofundar as ideias sobre o objeto de estudo,
buscou-se tornar mais explicitas as questdes: “Qual a importancia das AC na formacdo do
aluno da graduacao?” e “Como elas sdo percebidas por alunos e professores?”. Para tanto,
optou-se por um estudo exploratorio em duas IES distintas, com observacao participante,
questionario respondido pelos estudantes de uma delas e entrevistas com professores-

coordenadores que ja tiveram experiéncia acerca do objeto investigado.

5.1 A pesquisa

O planejamento da pesquisa foi flexivel e determinado pela dindmica das inter-
relagdes entre pesquisadora, fendmeno estudado e pesquisados. Considerou-se ainda
necessario descrever as caracteristicas e explicar, a luz da teoria, as causas e consequéncias do

fendmeno estudado.

Quanto aos procedimentos metodologicos, optou-se por uma abordagem que
trabalhasse as interfaces das informacdes coletadas pelos diferentes instrumentos: a
observagao participante (ja que a pesquisadora fez parte das duas instituicdes pesquisadas), o

relato dos professores da IES1, a entrevista semi-estruturada dos professores da IES2, o



124

questionario aplicado aos alunos da IES2 e as percepgdes acerca do objeto de investigagdo
como producdo historico-social, determinada pela inter-relagdo dos fatores sociais, politicos e
econdmicos, ou seja, optou-se por uma abordagem mista. Essa op¢ao permitiu considerar os
dados levantados, as possibilidades de interpreta-los e, o mais importante, a despretensido de
alcancar uma verdade conclusiva sobre o objeto de analise e o carater provisorio das
conclusdes apresentadas, pela dinamicidade e porque elas sdo circunstanciadas a um dado

momento historico.

Com relacdo ao uso de metodologia quantitativa e qualitativa, Gatti (2002, p.11)
afirma que “os conceitos de quantidade e de qualidade ndo sdo totalmente dissociados”. De
acordo com a autora, se de um lado a quantidade ¢ um tipo de qualificagdo, pois se trata de
uma interpretagdo especifica atribuida a uma grandeza de um fendmeno qualquer, de outro a

quantidade precisa ser interpretada qualitativamente, dada sua relacdo com um referencial.

A pesquisa quantitativa permite a mensuragao das opinides, habitos e atitudes em
um universo, por meio de uma amostra que o represente estatisticamente. Denzin e Lincoln
(2005) apontam as principais caracteristicas dessa abordagem: (i) obedece a um plano pré-
estabelecido, com o intuito de enumerar ou medir eventos; (ii) utiliza a teoria para
desenvolver as variaveis da pesquisa; (iii) examina as relagdes entre as variaveis; (iv) emprega
instrumental estatistico para a analise dos dados; (v) confirma as descobertas por dedugdo, ou
seja, realiza predicdes especificas de principios, observacdes ou experi€ncias; (vi) utiliza
dados que representam uma populacdo especifica (amostra), a partir da qual os resultados
podem vir a ser generalizados; e (vii) usa, como instrumento para coleta de dados,
questionarios estruturados, elaborados com questdes fechadas, testes e checagens, aplicados a
partir de entrevistas individuais, apoiadas por um questiondrio convencional (impresso) ou

eletronico.

Os numeros e os elementos de medicao, de acordo com Thiollent (1986, p.48-50),
podem existir dentro de uma concepcdo alternativa de pesquisa, uma vez que podem
fortalecer os argumentos. E mesmo que uma precisdo nunca seja alcangavel, “¢ interessante
sabermos numa pesquisa se estamos falando de 8 ou 80”. O autor conclui: “de um lado, ndo se
justifica a pretensdo estritamente quantitativa da metodologia positivista e, por outro lado, a
metodologia de pesquisa cientifica ndo se limita ao qualitativo. Precisamos de uma articulagao

entre os dois tipos de aspectos”.

Segundo Garnica (2004, p. 86), a pesquisa qualitativa tem transitoriedade em seus

resultados, impossibilidade de estabelecer regulamentagdes em procedimentos sistematicos,
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prévios e generalistas. E o tipo de pesquisa que lida com citacdes diretas dos sujeitos sobre
suas experiéncias e da importancia as referéncias fornecidas pela populagdo estudada
(WILDEMUTH, 1993). Tem um corte temporal e espacial que define o campo e a extensao
em que o fendmeno esta estudado. Por serem dados simbolicos situados em determinado
contexto, revelam parte da realidade e, portanto, ndo pretendem ser tomados como padrdes,

mas contribuirdo na constru¢do do conhecimento, garantindo grau de validade cientifica.

Os métodos de investigacdo se classificam como quantitativos e qualitativos por
apresentarem caracteristicas contrastantes quanto a forma e énfase, entretanto ndo sao
excludentes. Tal classificagdio ndo significa que se deva optar por um ou outro. Ao
desenvolver o seu estudo, o pesquisador pode utilizar os dois, usufruindo, por um lado, da
vantagem de poder explicitar todos os passos da pesquisa e, por outro, da oportunidade de
prevenir a interferéncia de sua subjetividade nas conclusdes obtidas. A triangulacdo de
métodos refere-se a comparacdo de dados coletados por abordagens quantitativas e
qualitativas, ou seja, diz respeito a adotar métodos diversos para a andlise de uma tUnica
questdo ou objeto de estudo. Pode ser utilizada com a combinacdo alternada ou a utilizagio
simultdnea dos dois métodos para responder a questdo de pesquisa. Portanto, as abordagens
podem ser complementares e adequadas para minimizar a subjetividade e aproximar o
pesquisador do objeto de estudo, respondendo as principais criticas das abordagens qualitativa
e quantitativa respectivamente, proporcionando maior confiabilidade aos dados coletados

(VERGARA, 2005). E o caso do fio condutor com o qual se realizou este estudo.

Com vista ao carater interpretativo dialogico desse enfoque, Bogdan e Bilken
(1994, p. 54) afirmam que “investigadores qualitativos pensam que o fato de abordarem as
pessoas com o fito de compreender o seu ponto de vista, ainda que ndo constitua algo perfeito,
¢ o0 que menos distorce a experiéncia dos sujeitos”. E sobre a pesquisa mista, eles explicitam

bem a questao:

Embora os dados quantitativos recolhidos por outras pessoas (avaliadores e outros
investigadores) possam ser convencionalmente uteis tal como foram descritos, os
investigadores qualitativos dispdem-se a coleta de dados quantitativos de forma
critica. N@o ¢ que os niimeros por si ndo tenham valor. Em vez disso, o investigador
qualitativo tende a virar o processo de compilagdo na sua cabega perguntando-se o
que os numeros dizem acerca das suposi¢cdes das pessoas que 0s usam € 0s
compilam. [...] Os investigadores qualitativos sdo inflexiveis em ndo tomar os dados
quantitativos por seu valor facial (p. 195).
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Esta pesquisadora adere ao indicado por Pereira (2007b, p.94) ao apresentar a

fundamentagdo metodoldgica da andlise dos dados de sua tese:

Este estudo ¢ fruto de uma situacdo historica e por isso ¢ datado, embora as questdes
de que ele trate tenham uma permanéncia no cenario universitario e no ambiente
académico. As contribui¢des trazidas pelas abordagens quantitativas e qualitativas
foram combinadas para que pudéssemos explorar os dados em todos os seus
angulos. Estas abordagens sdo indicadas para o campo das ciéncias humanas e
referimo-nos aos termos abordagens quantitativas e qualitativas, ao invés de
pesquisa quantitativa e qualitativa, por entender que sdo formas de analisarmos o
fendmeno estudado, e ndo de estruturagdo do projeto de pesquisa.

Apesar da bibliografia sobre as Atividades Complementares ser relativamente
nova, além dos documentos legais, livros e artigos cientificos, foi necessario atentar-se para
publicacdes periodicas (jornais de circulagcdo nacional) que tém publicado sobre os assuntos:
perfis profissionais, empregabilidade, insercdo no mundo do trabalho, curriculo, formagao
geral, novas possibilidades de desenvolvimento curricular, entre outros de interesse para a
pesquisa. A revisdo bibliografica foi organizada ndo somente pela cronologia do tema, mas
por outros assuntos correlatos especificos, que permitiram tragar o cendrio e as circunstancias

que permeiam o tema na atualidade.

No intuito de alcangcar o objetivo proposto, buscou-se verificar como o
componente curricular “Atividades Complementares” estd sendo desenvolvido em suas duas
dimensdes: a dimensdo legal, administrativa, burocratica e a dimensdo formativa, para além
da pesquisa bibliografica em textos, documentos e relatérios das instituicdes envolvidas, mas

também na percepcao de professores e estudantes.

Algumas questdes paralelas foram desenhadas no planejamento deste estudo:

(1) Os estudantes consideram que o curso que frequentam os prepara para
atuacdo profissional em um contexto de mudangas?

(i) Eles tém a percep¢do dos temas ligados a realidade social brasileira,
principalmente das diversidades e os problemas sociais, e o curriculo do
curso de graduacdo que frequentam?

(1i1) Eles sabem da importancia da formacdo geral para sua atuagdo em
sociedade (“o profissional-cidadao™)?

(iv) Eles percebem a importancia das AC para a sua formagao?

(V) Eles sdo orientados adequadamente quanto a esse componente curricular?
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(vi) Os professores e estudantes sabem que, para que as AC atinjam o
objetivo proposto na sua concep¢do, deveriam ser planejadas pelo
estudante e orientadas de forma sistematica pela IES?

(vii) Os professores responsaveis pelo componente entendem e estimulam a
autonomia para o planejamento das AC pelo estudante?

(viii)  Os professores conhecem a potencialidade das AC para a ampliagdo da

formagdo geral e a integracdo ensino, pesquisa e extensao?

Outras questdes foram trabalhadas ao longo da discussdo, que se desenvolve no
préoximo capitulo, em virtude da oportunidade de aborda-las sem, contudo, esgota-las, ja que

ndo eram o alvo deste estudo.

Trata-se, portanto, de um estudo exploratdrio. Seguiu-se o que registrou Pereira
(2007b, p.102), ao afirmar que “a basilar caracteristica de estudos exploratérios ou
formuladores se refere a descoberta de ideias, devendo ser suficientemente flexiveis para

permitir a consideracdo de diferentes aspectos de um mesmo fendmeno™.

Na analise dos dados, admite-se a ndo-neutralidade da pesquisadora, bem como os
seus filtros vivenciais no processo interpretativo dos resultados. Assim, observa-se uma
estreita relagdo com o problema proposto, mostrando o envolvimento de modo participativo

entre pesquisadora e pesquisados.

Conforme apresentado na introdu¢do deste trabalho, a pesquisa teve a base

metodologica fundada em estudos de casos.

5.2 Os casos

Importante citar que os casos estudados foram ilustrativos e ndo houve a intengao
de compara-los, j4 que se encontram em contextos € momentos histdricos diferentes no

processo de desenvolvimento das AC.

Para Trivifios (1987, p.136), nos estudos de multicasos ndo existe "[...]
necessidade de perseguir objetivos de natureza comparativa, o pesquisador pode ter a
possibilidade de estudar dois ou mais sujeitos, organizacdes etc.". Esses estudos visam

analisar um objeto de estudo de maneira singular, mesmo que, posteriormente, tenham sido
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observadas semelhangas com outros casos, retratando a realidade de forma completa e

profunda.

Pelas razdes anteriormente expostas, foram escolhidas como campo para a

realizagdo da pesquisa, duas instituicdes de forma ndo-probabilistica, do tipo intencional.

Na primeira institui¢do, doravante denominada de IES1, as informagdes referem-

SC:

(1)

(i)

(iii)
(iv)

ao relato da experiéncia vivida por essa pesquisadora e por outros
professores participantes do nucleo responsavel pelo desenvolvimento
das AC na IESI;

a descricdo do processo de concepcdo do planejamento para a
implementagdo das AC no ambito institucional, desde o inicio de sua
recomendagao nas DCN;

a forma como foram implementadas as AC nos cursos de graduagao; e

a evolugdo do processo de consolidacdo das AC, evidenciada nos

documentos institucionais e relatos de professores.

Na segunda instituicdo, doravante IES2, por encontrar-se em momento historico

diferente, com as AC ja implementadas em varios cursos, as informagdes referem-se:

(1)
(i)

(iii)

ao Projeto Pedagogico do Curso de Direito;

a descricdo do processo de implementagdo das AC, baseada no relato de
professores-coordenadores e documentos institucionais;

aos dados coletados pelo questionario aplicado aos alunos do curso de
graduacgdo de Direito, uma vez que foi o primeiro curso em que as AC
foram implantadas e ainda por tratar-se do unico curso em que havia
estudantes em todos os semestres que ja vivenciavam as AC, sendo
possivel apreender as suas percep¢des quanto ao curso, a formacédo e, o

mais importante, as AC.

As AC apareceram nos documentos oficiais, primeiramente nas DCN do curso de

gradua¢do em Direito, o que também contribuiu para a escolha feita. Trata-se de um curso

tradicional na IES2, que apresenta consideravel demanda e relativa facilidade de inclusdo no

mercado profissional de seus egressos. Foram observados como dados para a andlise: o

projeto pedagdgico do curso considerado; o significado da flexibiliza¢do curricular, por meio
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das AC, dentro da proposta curricular; a operacionalizagdo dessas atividades no curso
pesquisado; a relagdo entre curriculo e a atuagdo profissional ante a realidade social e de
mercado de trabalho e a concep¢do da formagdo geral. Buscou-se avaliar ainda, como os
beneficios possibilitados por tais atividades sdo percebidos para a formagdo na visdo dos
estudantes, contrapondo-a com a visdo dos professores entrevistados do curso, responsaveis

pelo componente curricular Atividades Complementares.

Houve ainda o acompanhamento — observagdo — do atendimento aos alunos e da
organizacdo e realizagdo de todas as etapas — do planejamento da atividade, sua realizacdo e a
validacdo para o estudante - que compdem as AC por parte do nucleo responsavel pela gestao

das AC no curso.

5.3 O percurso

Apos a escolha das instituicdes, buscou-se junto as diregdes superiores de cada
uma delas a permissao para, no caso da IES1 — utilizar o histdrico e o relatério de atividades
do nucleo de apoio as AC; e, no caso da I[ES2, a realizagdo da pesquisa no curso de Direito,
com aplica¢do de questiondrio e entrevistas, bem como acesso aos documentos institucionais.
As autorizagdes formais foram concedidas e, no caso da IES2, condicionada a assinatura de

um documento pela pesquisadora no qual foram solicitados:

(1) a submissdo do projeto de pesquisa ao Comité de Etica em Pesquisa;

(i1) o “Termo de consentimento livre e esclarecido” assinado pelos
participantes da pesquisa (Apéndice A);

(ii1) que a realizacdo da coleta dos dados (aplicagdo do questionario e
entrevista com os professores) ndo atrapalhasse o desenvolvimento

normal das atividades no curso.

O questionario para a coleta dos dados referentes a percep¢ao do aluno (Apéndice

A) compde-se de 37 questdes (36 fechadas e 01 aberta), assim distribuidas:

- de 1 a 13 — questdes que objetivaram colher informagdes acerca do perfil do

respondente;
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- de 14 a 21 — questdes sobre as contribuicdes do curso para a compreensdo e

atuacdo junto a questdes da realidade social brasileira;

- de 23 a 29 — questdes sobre o Projeto Pedagoégico do Curso, o curriculo, as
disciplinas, a interdisciplinaridade observada e as contribuigdes para a formacao e a inser¢ao

na atividade profissional;

- de 30 a 36 — sobre o desenvolvimento das Atividades Complementares e suas

percepcdes acerca do componente curricular.

- A questdo de nimero 37 abriu espago para que o aluno escrevesse o que quisesse

sobre o componente AC.

Foram realizadas analises fatorial e de confiabilidade do instrumento
(questionario)'’. Concluiu-se que o instrumento utilizado para a coleta dos dados referentes as
percepgdes dos estudantes ¢ cientificamente valido e atende ao propdsito para o qual foi

desenhado.

Para a entrevista com os professores-coordenadores responsaveis pelo curso e pela
operacionalizagdo das AC, elaborou-se um roteiro (Apéndice B) com 16 questdes organizadas

em trés blocos, a saber:
- 1° bloco — questdes de 1 a 7 — Questdes conceituais sobre o curso e as AC;
- 2° bloco — questdes de 8 a 13 — Operacionalizagdo das AC;
- 3° bloco — questdes de 14 a 16 — Percepgdes e contribuigcdes das AC.

O projeto foi apresentado ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) em maio de

2009 e a realizacdo da pesquisa foi autorizada a partir de junho de 2009.

Quanto ao questiondrio, foi realizado um pré-teste com 30 alunos voluntéarios do
curso de Direito, para ajustes nas questdes, adequacio do tempo de resposta e outras questdes
observadas. Algumas modifica¢cdes foram necessarias no referido instrumento e o projeto
retornou ao CEP para nova submissdo, quando foi aprovado e teve a permissdo para sua

aplicagdo no semestre subsequente.

'7 As analises fatorial e de confiabilidade do questionario foram amplamente detalhadas e compdem o Apéndice
C deste trabalho.
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5.4 A amostra de estudantes

Para determinar a amplitude da amostra, solicitou-se a secretaria da IES2 o
numero de alunos matriculados nos cursos por semestre (populacdo finita e por estratos —
semestres, turnos e turmas) para calcular o nimero de alunos que comporiam os sujeitos da
pesquisa, com margem de erro de 5% e coeficiente de confianga de 95%. Tratou-se de uma
amostra ponderada aleatoria e exaustiva (o individuo pode responder a pesquisa somente uma
vez). Foram incluidos os estudantes do curso de graduagdo especificado do 3° ao 10°
semestres. A amostra calculada necessaria total era de 360 respondentes e foi estratificada

18
por semestre, turno € turma .

Algumas questdes foram consideradas para o calculo da amostra:

(1) o curso de Direito tem turmas nos trés periodos — matutino, vespertino e
noturno;
(1) ndo compuseram o universo de alunos a serem questionados, os alunos

de 1° e 2° semestres, pois se considerou que eles pouco poderiam
contribuir acerca das percepgdes quanto ao curso, especificamente, as

AC, uma vez que teriam cursado menos de um ano.

A pesquisadora realizou reunides com professores e representantes de turmas que

auxiliaram na aplicacdo do questionario.

Foram distribuidos 425 questiondrios e devolvidos 397. A amostra calculada
necessdria total era de 360 respondentes. Trabalhou-se com um excedente de dois a trés

respondentes de cada semestre.

Os numeros apresentados no quadro a seguir explicitam o total de questionérios
distribuidos e respondidos e ainda que as respostas obtidas superem a amostra calculada, o

que torna a pesquisa cientificamente valida.

'8 Para o calculo da amostra, utilizou-se a seguinte formula: n = (1,96)2 x N/ (1,96)2x [ 2x(N-1)], onde:
N = Tamanho do universo, n = Tamanho da amostra, 1,96 = Nivel de significancia 95% e £ = Amplitude de erro.
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Quadro 3 — Dados informativos dos alunos participantes da pesquisa do curso de

Direito da IES2.

SEMES. | AMOSTRA | MATUTINO VESPERTINO NOTURNO | TOTAL | TOTAL
TRE CALCU- 1 1sTR | RESP® | DIST. | RESP. | DIST. | RESP. | DISTRI- | RESPON-

LADA BUIDOS | DIDOS
3° sem. 51 25 23 10 1 20 20 55 54
4° sem. 57 30 30 10 10 20 20 60 60
5° sem. 40 25 25 10 8 10 10 45 43
6° sem. 45 20 20 10 10 25 2 55 52
7° sem. 38 25 25 10 9 10 10 45 44
8° sem. 45 25 24 10 1 15 15 50 50
9° sem. 32 25 12 5 5 25 23 55 40
10° sem. 52 25 24 10 10 25 20 60 54
360 200 183 75 74 150 140 425 397

Fonte: Elaboragao propria.

Para decidir quem responderia a pesquisa, criou-se uma planilha na qual eram
informados os nomes dos alunos da turma. A planilha realizava o sorteio dos respondentes (de
forma aleatoria). Os alunos representantes de turma auxiliaram na aplicagdo do questiondrio
para que a pesquisadora alcangasse os sujeitos e atingisse o numero de respondentes

necessarios.

5.5 Autonomia dos sujeitos

O questionario foi aplicado somente para aqueles estudantes que foram sorteados
e concordaram em colaborar com a pesquisa. A decisdo em participar da pesquisa foi fruto da
liberdade do estudante e ndo estava condicionada, sob nenhuma hipdtese, a interesses ou
promessas que pudessem modificar o resultado da sua opgdo. Para tanto, respalda-se em

Clotet, Francisconi e Goldim (2005, p. 70),

Os pesquisadores deverdo ser esclarecidos sobre os limites de sua autoridade e as
diferencas existentes entre persuasdo e coagdo. Os possiveis sujeitos da pesquisa
deverdo ter compreensao de seus direitos e da garantia real de que a sua negativa em
participar ndo trard qualquer repercussdo em termos assistenciais ou sociais. [...] A
pratica de obter o consentimento informado requer do profissional a consideragdo do
paciente ou sujeito da pesquisa — ainda que aparente uma pessoa carente em
multiplos aspectos — como ser autonomo e merecedor de respeito.

1 Corresponde ao niimero de questionarios distribuidos.
2% Corresponde ao niimero de questionarios respondidos e devolvidos pelos estudantes do curso.
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Portanto, conforme especificado na apresentagdo do questiondrio (Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido), foi propiciado ao estudante o direito de recusar ou
interromper a pesquisa, a qualquer momento, sem qualquer prejuizo, o que explica a
necessidade de a pesquisadora trabalhar com um numero superior de respondentes para atingir

o numero total calculado como amostra valida.

Nao havia riscos ou desconfortos que pudessem inviabilizar a participagdo dos
sujeitos. A compreensdo do processo evitou a vulnerabilidade que poderia limitar ou anular a

autonomia deles.

5.6 A entrevista com os professores-coordenadores

Utilizou-se a entrevista semi-estruturada com os professores-coordenadores,
gestores do curso de Direito (Apéndice B), com o objetivo de conhecer as percepgdes deles
quanto a fungdo, orientacdo, desenvolvimento e condu¢do das AC e a formagdo proposta no

curso de Direito na IES2.

As entrevistas foram realizadas em dois dias. A primeira com a coordenadora do
nucleo de apoio as AC e a segunda com o coordenador do curso. Elas foram gravadas e o
roteiro foi um norteador para a conversa, pois foram obtidas mais informagdes do que o que
se havia inicialmente planejado, j4 que foi permitido aos entrevistados falarem livremente
sobre o curriculo, a formacdo, o trabalho pedagdgico entre outros assuntos, o que sO

contribuiu para a riqueza das informagdes a serem analisadas posteriormente.

5.7 Os relatorios e documentos para desenvolvimento e acompanhamento das AC

Em ambas as instituicdes foram obtidos modelos de formularios, regulamentos,
relatorios de acompanhamento, tabelas de atividades, editais de chamamento para propostas
de atividades, entre outros documentos, o que permitiu um levantamento dos itens

considerados relevantes por elas, para o desenvolvimento das AC.
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As informacdes e dados coletados foram organizados e se tornaram focos de
reflexdo, para que se tentasse a descoberta de algo novo, favorecendo, quem sabe (?) o
advento de uma contribuicdo cientifica no campo do assunto estudado. A apresentacdo
(tabelas e graficos) e discussdo dos dados da pesquisa a luz da teoria abordada compdem o

proximo capitulo.
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CAPITULO 6 — ANALISANDO E DISCUTINDO OS DADOS — A PONTE
ENTRE O EMPIRICO E O TEORICO

O processo de construcdo de conhecimento, segundo Vergara (2005), envolve os
dados coletados, os quais representam a "matéria-prima" bruta, a partir dos quais as
operagoes logicas e andlises criam informagoes e, finalmente, essas ultimas sdo interpretadas

e transformadas para gerar conhecimento.

Durante toda a apresentacdo, analise e discussdo dos resultados, buscou-se manter
a fidelidade a linha tedrica que norteou a construcao do trabalho até aqui. Assim, ressalta-se
que os temas: novos desafios para a universidade, flexibilizagdo curricular por meio das AC e
a importancia da formagdo geral para o perfil e atuagdo do profissional-cidaddo foram
trabalhados no quadro tedrico deste estudo, com vistas ao papel inovador e as possibilidades

das AC, segundo a descri¢do constante nos documentos oficiais, quando de sua criagdo.

Optou-se por trabalhar em primeiro lugar com a IES1 — o relato da experiéncia
dessa pesquisadora e seus colegas docentes na instituicdo; a pesquisa realizada em diversos
portais de IES de todo o Brasil para conhecer como elas operacionalizavam as AC; os
documentos oficiais de concepcao e orientagdo para a implementagdo das AC; bases de dados
do Enade (2012) sobre as AC e os dados primdrios da IES: documentos, formularios, tabelas e

relatérios do componente AC.

Em seguida, os dados da IES2 — o projeto pedagdgico do curso de direito, foco do
estudo, e demais documentos institucionais; as entrevistas com os dois professores-
coordenadores e, finalmente, com as percepcdes dos graduandos. Tais percepgdes permitiram
tracar um mapa de como o estudante enxerga a integracdo curricular, a importancia da
formagdo geral, a contribuicdo para a sua atuagdo profissional e cidada e o principal: o papel

das AC na formacao.

6.1 O comeco...

Com a finalidade de contextualizar as inquietagdes que me levaram a pesquisar o

tema AC, relato a vivéncia/experiéncia que tive na IES1, compartilhada com outros colegas
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professores a época. Nesse sentido, utilizei-me das contribui¢des de Larrosa (2004) sobre a
experiéncia e de Benjamim (1994) sobre a importancia do relato.

A primeira contribuicdo analitica de Larrosa (2004), quando explicita a

A . . 21
experiéncia como “aquilo que se nos passa”:

E uma experiéncia que ndo prevé a quantidade dos anos, nem da repeticio delas,
pelo contrario, ela pode ser Unica, inédita, sem necessitar do acimulo do tempo, ¢ a
apropriacdo de um acontecimento que na sua dimensao e intensidade nos provoca
reflexdo e transformagao, nos faz mudar de rota, faz nosso pensamento apontar para
outros aspectos antes ndo conhecidos e apreciados.

A outra contribui¢do, também descoberta na mesma discussao, foi buscada em
Benjamin (1994) e ¢ balizada na sensibilidade diante das transformagdes sociais e culturais,
em que o mergulho no passado traz compreensdes sobre o presente € permite projetar o
futuro. Dessa forma, narrar a vivéncia com as experiéncias compartilhadas do cotidiano
provocou sentidos em quem os vivenciou e os estd compartilhando e espera-se também os

provoque em quem, agora, os lé.

6.2 A IES1 e a motivacio para este estudo

A institui¢do

A IES1 ¢ uma universidade particular. Trabalha no tripé ensino, pesquisa e
extensdo, com mais de 40 cursos de graduagdo, na modalidade presencial e a distancia, em
todas as areas do conhecimento e programas de poOs-graduacdo. Tem mais de 60 anos de
existéncia, professores qualificados e uma moderna infraestrutura. Apresenta como missao:
“Promover o ensino e a gera¢do de conhecimento, formando o profissional compromissado

com uma sociedade justa".

*! Notas de aula da Prof.? Dr.* Corinta Geraldi (2005), comentando que “a experiéncia ¢ aquilo que nos passa” e
a importancia de contar e compartilhar as historias ou experiéncias vividas. Leitura recomendada: Jorge Larrosa.
Tema “Saber da experiéncia”.
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A experiéncia das Atividades Complementares na IES1

Conforme exposto anteriormente, no ano de 2003, quando o Parecer CES/CNE n°.
67/2003 fixou o referencial para as DCN, incluindo as Atividades Complementares como um
componente curricular obrigatdrio para os cursos de graduacdo, pouco se sabia a respeito de
formas de implantagdo, desenvolvimento e operacionalizacdo. A sensa¢do que se tinha era a
de que foi criada mais uma “inovagdo curricular” para complicar a vida da IES, do curso, dos
docentes e dos discentes. Houve certo estranhamento, considerando-se que a novidade
prometia muito, mas sem trazer em seu bojo a forma para executar o percurso para atingir o
objetivo proposto. Tratou-se entdo de criar “espacos” nos curriculos para “organizar a

questao”.

Sabia-se, pelos documentos oficiais, que as AC deveriam ser incorporadas aos
curriculos dos cursos de graduagdo, com carga horaria definida e a proposta de serem
consideradas como componente curricular obrigatorio que permitiria dar énfase a redugao do
tempo em sala de aula (flexibilizagdo do horario), favorecendo a autonomia e o trabalho em
grupo. O estudante estava “livre” para escolher as atividades que quisesse € mais bem
definissem o perfil desejado e pudessem contribuir com a sua trajetoria académica e

profissional.

As AC poderiam incluir:

[...] projetos de pesquisa, monitoria, iniciagdo cientifica, projetos de extensdo,
moédulos tematicos, semindrios, simpdsios, congressos, conferéncias, além de
disciplinas oferecidas por outras instituigdes de ensino ou de regulamentagdo e
supervisdo do exercicio profissional, ainda que esses conteiidos ndo estejam
previstos no curriculo pleno de uma determinada institui¢do, mas nele podem ser
aproveitados porque circulam em um mesmo curriculo, de forma interdisciplinar, e
se integram com os demais conteidos realizados (DIRETRIZES..., ABMES, 2008,
p.- 59).

Professores e alunos sem entender bem como operacionalizar isso, iniciaram o
processo no mesmo ano (2003). O pensamento inicial do grupo responsavel pela
implementagdo do componente deu-se da forma mais disciplinar possivel: (i) foram criados
espagos na organizacdo curricular, como disciplinas; (ii) professores receberam carga horaria
para “criagdo, desenvolvimento e orientagcdo” das AC (em salas de aula); (iii) regulamentos e

tabelas de atividades “permitidas e validas”, com a respectiva creditacdo, foram estruturados e
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(iv) imimeras formas de relatérios, formuldrios e controles para acompanhamento e

integralizag¢do dos curriculos, ou seja, atender as diretrizes do MEC.

Pouco se pensou, inicialmente, em relacdo a reformulacdo dos curriculos. Os
esforcos foram concentrados na elaboragdo de regras, regulamentos, tabelas, formuldrios,
relatorios de acompanhamento e controle. Segundo as DCN, a flexibilizagdo curricular para
os cursos de graduacdo deveria estar presente nos projetos pedagodgicos dos cursos, com o
devido desenho para o perfil do egresso ¢ a forma como cada componente curricular,
incluindo as AC, contribuiria com o desenvolvimento das competéncias requeridas para o

graduando (MEC, 2009).

Entretanto, os professores eram apresentados ao componente AC, estudavam os
documentos oficiais e, reunidos, elaboravam as regras para o cumprimento das AC no ambito
de cada curso. Em principio, criamos atividades que pudessem ser desenvolvidas dentro da
instituicdo, preferencialmente em sala de aula e que estimulassem a participacdo de todos os
alunos de uma turma. Era possivel verificar, com mais frequéncia, atividades que envolviam:
dindmicas de grupo; assistir a filmes ou fazer leitura orientada de textos (artigos, reportagens
e entrevistas) e, posteriormente, comenté-los e discuti-los, fazendo a relagdo com o curso e a
formagdo; palestras, semindrios, grupos de estudos e outros eventos académicos pertinentes;
visitas técnicas a organizacdes; estdgios supervisionados ndo obrigatdrios, monitorias e
atividades de iniciagdo cientifica; e outras, incluindo a realizagdo de atividades de

voluntariado e participagdo em projetos sociais.

Percebeu-se, entretanto, que o estudante continuava em atitude passiva, deixando
para o professor-orientador a proposi¢ao de atividades, a condugdo das mesmas e, colocando-
se em condi¢do de dependéncia e ndo de autonomia, conforme era proposto pelas DCN. O
papel do estudante limitava-se, quase sempre, a sugerir o filme ou o texto a ser trabalhado,
acompanhar palestras e outros eventos académicos e, posteriormente, fazer relatérios em
busca do cumprimento das horas. Nao obstante, alguns casos, lampejos de criatividade e
empolgacdo, logo se despontavam como em qualquer outra iniciativa inovadora. E foi
possivel realizar, com base nesse “perfil criativo e empreendedor” uma série de atividades
propostas e planejadas por professores e alunos, com resultados efetivos para a formacao, para
o desenvolvimento de competéncias e, sobretudo para romper com os limites do ambiente

formal da escola, principalmente atividades ligadas a projetos sociais.

As atividades comecaram a tomar forma e, como era de se esperar, alunos de

diferentes turmas, semestres e cursos passaram a demandar o desenvolvimento de atividades
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conjuntas, participativas, multidisciplinares, multicursos e, sobretudo, fora dos limites de
tempo e espacos desenhados nas propostas curriculares. A comunidade local passa a enxergar
também uma possibilidade para resolver suas demandas sociais relativas a escassez de
recursos humanos, materiais e financeiros. Varias agdes em asilos, orfanatos, creches,
associacdes de bairro, igrejas, centros espiritas, hospitais, escolas publicas, grupos em
situagdo de risco e outras demandas foram atendidos pontualmente pela IES1. Evidencia-se a
evolucdo da fun¢do social da universidade, que ultrapassa o reduzido papel da “formacao
profissional especializada” e abre-se para processos muito mais importantes de
responsabilidades que cuidam de uma preparagdo para a vida (Cf. PEREIRA, 2007a e
FLEURI, 2011).

As iniciativas ja ndo eram mais comportadas no ambiente escolar e ndo podiam
mais ficar reféns das limitagdes de espago: “intramuros”, ou de tempo: “semestre letivo”, ou
de pessoas: “um individuo ou grupo de”. Os estudantes tornaram-se, também, porta-vozes de
instituicdes e movimentos carentes da atencdo e da atuagdo da universidade (Cf. FRIGOTTO,

1998; SANTOS, 1994 e 2005).

A institucionaliza¢do da proposta

Da sala de aula para o Programa Institucional de Atividades Complementares
(PIAC) foi um rapido, mas arduo caminho. Era necessario ressignificar a questdo para
professores e alunos, desconstruir o paradigma “disciplinar”. Entender que os professores nao
irilam mais “ministrar Atividades Complementares”, alids, as orientacdes do MEC ja

desaprovavam esse caminho ao apontar que as AC s3o “toda e qualquer atividade ndo prevista

entre as disciplinas, obrigatorias e eletivas, do curriculo pleno dos cursos de graduacdo, que
privilegie o enriquecimento e a complementagdo da formagao profissional, social e cultural do

estudante” (MEC, 2009. Grifo meu).

Outro paradigma a ser reformulado na IES dizia respeito a autonomia do
estudante. O aluno deveria ser estimulado a propor e planejar atividades, embora elas
necessitassem ser “orientadas ou supervisionadas” por professores responsaveis pela area do
conhecimento envolvido e que, tais atividades precisariam ir ao encontro do que o “estudante

desejava para sua formacao” (MEC, 2009).
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Surgia assim, o PIAC (2004). Esse Programa nasce com a proposta de coordenar,
organizar, divulgar e validar as mais diversas propostas de AC que fossem desenvolvidas
pelos estudantes, dentro ou fora da IES. O Programa, desde a sua criagdo, trabalhava de forma
flexivel, buscava promover a integragdo de alunos e professores, de todos os cursos e areas de
conhecimento e ampliar o aprendizado dos alunos para além da sala de aula. Ele articulava
areas de ensino, pesquisa e extensdo e tinha o objetivo de estimular a pratica de estudos
independentes, visando a uma crescente autonomia profissional e intelectual dos alunos, como

recomendado no Parecer CNE/CES n°. 776/97.

As AC adquiriram, portanto, o desenho imaginado pelo MEC e que, poderiam, de
fato contribuir para a formagdo do profissional-cidadio™, superando a dimensdo legal da
proposta das AC para a dimensdo formativa. A 1ES desenhou duas linhas de atuacdo para o
Programa: Educac¢do para a Saude e Educagdo para a Cidadania. Para realizar as Atividades
Complementares o estudante passou a contar também com um nucleo de professores
orientadores ¢ um grupo de professores coordenadores de diferentes areas, que era
responsavel por orientar a elaboragdo de projetos, aprovar e validar, em créditos, a
participagdo dos estudantes em Atividades Complementares. O PIAC oferecia ainda um corpo
de funciondrios responsavel pela questdo burocratica de controle de créditos, conferéncia de
documentagdo, emissdo de declaragdes, recebimento de propostas etc. A proposta de trabalho
e de cumprimento do requisito extrapolava assim, o possivel. Embora enfrentasse resisténcias
pelo ineditismo da proposta, o Programa tomou corpo e se consolidou institucionalmente. Na

fala da Pro-reitora de graduagdo, o “Programa adquire alma e vida proprias”.

A época, muita pesquisa em outras IES foi realizada para ver como as AC eram
desenvolvidas e, a maior parte dos resultados obtidos confirmava a dimensdo legal ou
cartorial, ou seja, o requisito legal era cumprido, a dimensdo formativa, nem tanto... Essa
inquietacdo levou esta pesquisadora a pensar nesse tema para este estudo. Nesse momento
histérico de completo envolvimento e encantamento com as AC, o Programa e suas
possibilidades formativas, com a vivéncia como um dos membros desse nucleo orientador,

mudei-me para Brasilia para trabalhar no INEP.

22 Conforme autores citados neste estudo (CUNHA, 1997; ALMEIDA, 2000; ZABALZA, 2004; CASTRO e
SCHWARTZMAN, 2005; BRANCO et al., 2006; PEREIRA, 2007a; DIAS SOBRINHO, 2007b).
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O PIAC dez anos depois...

Ao desenvolver o estudo, achou-se pertinente, revisitar a experiéncia e saber de
seus resultados. Interessante observar que o Programa consolidou-se e passa a mostrar os
limites das AC e a responsabilidade do aluno desde a sua apresentacdo. Nos documentos e no

portal da IES1 (2014), 1é-se:

O Programa trabalha em prol da construcdo da autonomia e da independéncia, o
aluno deve responsabilizar-se por suas escolhas. Assim, a sugestdo ¢ que procure
vivenciar propostas que o auxiliem na sua formacio pessoal e profissional. Agindo
dessa forma, as Atividades Complementares se tornam, de fato, um componente
curricular vivo e atuante, que estimula estudos e amplia a sua formacdo (Grifos
meus).

Para conhecimento das atividades desenvolvidas no ambito institucional, foi
solicitado o acesso ao Relatorio das Atividades do ultimo semestre (1°/2014) e observou-se
que o Programa conta com um numero consideravel de professores orientadores (18) de
diferentes areas de formacdo, com carga-horéria e uma escala definida de trabalho, por meio

de “plantdes”. O papel desse grupo de professores é (RELATORIO..., 2014, p. 03):

- elaborar e implementar a tabela de atividades (atividades a serem creditadas;
critérios de pontuagdo e de avaliagdo e comprovacdes dos documentos trazidos
pelos alunos);

- orientar a elaboragdo de projetos (grupos de estudo; ligas académicas e projetos de
voluntariado);

- elaborar, propor e conduzir projetos de voluntariado (criar, divulgar e buscar
adesdo dos discentes; capacitar e acompanhar grupos de trabalho; buscar parcerias
na comunidade); e,

- cumprir plantdo de atendimento aos alunos.

Consta no relatorio que os alunos estdo, a cada semestre, mais envolvidos no
desempenho de atividades variadas em ambas as tematicas de atuacgdo, principalmente no que

tange ao desenvolvimento de projetos de voluntariado e de cidadania.

Em relagdo aos projetos de voluntariado, percebeu-se que os discentes tém
apresentado contribui¢des para o desenvolvimento de habilidades de observacdo, avaliagdo e
planejamento de agdes voltadas para a comunidade de forma criativa e contextualizadas. Os
projetos realizados promovem uma pratica educacional diferenciada, visto que direcionam
para atividades independentes, abordam temas transversais e interdisciplinares. Segundo a

coordenadora do Programa: “a equipe de professores orientadores do Programa tém o cuidado
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de capacitar e acompanhar os projetos aprovados no semestre, os grupos de estudos e as

palestras” (RELATORIO..., 2014, p.89).

Foi possivel verificar ainda no referido relatorio, varios projetos institucionais que
envolvem alunos de diferentes cursos, semestres e turmas trabalhando de maneira conjunta
em beneficio de institui¢des sociais e desenvolvendo competéncias, para além da sua éarea de
estudo que, com certeza, ampliardo os horizontes de atuacdo profissional e cidada (Cf.
MARQUES, 1988; DEMO, 1997; GADOTTI, 2000; MARTINS, 2003; FIOR, 2003;
PEREIRA, 2007a, FLEURI, 2011; entre outros explorados neste estudo).

Além disso, segundo a professora responsdvel pelo relatorio, a tabela de
creditagdo do Programa ¢ constantemente revisitada, debatida e adaptada a realidade
académica, nas constantes reunides colegiadas do nucleo de professores do Programa. O
relatdrio mostra o dinamismo do corpo docente e, segundo a professora “¢ realizada a
avaliagdo do trabalho docente que conduz orientagdes mais viaveis e seguras aos alunos”.
Ademais, complementa a professora “analisar o trabalho do PIAC conduz a um compromisso
de qualidade para com o alunado, em virtude de um maior dinamismo e criatividade na
propositura e conducdo de projetos, sejam eles de cunho académico, cientifico, ou de agdes

e 303
comunitarias””.

Portanto, pode-se afirmar que, durante esses anos de existéncia, € no semestre
aqui apresentado, o Programa mostra, na visdo da IES, “um crescente reconhecimento por
parte da comunidade académica que participa, propde e promove debates, projetos e
atividades que visam a melhoria do processo de ensino que perpassa pelas AC”

(RELATORIO..., 2014, p.90).

Ao ler o Relatério de Atividades, algumas questdes vieram a mente. Os
professores que ndo fazem parte do nucleo de supervisdo tém clara a necessidade de
integracdo e as possibilidades de trabalho relativas as suas dareas? A iniciativa do
planejamento das atividades fica mais a cargo do Programa ou dos estudantes? Caso o
Programa limitasse o seu papel ao apoio e orientacdo, seria possivel obter um relatério tdo
rico de atividades? Existem distor¢cdes? Como avaliar as competéncias desenvolvidas por cada

proposta?

> Mensagens, por correio eletronico, trocadas com a Professora-coordenadora.
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Todas essas questdes foram encaminhadas a coordenadora do Programa que fez as

seguintes observagoes, transcritas na integra (os grifos sdo meus):

Muitos professores acolhem e auxiliam os alunos que querem apresentar projetos ao
PIAC. Também os gestores e/ou professores dos cursos apresentam propostas
vinculadas ao perfil de formagdo que o curso propde. Essas propostas contam com
docentes para a coordenagdo do projeto. Mas, mesmo apos palestras voltadas para os
professores, sobretudo na Semana de Planejamento (que acontece ao final de cada
semestre) ou ainda da divulgacdo do PIAC no site institucional, ainda existem
professores que ndo tém clara a necessidade de integragdo de seus contetidos com as
Atividades Complementares.

Existem alguns gestores de cursos mais preocupados em repassar as orientagdes aos
seus professores, assistentes pedagdgicas, secretarias e alunos sobre a necessidade e
coeréncia das propostas das AC em relacdo a formacdo dos alunos. Da mesma
forma, existem professores que, por necessidades proprias de suas disciplinas e
conteudos, requerem o auxilio das AC.

Sobre a iniciativa do planejamento das atividades:

O professor do PIAC pode, no seu plantdo de atendimento ao aluno, auxilia-lo na
elaboragdo de projetos ou atividades, quando solicitado. Por outro lado, existem
alunos que ja fazem trabalhos de responsabilidade social ativamente, trazem para o
PIAC suas propostas e, junto com os professores, acontece a formatagao do projeto.
Tanto em um projeto elaborado pelos professores do PIAC como pelos alunos, o
envolvimento acontece espontaneamente, sem pressoes ¢ de forma voluntaria.

Como um dos objetivos das AC ¢ a construcdo da autonomia, os estudantes sdo
incentivados a propor projetos que sdo analisados e aprovados (quando for o caso)
pelo nucleo de professores orientadores. Quando um aluno ou um grupo de alunos
desenvolve um bom projeto, eles tém a opcao de torna-lo institucional ao terminar o
curso; neste caso o projeto passa a ser gerido pelo PIAC.

Existem casos de professores que ndo fazem parte do Nucleo de Professores do
Programa, mas que sdo procurados pelos alunos, por afinidades pessoais e de
conteudo, para acompanharem suas agdes, € a maioria desses alunos ¢ bem acolhida
por esses professores.

Com relagdo ao papel do Programa, as obrigagcdes dos Orgdos avaliadores e a
realidade observada da riqueza do relatorio de atividades, a professora esclarece que o
Programa estimula a pratica de estudos independentes visando a autonomia intelectual e

profissional do aluno.

O programa continua com um nucleo de docentes que articula, organiza, cria,
capacita e divulga propostas e projetos que se traduzem em agdes diferenciadas. O
que também diversifica a proposta ¢ o pronto atendimento, plantdo de professores
para atender as particularidades dos alunos e, ainda, a coesdo dos professores em
avaliar os documentos dentro da tabela pré-estabelecida. Sendo assim, este
diferencial possibilita a elaborac@o do relatério rico citado no questionamento.
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Ao ser questionada sobre a avaliacdo das competéncias trabalhadas por meio dos

projetos desenvolvidos no PIAC, ela ponderou que:

Se considerarmos que as competéncias sdo construidas ao longo do processo ¢ se
traduzem por mudancas qualitativas na forma de ser a agir do nosso aluno, tanto na
sua formac@o profissional como humana, e permeiam os varios conteudos estudados
e atividades desenvolvidos, € dificil pensar em um instrumento que possa avalia-las.

Mas, no caso dos projetos de voluntariado, como os docentes orientadores do PIAC
estdo continuamente em contato com os alunos e responsaveis pelas instituigdes
onde as atividades sdo desenvolvidas e, ao final das mesmas, exige-se um relatorio
do(s) aluno(s) e o aval da institui¢do, ¢ possivel avaliar a qualidade do trabalho
desenvolvido pelo aluno e os resultados obtidos em relagdo a instituigdo envolvida.

As propostas dos projetos que sdo monitoradas pelo PIAC contribuem ora para a
formagdo do perfil intermediario do aluno, ora para o perfil final. Mas,
principalmente, contribuem para uma integrag@o social e interven¢éo na comunidade
em que muitos alunos irdo atuar como profissionais depois de formados. A avalia¢do
esta dentro da proposta da IES de formar um profissional “compromissado com uma
sociedade justa”. Pelos relatorios semestrais pode-se ter uma visao do todo e, a partir
dai, ¢ possivel também se pensar em uma forma de avaliagdo que inclua também os
aspectos quantitativos.

Observa-se assim, que a institui¢do se considera exitosa em sua proposta de
desenvolvimento das AC, com programa institucional, projetos consistentes, linhas de atuagao
bem definidas, apoio administrativo (dimensdo legal) e orientacdo pedagodgica (dimensdo

formativa).

Resta a inquietacdo: efetivamente, os alunos percebem esse “pacote de beneficios”
ou o enxergam como mais uma das exigéncias burocraticas dos 6rgdos governamentais ou até

da propria IES, desconexas de seus interesses pessoais?

Foi possivel observar pelo referido relatério, bastante rico em fotos, a participagao
efetiva de estudantes e professores em uma gama de atividades e também na fala da
professora responsavel pelo Programa. Entretanto, a avaliagdo da percepcdo dos estudantes ¢
medida pela Comissdo Propria de Avaliagdo (CPA), que o faz por meio de uma questio
idéntica a que se apresenta no Questiondrio Socioecondomico do Enade. Foi feita a opcao de
tabular a questdo na base de dados do Enade (2012) e tratd-la junto com a percep¢do dos

estudantes quanto ao componente curricular AC, a ser apresentada a seguir.
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6.3 A IES2 e a possibilidade de contrapor a percepcio de estudantes e a visiao

institucional

Caracterizando a 1ES*

Trata-se de um centro universitario, com mais de 45 anos de existéncia. Consta no
portal e documentos institucionais que a IES “busca o ensino de exceléncia e a politica de
renovagdo permanente. Acompanha as evolucdes tecnologicas e pedagdgicas e também
trabalha no tripé ensino, pesquisa e extensdo”. Oferece cursos nas areas de ciéncias juridicas,
ciéncias sociais, ciéncias exatas, ciéncias da saude, ciéncias da educagdo e tecnologia, além
dos cursos de pos-graduagdo lato e stricto sensu. Tem por filosofia: “Preparar o homem
integral por meio da busca do conhecimento e da verdade, assegurando-lhe a compreensdo
adequada de si mesmo e de sua responsabilidade social e profissional”. Assume a missao de:
“Gerar, sistematizar e disseminar o conhecimento, visando a formagdo de cidadaos reflexivos
e empreendedores, comprometidos com o desenvolvimento socioeconomico sustentdivel”. E
declara alguns principios como norteadores da sua pratica: (i) Principio da liberdade e da
tolerancia — Liberdade de opinido, crencas e valores, pelo reconhecimento do direito a
existéncia e a expressdo dos diferentes grupos sociais e multiculturais; (ii) Principio da
solidariedade — Formagao do educando para o fortalecimento da cidadania e da construgdo da
sociedade mais justa; (iii) Principio da responsabilidade social — Valorizagdo do espirito de
cooperagdo, da capacidade criativa e do senso empreendedor, voltada ao desenvolvimento
socioecondmico, a protecdo ao meio ambiente e a qualidade de vida; (iv) Principio da
articulagdo entre teoria e prdtica — Integragdo de teoria e pratica, permeando atividades de
ensino, pesquisa e extensdo, possibilitando a formacao técnico-cientifica aplicavel a atuacao
profissional; e (v) Principio da formagdo continuada — Capacitacdo do educando para a
formulacdo de respostas criativas e contextualizadas na solu¢do de problemas da sociedade,

conscientizando-o da necessidade de aperfeicoamento e atualizagdo permanente.

O corpo docente retine mestres, doutores e profissionais de renome na area. No
curso de Direito, foco do estudo, varios ministros dos Supremos Tribunais, ministram aulas.
A estrutura ¢ moderna e os alunos dispdem de laboratorios bem equipados. Além disso,

oferece o atendimento comunitdrio em um prédio de 14 andares exclusivo para a pratica

** Informagdes disponiveis no portal da IES e em documentos institucionais de acesso publico no portal da
instituigdo.



146

profissional. Trata-se de uma instituicdo arrojada, cujo padrdo de qualidade de ensino ¢

reconhecido em todo o pais.

E composta por trés faculdades. A faculdade ¢ a unidade integrativa da estrutura
do Centro Universitario para todos os efeitos de operacionalizagdo do ensino, da pesquisa e da
extensdo. Ela compreende os cursos de areas afins e congrega os professores que deles se
ocupam. Cada faculdade tem um diretor, escolhido pelo Reitor, juntamente com o Vice-
Reitor, de uma lista triplice elaborada pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo e
nomeado pelo Reitor e pelo Vice-Reitor, para um mandato de dois anos, permitida a

reconducao.

O locus da pesquisa

Optou-se por trabalhar na Faculdade de Ciéncias Juridicas e Sociais, mais
especificamente com o curso de Direito pelas razdes anteriormente apresentadas: ser o curso
com o maior nimero de alunos matriculados e o primeiro a implementar as AC, em todos os

dez semestres do curso, na IES2.

O curso data de 1968. Obteve o primeiro reconhecimento em 1973, por meio do
Decreto N.° 72.903/1973 e, desde entdo, permanece em constante processo de planejamento e

implementagdo de politicas educacionais, no intuito de qualificar a sua concepcao.

Na década de 1990, a instituicdo participou da reforma do ensino juridico que
mobilizou os cursos de Direito de todo pais, o Conselho Federal da OAB e o Ministério da
Educacdo. A renovacdo das DCN foi uma das consequéncias desse processo que trouxe
excelentes resultados as avaliagdes institucionais, entre os quais se destacam: a nota maxima
no ENC, a obten¢do do prémio OAB Recomenda, por trés vezes consecutivas, a autorizagao
pela CAPES do Mestrado em Direito e, posteriormente, do Doutorado e a classificacdo entre
as melhores faculdades particulares do DF no Exame da OAB. Desde 2006, adequou o
curriculo as novas diretrizes para a area juridica, buscando manter os avancos alcangados,

atualizar e inovar os componentes do projeto politico-pedagogico.

Segundo o coordenador do curso: “a matriz curricular procura atender
necessidades de formacao diversificadas, fundamentais, humanisticas, sociopoliticas, técnicas,
praticas e criticas, em consonancia com as demandas complexas das sociedades

contemporaneas”.
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O Projeto Pedagogico do Curso(PPC)

No PPC, 1é-se:

A criagdo de novas formas de aprendizagem ndo restritas a sala de aula foi uma das
apostas na reforma do ensino juridico dos anos noventa. O éxito dessa politica
determinou a sua manuten¢do nas ultimas diretrizes curriculares, contidas na
Resolugdo CNE 09/2004 ¢ no curriculo do curso de Direito. A existéncia do Nucleo
de Extensdo e Atividades Complementares, do Nucleo de Pesquisa ¢ Monografia e
do Nucleo de Praticas Juridicas define a matriz curricular (PPC, 20006).

A reforma curricular concretizada na matriz de 2006 foi o resultado de dois
fatores principais: a mudanca das diretrizes dos cursos juridicos por meio da Resolu¢do CNE

09/2004 e a necessidade interna de modificagdo de componentes curriculares.

Desse modo, a matriz curricular criada em 2006 aumentou o rol de temas
fundamentais, incluindo o estudo de Historia, Antropologia e Psicologia; reorganizou algumas
disciplinas; aumentou o niimero de disciplinas que integram determinado tema, reorganizou
conteudos; e modificou as areas de especializagdo do curso. As areas de especializacdo ou
eixos tematicos oferecidos para escolha dos alunos, a partir do oitavo semestre sdo as
seguintes: “Direito, Estado e Globalizagdo,; Direito Privado e Cidadania; Direitos

Fundamentais e Administracdo da Justica”.

Dentre as concepgdes norteadoras da formagao no PPC (2009, p.2), ao enfocar os

problemas do ensino juridico no pais, os professores registraram:

A dificuldade em identificar o problema essencial do ensino juridico, todavia,
consiste exatamente em diagnostica-lo e delined-lo, a vista das limitagdes impostas
pelo proprio meio envolvente cientifico, excessivamente impregnado de impressdes
e preconceitos de indole positiva; este, ao seu turno, tende a repelir qualquer
ponderacdo acerca dos elementos de conhecimento que estejam fora de seu mundo
sensivel.

E trouxeram Lyra Filho (1980) acerca do paradigma que mantém as conquistas da

classe:

As questdes atinentes a denominada pds-modernidade sdo tratadas por muitos como
temas esotéricos e relegados a um plano de andlise ndo compreendido pela
verdadeira ciéncia. Instala-se ai uma espécie de circulo vicioso, em certa medida
justificado pela atitude ideoldgica de grupos sociais bem definidos em uma
sociedade de classes, que vém na seguranc¢a do modelo juridico atual, fundamentado
em uma postura juridica exegética, l6gico-subsuntiva, a tinica forma de manutencdo
de suas conquistas politicas e econdmicas.
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Boaventura Santos (1999) aponta para a necessidade da defini¢do de novos
paradigmas epistemologicos como alternativa para a crise e o futuro das universidades,
ressaltando que a transformacdo dos limites do conhecimento cientifico relaciona-se

diretamente com as transformacdes nos modos de organizar a sociedade.

O caminho para a solu¢do do problema também foi pautado no que propos
Boaventura Santos (1999, p.147), quando este defende uma dupla ruptura epistemolégica, ja
que ndo vé sentido: “criar um conhecimento novo e autonomo em confronto com o senso
comum (primeira ruptura) se esse conhecimento ndo se destinar a transformar o senso comum

e a transformar-se nele (segunda ruptura)”.

As atividades educacionais foram organizadas de modo a concretizar objetivos
gerais e especificos definidos. Como objetivo geral, tem-se: “formar bacharéis em Direito,
aptos ao exercicio ético das profissoes juridicas, atuantes na construg¢do da cidadania, na
implementagdo da democracia, na prestagdo da justi¢a e na prote¢do ao Estado Democrdtico

de Direito”. No que se refere aos objetivos especificos, distinguem-se os seguintes:

incentivar a postura critica e a autonomia no processo de ensino-aprendizagem;
integrar responsabilidade social e profissional; exercitar formas de prevengdo e
solucdo de conflitos; estimular a criatividade, a leitura, a pesquisa e o uso adequado
da metodologia juridica; desenvolver formas de assisténcia juridica a comunidade
(PPC, 2009, p. 03 ¢ 04).

O PPC descreve o perfil de alunos do curso (comprovado também pela andlise dos
dados coletados no questionario respondido pelos estudantes, apresentado ainda neste
capitulo): os alunos ingressantes no curso sdo, em sua maioria, “adolescentes e jovens adultos,
localizados economicamente nas denominadas classe média e classe média alta”, provenientes
de um ensino médio que lhes pde a disposi¢do “grande quantidade de informagdes, sendo
habilitados para a assimilacdo das mesmas, mas ndo estdo preparados para analises criticas

mais contextualizadas” (PPC, 2009, p. 05).

A proposta da IES ¢ transformar tal perfil para que o egresso “alie suas
necessidades de obten¢do de conhecimento para a necessaria inser¢ao no mercado de trabalho

a uma visao cientifica do Direito”:

Pretende-se que o bacharel em Direito egresso de nossa escola tenha uma visdo geral
do fendmeno juridico, com excepcional capacidade critica e busca permanente de
aprimoramento do conhecimento consolidado. Almeja-se, ainda, que o graduado
seja um participe na elaboragdo cientifica dos novos rumos do Direito e ndo mais um
mero espectador (PPC, 2009, p. 05).
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O coordenador, quando entrevistado, ao discorrer sobre as competéncias que sao

trabalhadas no curso, afirma:

[...] trabalhamos com a perspectiva de que o nosso graduado deve desenvolver, ao
longo do curso, competéncias e habilidades que compreendem capacidades
cognitivas, praticas e relacionais dentro e fora de sala de aula. E importante frisar
que essa divisdo, que langa luz sobre um dos temas mais complexos na docéncia,
facilita a organizacdo dos professores no sentido de tornar factivel o
desenvolvimento das competéncias discentes; no entanto, ndo podemos perder de
vista que estas competéncias continuam relacionadas.

Interessante observar que, na leitura atenta do referido PPC, percebe-se que
apenas em dois momentos foi feita a alusdo ao componente “Atividades Complementares”.
Quando foi especificado que o curso tem trés nucleos de apoio as atividades pedagdgicas: o
Nucleo de Extensdo e Atividades Complementares, o Nucleo de Pesquisa e Monografia e o
Nucleo de Prética Juridica; e quando foi discriminada a carga-horaria do curso (PPC, 2009,

p.13. Grifos meus):

Carga Horaria: 3825 horas (5 disciplinas de 75 horas por 10 semestres, mais uma
disciplina de 45 horas e uma disciplina de 30 horas)

Etica, Cidadania e Realidade Brasileira I e II: 60 horas (duas de 30 horas)
Atividades Complementares: 250 horas

Estagio: 300 horas (4 semestres de 75 horas)

TOTAL: 4.435 horas

As orientacodes institucionais

Em 2006, foi realizado um evento denominado “Encontro da Alta Administra¢ao”
em um espago fora do ambiente académico, com a participagdo dos gestores institucionais da
administracdo superior, cujo objetivo foi expor a situacdo dos setores institucionais e, em
conjunto, apresentar propostas para atualizacdo e aperfeigoamento dos processos e das
relagdes humanas praticadas no ambito das atividades desenvolvidas na IES, pautada no tripé:
ensino, pesquisa e extensdao. Como resultado final foi possivel observar alteragdes em todos os
curriculos dos cursos oferecidos pela IES e, sobretudo, na questdo dos objetivos e estratégias

educacionais.

No documento gerado pela equipe que trabalha a extensdo, 1é-se uma

contextualizacdo sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico:
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Para que a organizagdo do trabalho pedagogico na educacdo superior alcance o
objetivo de formar profissionais com uma percep¢do ampla do seu papel como
cidaddo e da sua responsabilidade como agente social, ¢ preciso avaliar e atualizar,
constantemente, os métodos e os conteudos utilizados para formar os alunos nas
diversas areas do conhecimento (POLITICA..., 2007, p. 08).

Nas paginas seguintes do citado documento (p. 12 e 13), ¢é possivel observar que
as mudancas no modelo de gestdo da instituicdo levaram a mudangas nos curriculos,
principalmente daqueles vinculados aos projetos extensionistas, com foco na disseminacdo da
cultura e da conscientizagdo da comunidade académica quanto a importancia do
desenvolvimento sustentdvel e da responsabilidade social institucional e individual. Foram
incentivados a responsabilidade social, a cidadania e o desenvolvimento sustentavel nas
disciplinas ofertadas em todos os cursos, especialmente, as disciplinas Sociologia, Etica,
Cidadania e Realidade Brasileira 1 e 2, que se tornaram obrigatorias a todos os alunos.
Estimulou-se também a participacdo de alunos como bolsistas ou voluntarios em projetos de
extensdo relacionados ao atendimento a comunidade carente, a integracdo de estudantes com

necessidades educacionais especiais no campus da IES e a gestdo ambiental.

Percebe-se que a reformulagdo da politica da extensdo visou ao atendimento dos
diversos segmentos da comunidade pela via do desenvolvimento da graduagdo, possibilitando
a necessaria conexao entre teoria e pratica, mediante, principalmente, o desenvolvimento das
atividades de extensdo no modo de estadgio (em sentido lato). “O investimento prioritario na
formacdo dos alunos dos cursos de graduacdo tem o sentido de inseri-los numa dimensao

cidad de atengdo e apoio as demandas da sociedade” (POLITICA..., 2007, p. 17).

Um dos objetivos mais enaltecidos na proposta refere-se a formagdo do
profissional-cidaddo capaz de interagir com a sociedade na busca de solugdes para os
problemas que lhes sdo afetos. Sdo caracteristicas essenciais desta politica para consecucao

dos objetivos propostos (POLITICA..., 2007, p.16):

(1) aspecto formativo critico-reflexivo. levar o aluno a aprender a refletir e a
participar, criticamente, da sociedade pelo desenvolvimento da
capacidade de compreensdo do mundo em que vive;

(i1) aspecto interdisciplinar: minimizar os prejuizos sociais da fragmentacao
do  conhecimento, buscando a interdisciplinaridade e a

transdisciplinaridade;
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(ii1) aspecto de sustentabilidade: compreender o desenvolvimento econdmico
como um compromisso ético da geragdo presente com a busca pelo
crescimento econdmico promotor de impactos sociais e ambientais
positivos para as geragdes futuras;

(iv) aspecto ético: promover a conscientizacdo da necessidade de promog¢ao
da convivéncia harmoniosa entre seres humanos e deles com os demais
seres da natureza;

(v) socializa¢do do saber produzido no centro universitario pela integracao
com a comunidade, especialmente, pelo incentivo ao voluntariado e a
prestagdo de servigos para a inclusdo social como integrante da pratica

pedagobgica.

Posteriormente a realizagdo da coleta de dados e da pesquisa documental realizada
na IES2, esta pesquisadora participou de grupo de estudos para modificagdo na proposta e
melhor desenvolvimento e institucionalizagdo das AC. O trabalho foi coordenado pela
Assessoria de Extensdo e Integragdo Comunitaria. Infelizmente a indisponibilidade de agenda,
inviabilizou a continuidade da participacdo desta pesquisadora no grupo. Mas, os resultados
advindos do grupo de trabalho foram a criacdo de toda normalizagdo e regulamentacdo dos
nucleos, das atividades, de tabelas de validacdo, a integracdo dos nucleos com a extensdo,
entre outros. As motivagdes para a realizacdo desse trabalho deram-se em func¢do das
atribuicdes da Assessoria de Extensdo e também no intuito de padronizar as diferentes

abordagens feitas nos diversos cursos da IES2.

Toda a questdo da extensdo e sua reformulacdo foram aqui abordadas porque, de
maneira bastante forte, ela abarca as AC e até se sobrepde a elas enquanto politica e objetivos.
Considere-se ainda que a participagdo dos estudantes nas atividades extensionistas ¢

incentivada e lhes garante créditos para as AC:

Ao final do semestre, o aluno deve entregar um relatorio das atividades realizadas
assinado por ele e pelo professor responsavel. O aluno que cumprir as exigéncias e
participar de todas as atividades propostas recebe certificado com a carga horaria
que pode ser registrada como Atividades Complementares dos cursos de graduagio
de acordo com as normas institucionais (POLITICA..., 2007, p. 25. Grifos meus).

As diretrizes que instituem a nova politica de extensdo e de integracdo

comunitaria apontam para programas que traduzem uma identidade institucional construida e
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sustentada por uma politica de apoio as iniciativas que emergem da dindmica dos cursos em
suas interacdes reciprocas. Os programas envolvem projetos e atividades de extensdo
desenvolvidos no ambito institucional, nos setores e nos cursos de graduacdo da IES. Todas as
atividades de extensdo devem estar inseridas em um dos programas institucionais (sdo sete) e

ser classificadas segundo a area tematica e a linha programatica.

Corrobora com o argumento, o exposto no Programa de Integragdo Social (p.31 e

32. Grifos meus). Segundo a politica institucional tal Programa ¢ responsavel por:

(1) promover a interdisciplinaridade, a ética e a sustentabilidade nas
atividades académicas;

(1) incentivar publicacdes resultantes de acdes extensionistas;

(ii1) identificar curso de graduacdo ou setor institucional para vinculo de
projetos de extensdo desenvolvidos em tematicas especificas;

(iv) promover agdes afirmativas de defesa e promog¢ao dos direitos humanos e
igualdade étnico-racial;

(v) cumprir as DCN para a Educa¢do em Direitos Humanos;

(vi) institucionalizar e regulamentar as Atividades Complementares
considerando, em uma andlise sistémica e global, os aspectos: carga
horaria, diversidade de atividades e formas de aproveitamento; e

(vii) institucionalizar as ligas académicas como atividades de extensao.

Portanto, ¢ possivel concluir que cabe ao eixo da extensdo coordenar as AC no
ambito da IES2. Entretanto, ndo foi possivel observar tal integracdo nas entrevistas realizadas
ou nos comentarios dos alunos para além da disseminagdo de atividades e da regulamentagdo
das mesmas (como ficard evidenciado a seguir, nas analises das entrevistas com o0s
professores-coordenadores e das respostas dos estudantes ao questiondrio). O que de fato se
observou ¢ que os estudantes sdo informados dos projetos e atividades pelo ntcleo e que, ao

participar delas, fazem jus ao certificado que possibilita o computo de horas complementares.

A dire¢@o académica da IES publicou um documento intitulado “Regulamento das
atividades académicas complementares dos cursos de graduacdo” em 2013. Tal regulamento
normaliza as atividades académicas complementares de todos os cursos de graduacdo da IES e

propde em seu Art. 5°
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As Faculdades deverdo organizar Nucleo de Atividades Complementares (NAC)
para analise, computo e arquivo dos comprovantes das horas de Atividades
Complementares dos alunos.

Paragrafo unico. Os comprovantes deverdao ser arquivados por 1 (um) ano apos a
data de conclusdo do curso pelo aluno.

O Regulamento exige ainda que cada nticleo tenha um responsavel, indicado pelo
diretor da Faculdade, para: (i) controlar o cumprimento e o registro da carga horaria referente
as Atividades Complementares; (ii) organizar documentagdo e procedimentos especificos para
o registro e o computo das horas de Atividades Complementares; (iii) divulgar a realizacdo de
atividades de extensdo e pesquisa oferecidas pelas assessorias de extensdo e de pds-graduacao
e pesquisa; (iv) promover eventos cientificos e culturais; (v) divulgar a realizagdo de eventos
cientificos e culturais promovidos pela IES e por outras institui¢des; e (vi) zelar pelo
cumprimento das orientagdes definidas no Manual de informagdes e procedimentos dos

Nucleos de Atividades Complementares.

O Manual de informagdes e procedimentos dos Nucleos de Atividades
Complementares (2013) apresenta o detalhamento dos tipos de atividades aceitas pela IES e
apresenta as regras atinentes ao computo e limite de horas por cada tipo de atividade. Desse
modo, a faculdade onde o curso de Direito se insere possui também o seu Manual de
Informagdes e Procedimentos do Nucleo de Atividades Complementares do Curso e faz

referéncia a todos os demais documentos (2013, p. 01):

Art. 1°. O presente instrumento tem por escopo estabelecer normas e orientagdes
gerais, no ambito do curso de Direito da Faculdade de Ciéncias Juridicas e Sociais -
FAJS [..], acerca das Atividades Complementares, para o cumprimento das
diretrizes curriculares estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educagdo, na
Proposta Pedagogica, nas orientagdes da Politica Institucional de Extensdo e
Integracdo Comunitaria, nas orientagdes previstas no Regulamento das Atividades
Académicas Complementares dos Cursos de Graduacdo (2013), no Manual de
Informagdes e Procedimentos dos Nucleos de Atividades Complementares (2013) e
no Projeto Pedagodgico do Curso de Direito.

O Manual delibera o que pode ser considerada uma atividade pertinente, baseado
no tripé ensino, pesquisa e extensdo: “Art. 3° Compreende-se como Atividades
Complementares o processo educativo, cultural e cientifico orientado pelo principio da
indissociabilidade do tripé ensino, pesquisa e extensdo de modo que propicie a agdo

transformadora entre a academia e a sociedade”.
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O referido documento define também as atribui¢des de todos os envolvidos com o
componente curricular: (i) o proprio nucleo, (ii) a secretaria do nicleo e (iii) o corpo discente.

Merece citar parte das atribui¢des do corpo discente:

Art. 8° Compete ao corpo discente:

- informar-se sobre as Atividades Complementares oferecidas dentro e fora da IES;

- conhecer e cumprir o0 Manual de Informagdes e Procedimentos dos Nucleos de
Atividades Complementares e este Manual, ambos concernentes as Atividades
Complementares;

- inscrever-se nas Atividades Complementares, quando exigido e delas participar
efetivamente;

- buscar orientagdo junto a Secretaria do NAC quando necessario;

- instruir os requerimentos apresentados junto ao NAC com a documentacgdo
necessaria para a andlise, aproveitamento e/ou convalidagdo da atividade de
extensdo e complementar;

- cumprir os prazos e os critérios fixados para a apresentacdo de Atividades
Complementares com vistas ao seu aproveitamento e/ou sua convalidagao;

- manter urbanidade e atitude ética em relagdo a monitores, estagiarios, funcionarios
e professores que desenvolvem atividades no &mbito do NAC;

- acompanhar, a cada semestre, o total consolidado de horas de Atividades
Complementares ja cumpridas e/ou ainda necessdrias para integralizar a carga
horéria total exigida.

Fica bastante evidenciada a dimensdo legal da proposta bem como o pouco ou
nenhum incentivo para que o estudante, com base em seu interesse de formacao, proponha ou
planeje o caminho a percorrer, restando-lhe “informar-se sobre as Atividades
Complementares oferecidas dentro e fora da IES”, conforme o item I do Art. 8° anteriormente

citado, o que significa: escolher em um cardépio de opgdes.

Embora tal procedimento se descole da proposta formativa pensada no modelo
conceitual das AC, os avaliadores institucionais e de curso do Inep, ao avaliarem IES e
cursos, atribuem o conceito maximo ao componente quando “as Atividades Complementares

previstas/implantadas estdo regulamentadas/institucionalizadas de maneira excelente

considerando, em uma andlise sistémica e global, os aspectos: carga horaria, diversidade de

atividades e formas de aproveitamento” (INEP, 2014. Grifos meus).

Cabe utilizar como argumento para ilustrar a discussdo, algumas informagdes
relevantes advindas da tabulacdo das bases de dados do Inep, referentes ao Enade do ano de
2012, em que foram avaliados os cursos de bacharelado em: (i) Administracdo; (ii) Ci€ncias
Contabeis; (iii) Ciéncias Econdmicas; (iv) Comunicagdo Social; (v) Design; (vi) Direito; (vii)

Psicologia; (viii) Relagdes Internacionais; (ix) Secretariado Executivo; (x) Turismo; e os
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tecnologos em: (i) Gestdo Comercial; (ii) Gestdo de Recursos Humanos; (iii)) Gestao

Financeira; (iv) Logistica; (v) Marketing; e (vi) Processos Gerenciais™.

A pergunta feita aos estudantes no Questiondrio Socioecondmico do Enade
buscava saber: “Seu curso oferece Atividades Complementares?”. Para melhor apresentacao
das respostas elas foram agrupadas por categoria administrativa (publicas e privadas) e
também por organizacdo académica (universidades, centros universitarios e faculdades). Foi

elaborada uma tabela e dois graficos que explicitam melhor a questao.

Tabela 1 — Distribui¢do das respostas dos estudantes por categoria administrativa

e organizacdo académica

Seu curso oferece Publicas Privadas
Atividades Universida-  Centros Faculdades Universida-  Centros Faculdades Total
Complementares? des Universit. des Universit.
Nao Responderam 0,5% 1,1% 0,4% 0,4% 0,4% 0,5% 0,5%

A = Sim, regularmente,
com programagao
diversificada 32,2% 28,2% 48,6% 55,1% 60,9% 59,0% 55,3%

B = Sim, regularmente,

com programagao pouco

diversificada 18,9% 19,8% 19,7% 17,9% 16,8% 16,6% 17,4%
C = Sim, eventualmente,

com programagao

diversificada 18,8% 14,1% 12,8% 13,5% 10,7% 12,1% 13,0%

D = Sim, eventualmente,
com programagao pouco

diversificada 24,1% 27,5% 13,9% 10,8% 9,2% 9,6% 11,4%
E = Nio oferece

Atividades

Complementares 5,6% 9,2% 4,7% 2,4% 2,0% 2,2% 2,6%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fonte: Elaborada a partir dos microdados do Enade/INEP (2012).

** Microdados disponiveis para acesso publico no Portal do INEP, em: <http://portal.inep.gov.br/basica-
levantamentos-microdados>. Acesso em 15 Out. 2014,
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programacao diversificada
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10,0% 1 programacao diversificada
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Universitarios
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Figura 2 - Distribuic¢ao das respostas dos estudantes de IES publicas.
Fonte: Elaboragao propria.

70,0% - B N3o Responderam
60,0% -
M A = Sim, regularmente, com
50,0% - programacdo diversificada
40,0% - H B = Sim, regularmente, com
programagao pouco
30,0% - diversificada
m C = Sim, eventualmente, com
20,0% - programacdo diversificada
10,0% - m D = Sim, eventualmente, com
. programagao pouco
0,0% diversificada

Centros Faculdades

Universitarios

Universidades B E = N3o oferece atividades
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Figura 3 - Distribuic¢ao das respostas dos estudantes de IES privadas.
Fonte: Elaboragao propria.

De acordo com os dados apresentados, observa-se uma avaliacdo mais positiva
por parte dos estudantes das IES privadas, entretanto, o foco para andlise por parte do 6rgdo ¢

no trabalho de oferta de atividades por parte das instituigdes (cardapio diversificado) e ndo na
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orientacdo das mesmas, ou seja, “as atividades estdo plenamente regulamentadas e
documentadas e sdo oferecidas com programacao diversificada”. O papel da IES, além da
questado legal (burocratica e cartorial), atém-se mais na proposicao e divulgacao de atividades
coletivas, fornecimento de informagdes ao corpo docente e discente, do que aquele contido na
proposta formativa, de orientagdo ao percurso individual para o desenvolvimento de
competéncias desejadas pelo estudante e avaliagdo dessas competéncias para correcdo de
rumos. Acredita-se, seja essa uma das importantes contribuigdes deste estudo para repensar a

politica publica.

Ao trabalhar com os dados do Enade (2012), foi possivel também mensurar como

os estudantes das duas IES objetos deste estudo, especificamente, avaliam as AC:

80,0% B N3o Responderam
v
70,0% -
60,0% 1 M A =Sim, regularmente, com

programacao diversificada

50,0% A

H B = Sim, regularmente, com
40,0% - programagao pouco
diversificada

30,0% - .
m C = Sim, eventualmente, com
20,0% - programacdo diversificada
10,0% - m D =Sim, eventualmente, com
programagao pouco
0,0% T f diversificada

IES1 IES2

Figura 4 - Distribuicdo das respostas dos estudantes das duas IES estudadas.
Fonte: Elaboragao propria.

Observa-se que os estudantes das duas IES avaliam muito positivamente a oferta

de atividades e os da IES2 avaliam ainda melhor.

O que os professores-coordenadores do curso e os estudantes da IES2 pensam

sobre isso? Como eles percebem e avaliam o papel das AC na formacao?
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Com a palavra os professores-coordenadores

As entrevistas realizadas com os professores tinham o interesse de averiguar as
percepcdes deles com relacdo a formagdo geral, o curriculo, as demandas sociais para a
formacdo, as questdes conceituais e operacionais das AC e, por fim, as contribui¢des das AC

na consecu¢do do objetivo de “formar o profissional-cidaddo capaz de interagir com a

sociedade na busca de solucdes para os problemas que lhes sdo afetos”.

Buscou-se conduzir as entrevistas com algumas questdes norteadoras, entretanto,
permitiu-se que os professores falassem abertamente sobre os temas que lhes eram

apresentados a partir das perguntas feitas.

Apesar de esta pesquisadora trabalhar na IES2 por varios anos e acompanhar a
implantacdo das AC nos cursos da Faculdade de Tecnologia e Ciéncias Sociais Aplicadas, a
Faculdade de Ciéncias Juridicas e Sociais da instituicao ¢ diferenciada pela tradi¢do, elevado
numero de docentes e discentes € uma forte énfase politica na formagdo, o que ¢ esperado,
considerando-se tratar-se de instituicdo que forma muitos dos ministros, juizes, promotores,

desembargadores, procuradores e demais profissionais da alta administra¢do publica do pais.

Optou-se por trabalhar com a andlise das entrevistas simultaneamente, assim,

espera-se tornar a contextualiza¢do mais rica e que as redundancias sejam eliminadas.

Pereira (2007b, p. 113) cita Foucault, ao analisar o discurso dos professores em
sua pesquisa, sobre as questdes curriculares e como elas sdo entendidas na proposi¢do de um
ou outro enfoque na formacdo académica, “trata-se de levantar as diferentes dimensdes das
intencionalidades desses agentes curriculares, pois, como expressa Foucault ‘o discurso ndo ¢é
simplesmente aquilo que manifesta (ou oculta) o desejo; €, também, aquilo que € o objeto do

299

desejo [...]"".

Os dois professores-coordenadores trabalhavam na IES2 ha bastante tempo (17
anos e 11 anos respectivamente) e eram gestores do curso por igual periodo (ambos com mais
de oito anos na fungdo). As fungdes exercidas por eles eram de coordenador do curso (CC) e
de coordenadora do Nucleo de Atividades Complementares (CN). Apesar de o foco ser as AC
e a importancia na formagao integral do egresso, o coordenador do curso explorou mais os
temas relacionados ao curriculo, estrutura do curso, assessorias pedagdgicas e avaliagdo,
enquanto a coordenadora do nucleo, até pela fungdo, ateve-se mais ao tema. O coordenador

criticou as alteragdes curriculares realizadas em 2009. Exp0s que a equipe que trabalhou no
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processo era de professores ligados a Universidade de Brasilia, com um forte viés da

formacdo geral, que para ele (sic):

CC: “...o grupo que organizou essa matriz curricular atual ¢ um grupo muito ligado a
UnB, o referencial deles ¢ a UnB, e a nossa realidade é uma realidade totalmente
diferente da realidade da UnB. Aqui nds queremos formar profissionais de verdade.
Logico que as disciplinas também sdo muito importantes, mas nds temos que
priorizar também as praticas e ¢ por isso que nds temos o Nucleo de Praticas
Juridicas tdo bem estruturado, talvez seja o melhor do Brasil em termos de estrutura
fisica, esta coerente com a politica da Instituigdo. Agora essa matriz nova foi feita a
imagem e semelhanga da UnB e as referéncias da UnB ¢ a gente 1€ o projeto
pedagdgico e sente o cheiro do Boaventura Santos”.

Segundo o CC, todas as decisdes sdo tomadas de forma colegiada e ja existe o
consenso de que o curriculo deveria sofrer novas mudangas: “Entdo a ideia ¢ que ja a partir da
implantacdo dessa matriz nova, no nono semestre, a gente ja comece trabalhar uma nova
alteracdo curricular, corrigindo alguns defeitos...”. Quando questionei quais as principais
alteragcdes a serem propostas, o CC afirmou que “o curso precisa ter foco na pratica, na
formacao especifica e ndo na formagao geral”. Perguntei se ele ndo considera que estaria indo
contra uma tendéncia para a formagao, inclusive contra a missdo institucional, ele contestou:

“De forma alguma! Aqui formamos profissionais de verdade”.

Essa fala contradiz o que propuseram Cunha (1988), Dourado (1999), Boaventura
Santos (1999), Dias Sobrinho (2002 e 2007) entre outros, quando escrevem sobre a
subordinacdo da universidade ao idedrio mercantil. Como formar um “profissional de
verdade” que consiga refletir criticamente acerca da realidade e atuar de maneira socialmente
responsavel com o foco na formacdo especifica? Como solucionar a questdo descrita pelos
professores no PPC (2009, p. 05), quando descreveram o perfil do aluno do curso, criticando a
auséncia de competéncias ligadas a capacidade de analisar de maneira contextualizada e

critica as questoes?

Os alunos ingressantes no curso sdo, em sua maioria, “adolescentes e jovens adultos,
localizados economicamente nas denominadas classe média e classe média alta”,
provenientes de um ensino médio que lhes poe a disposi¢do “grande quantidade de
informacgodes, sendo habilitados para a assimilacdo das mesmas, mas ndo estdo
preparados para andlises criticas mais contextualizadas™ (PPC, 2009, p. 05. Grifos
meus).

Os professores afirmaram que as AC foram implantadas no curso assim que
apareceram nas diretrizes curriculares. S3o necessdrias 250 horas de atividades para a

integralizacdo da carga horaria do curso. Eles informaram que inicialmente havia certa
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confusdo entre o que era atividade complementar e o que era extensdo ou atividade de estagio.
Como exemplo, citaram o estdgio de pratica juridica que, ao ampliarem o atendimento a
populagdo carente do DF, passava a ser considerada atividade extensionista e poderia ser
avaliado também como AC, ou seja, a instituicdo teve que fazer um esfor¢o para organizar e

separar os componentes € nao sobrepd-los.

Segundo os entrevistados, no inicio, os estudantes realizavam atividades s6 fora
da IES e traziam seus certificados para validacdo. O volume de indeferimentos por parte da
coordenacdo era elevadissimo, atividades sem pertinéncia com a formacao, certificados com
validade ndo comprovavel, institui¢des inidoneas, entre outras. Os processos se acumulavam e
o volume de reclamagdes era grande. Desse modo, o foco passou a ser em oferecer atividades

internamente para que os alunos pudessem cumprir a carga horaria necessaria:

CC: “Entdo a nossa primeira preocupagdo foi realmente possibilitar ao aluno
concluir essa carga horaria com palestras, seminarios, todos programados aqui por
nos, visitas a OAB, ao poder judiciario e tudo computando carga horaria pra eles e
tivemos que organizar uma tabela de pontuagdo e validagdo pra eles”.

CN: “Vocé tem que criar no aluno uma cultura pra ele entender que uma palestra
ndo ¢ uma mera falta de aula, ndo porque o professor que ndo quer dar aula...
‘Aaahh, o professor t& me enrolando, ndo quer dar aula e estda me levando pra um
auditério...’. De jeito nenhum! As vezes alguns colegas me abordam: ‘Qual ¢ a
palestra de hoje? Nao estou nem um pouco a fim de dar aula... vou levar meus
alunos’. Eu olho e falo: ‘Em absoluto, vocé vai ficar 14 em sala de aula, eu ndo vou
autorizar sua saida pro auditério, porque eu tenho que informar na pauta que o
professor ndo estara em sala, porque quando passam conferindo se os professores
estdo nas salas... porque ¢ claro que passam, ndo ¢ mesmo? Tem um controle... Se
eles passam e o professor ndo esta em sala, ele vai levar falta, entdo eu informo, eu
passo a lista dos professores que possivelmente estardo naquele auditério com
aquelas palestras, porque sdo matérias afins...”.

Quando questionados acerca da pertinéncia da realizacdo de eventos para
participagdo dos alunos, ambos os professores disseram que “em parte”, entretanto, o foco ¢
que os estudantes completem o quanto antes a carga horaria necessaria para o0 componente

curricular:

CN: “Entdo essa leva toda dos alunos de 5 anos pra ca estdo chegando no 8° e 9°
semestre com todas as suas horas complementares fechadas, porque eles ja
adquiriram o habito de vir ao nticleo olhar no mural, receberam nossos e-mails e
sabem que teremos palestras o ano inteiro, que vao ter cursos e tudo que eu vejo na
midia... O tema tem que ser contemporaneo, tem que ser atraente pro aluno, ele tem
que conseguir fazer um elo entre o que ele gosta no Direito € 0 que o curso esta
trazendo pra ele. Caso contrario, fica como no comeg¢o da disciplina, o aluno ndo
entende o que estd falando, ndo presta atengdo, porque ele vai abstrair, vai estar
longe. Nao ¢ porque ele ndo queira. Tudo isso ¢ claro, ao longo do periodo em que
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estou no Nucleo tenho me aperfeigoado, e venho tendo uma sensibilidade muito
maior pro meu aluno, e hoje eu consigo perceber inclusive, a interdisciplinaridade
que eu tenho que proporcionar. Por exemplo, quando eu crio uma palestra sobre o
meio ambiente, eu me preocupo imediatamente, com o qué? Tem que ter uma
vertente pros alunos da Biologia, tem que ter uma vertente pros alunos da Geografia
e tem que ter uma vertente pros alunos de Direito, uma vertente pros alunos de
Arquitetura, de Engenharia... Porque a questdao ambiental envolve todo o saber...

O principal objetivo do estudo ¢ saber da importancia das AC para a formagao,

assim quando questionados sobre esse ponto, as contribuicdes das AC e a autonomia do

estudante para tragar seu percurso, o coordenador do curso (CC) d& menos énfase ao

componente do que a coordenadora do nticleo (CN), entretanto, ambos ressaltam que o

estimulo acontece para atividades coletivas, muitas palestras e semindrios em que um

professor do curso leva sua turma ao auditério para participar do evento. O aluno recebe

presenca e certificado para validar como Atividades Complementares. Nao hd o incentivo

para o desenvolvimento da autonomia universitaria, um dos principais pontos das AC.

Portanto, o aluno permanece na condicdo de receptor e ndo de autor da sua trajetoria e

enxerga na IES a “obrigacdo” de oferecer-lhe mecanismos para a conclusdo dessa

“obrigatoriedade”.

CC: “A atividade complementar, aqui na IES ainda estd incipiente dentro deste
contexto, porque os alunos e nds professores ndo os orientamos a fazer a selecdo de
atividade complementar que eles queiram fazer. E importante que eles fagam isso,
isso e isso, assistam mais tribunal de jari, verifiquem como funciona o tribunal de
Juri, a questdo do convencimento, porque eles estardo convencendo leigos em
direito, e € por isso que o tribunal de juri tem um tratamento todo diferenciado do
que aquilo que a gente vé na institui¢do... Entdo além do aluno dominar o Direito e
conhecer o processo ¢ a tese que vocé vai sustentar, ele precisa também ter um poder
de convencimento muito grande para com os jurados e isso também se aprende. Tem
gente que ja tem um dom pra isso ai, tem outros que aprendem com a técnica
mesmo. E essa situagdo a gente ndo tem uma orientagdo especifica, por exemplo,
ndo ande nessa direcdo ndo... complete a carga hordria das Atividades
Complementares com essa ou aquela atividade. [...] O importante mesmo é que ele
complete 0 quanto antes, pois no final do curso tem a monografia que ¢ muito
importante e trabalhosa... tem as praticas juridicas... o aluno tem que focar”(Grifos
meus).

CN: “As AC s3ao muito importantes para o aluno. As contribui¢des sdo muitas. Eu
crio um cronograma de eventos no comego do semestre e j& observo as disciplinas
relacionadas com o tema, mando uma cartinha para os professores das disciplinas
comparecerem com suas turmas. O aluno so precisa ficar atento ao mural. Eu o
encho de eventos. Recebemos aqui alunos de outras IES, porque essas faculdades
ndo oferecem nada interessante para seus alunos. Eu oferego um rol de opgoes. S6
ndo completa as horas quem ndo quer. [...] Desde o primeiro semestre, eu fagco o
receptivo dos calouros e ja doutrino, crio a cultura de eles olharem no meu mural e
saberem de tudo o que estd sendo oferecido. Palestras interessantes, de temas
contemporaneos...”.
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Ao insistir na questdo da concep¢do do componente AC — quebra da rigidez

curricular e da visdo cartesiana da producdo de conhecimento e de formagdo, de promover o

desenvolvimento de competéncias que possibilitem ao egresso a andlise da situagdo global,

com consciéncia critica e compromisso ativo, com capacidade de realizar intervengdes na

realidade que levem a transformacgdo social, valorizando as experiéncias do cotidiano,

considerando as necessidades de cada profissdo e a possibilidade de ressignifica-las, ainda

alertando-os para o papel de “orientacdo, apoio e supervisdo”, que difere do papel de provedor

tdo enaltecido por ambos, a resposta do coordenador do curso foi taxativa e contraditoria:

“[...] Sempre tem contribui¢do... mas elas sdo pequenas, ¢ a realidade. Elas sdo pequenas

porque nos ndo trabalhamos como poderiamos trabalhar as Atividades Complementares. A

Atividade Complementar € s6 pra computar horas...”.

Portanto, observa-se na fala dos professores alguns pontos que merecem destaque:

(1)
(i)

(iii)

(iv)

)

(vi)

o curriculo do curso deve focar na formagao especifica e ndo na geral;

a IES necessita ser totalmente responsavel pelo planejamento e pela
oferta de atividades para que os estudantes participem e completem a
carga horaria necessaria para a formagao;

as atividades mantém certa pertinéncia com os conteudos das disciplinas,
entretanto, o foco ¢ atender ao maior numero possivel de alunos em cada
evento, independente de seus interesses;

os estudantes ndo sdo esclarecidos quanto a necessaria autonomia para o
desenvolvimento das AC e tampouco tomam conhecimento sobre sua
importancia e possibilidades, fazendo com eles permane¢am na condigdo
passiva do processo de ensino-aprendizagem e cumpram as AC
aleatoriamente;

os professores ndo sdo orientados sobre o seu papel em relacdo as AC e
as possibilidades dessa inovagdo curricular, tendo a participacdo limitada
ao oferecimento de palestras sobre temas de dominio e interesses
pessoais; e

h4d uma distor¢cdo do papel do nucleo: de orientador e apoiador para

provedor e cartorial.

E o que pensam os estudantes sobre o curriculo, a integracdo entre as disciplinas e

as AC?
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Inicialmente, recorreu-se a andlise descritiva das respostas obtidas no questionario

aplicado aos estudantes. Considerando-se que a primeira informa¢ao do questionario era sobre

o periodo que o respondente estava cursando, organizou-se as respostas com base nessa

informacao, em trés categorias: (i) até o 3° semestre, (i) do 4° ao 6° semestre e (iii) do 7° ao

10° semestre. Assim, foi possivel avaliar a qualidade das respostas, sopesando o fato da

percepgao obtida ser de um veterano ou de um iniciante na trajetoria académica.

A primeira parte das respostas — questdes de 1 a 13 — objetivou conhecer o perfil

do estudante de direito da IES2.

Tabela 2 - Distribui¢do dos Respondentes Por Semestre em que estdo matriculados

Semestre Nr. %
Até o 3° Semestre 54 13,6%
4° 5° ou 6° Semestre 155 39,0%
7° ou Superior 187 47,1%
Nao Responderam 1 0,3%
Total 397 100,0%

Fonte: Elaboragdo propria

0,3%

M Até o 32 Semestre
W 49, 52 ou 62 Semestre
72 ou Superior

B N3o Responderam

Figura 5 - Distribuic¢ao das respostas dos estudantes por semestre em que estdo matriculados.

Fonte: Elaboragao propria.
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Caracterizagdo do perfil:

- a maior parte dos respondentes ja cursou mais de 50% do curso;
- 46% deles estudam no turno matutino;

- 57,4% sao mulheres;

- quase 70% tém até 25 anos de idade;

- mais de 70% moram com o0s pais ou parentes € vém para a aula em carro proprio

ou da familia;
- 36,6% nao exercem atividade remunerada;
- 23,5% trabalham mais de 30 horas semanais;
- 39,4% ndo trabalham e os gastos sdo financiados pela familia;
- 32% trabalham e, ainda assim, recebem ajuda da familia;

- entre os que exercem atividade remunerada, 40% deles disseram que a atividade

tem relagdo com o curso e que influencia o aproveitamento estudantil de modo positivo;
- 89,1% deles utiliza a internet como o principal meio para se manter atualizados;
- mais de 60% deles dedica entre uma e cinco horas semanais aos estudos;
- 9,8% declara apenas assistir as aulas;
- 51% deles se consideram parcialmente comprometidos e
- 42,7% altamente comprometidos com o curso.

Assim, ressalta-se que o aluno dessa instituicdo ¢ jovem, de padrio
socioeconomico elevado, apesar de dedicar poucas horas para o estudo, considera-se

comprometido com o curso.

As questdes 14 a 22 tinham o objetivo de avaliar o desenvolvimento do
pensamento critico e reflexivo em relagcdo a temas do cotidiano da realidade social brasileira,

possibilitado pelo curso aos alunos.

Os temas propostos para que os estudantes avaliassem foram:

(1) analfabetismo;

(i1) exploracdo do trabalho infantil e/ou adulto;
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(ii1) desigualdades econdmicas e sociais;

(iv) desemprego;

(V) habitacao;

(vi) discriminagdo/preconceito de qualquer natureza em relagdo a cor, género
€ minorias;

(vii) seguranca e criminalidade; e

(viii)  diversidades e especificidades regionais.
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Figura 6 - Distribuigdo das respostas dos estudantes com relagido a temas do cotidiano da realidade
social brasileira priorizados no curso.
Fonte: Elaboragao propria.

Observa-se que, na opinido dos estudantes, o curso contribui mais para reflexdo e
discussdo dos temas: “discriminagdo/preconceito de qualquer natureza em relacdo a cor,
género e minorias” (59,8%) e também “seguranca e criminalidade” (73,7%). Acredita-se que
a énfase observada no desenvolvimento do trabalho das disciplinas com os referidos temas
aconteca pela natureza do curso e também pelo fato dos temas em que a proposi¢ao de agdes e

demandas juridicas seja mais comum.

Quando questionados sobre a contextualizagdo do conhecimento da area (teoria,
procedimentos, técnicas, instrumentos etc.) com temas gerais e situacdes do cotidiano da

realidade brasileira, os alunos de todos os semestres consideram que € perceptivel em “varias
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disciplinas do curso”. A percep¢do de que essa contextualizagdo sé acontece em ‘“‘algumas

disciplinas” aumenta nos estudantes em fase final do curso.

60,0%

50,0%

40,0%

30,0%
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10,0%
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Até o 3¢
Semestre

49, 52 ou 62
Semestre

Semestre

72 ou Superior

M ndo responderam

B Sim, em todas as atividades e
disciplinas do curso

m Sim, em varias disciplinas
M Sim, mas apenas em algumas
disciplinas

® N3o articula

® Nao sei informar.

Figura 7 - Distribuicdo das respostas dos estudantes com relagdo a contextualizagdo do
conhecimento da area e sua articula¢do no curriculo do curso.
Fonte: Elaboragao propria.

Ao serem questionados sobre o conhecimento que tém do Projeto Pedagogico do

Curso, chama a aten¢cdo o niimero de estudantes que disse desconhecé-lo. O coordenador do

curso informou que o PPC fica disponivel no “Espaco-aluno” (espago virtual para

disponibilizacdo de material didatico, recados, planos de ensino, entre outros com acesso por

meio de login e senha).
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Figura 8 - Distribui¢ao das respostas dos estudantes com relagdo ao conhecimento do PPC.
Fonte: Elaboragao propria.

A proxima questdo buscou saber como o estudante avalia a integracdo entre os

conteudos tratados nas disciplinas.

60,0% - M n3o responderam

50,0% - .
B E bem integrado e ha clara vinculagdo

entre as disciplinas

40,0% -
W E relativamente integrado, ja que as
disciplinas se vinculam apenas por
30,0% 1 blocos ou dreas de conhecimentos
afins.
B E pouco integrado, ja que poucas
20,0% disciplinas se interligam.
10,0% - M N3o apresenta integracdo alguma
)
entre as disciplinas.
0,
0,0% i . m N3o sei informar.
Até o 32 Semestre 42,52 ou 62 72 ou Superior
Semestre
Semestre

.

Figura 9 - Distribuicdo das respostas dos estudantes com relacdo a integragdo dos contetidos
trabalhados no curso.
Fonte: Elaboragao propria.
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Observa-se que a medida que o estudante avanca no curso, reduz a percepcao da

boa integragdo entre as disciplinas.
Outra questdo solicitada buscava saber se o estudante considera que o curso
contribui para: aquisicdo de cultura geral; aquisicdo de formagdo tedrica na area; preparacao

para o exercicio profissional; e também ascensdo social e financeira.
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M Contribui muito
40,0% -

M Contribui parcialmente
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M N3o sei informar
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0,0% -

Cultura Geral Formagdo Preparagdo para Ascensdo
tedrica na area oexercicio  social/financeira
profissional

Figura 10 - Distribui¢do das respostas dos estudantes sobre as contribui¢des do curso.
Fonte: Elaboragao propria.

As maiores contribui¢des do curso observadas pelos estudantes foram: “formagao
tedrica na area” e “ascensdo social e financeira”. E a caracteristica menos positivamente

avaliada foi exatamente a “preparacdo para o exercicio profissional”.

Ao serem questionados sobre como avaliam a contribuicdo do curso para a
formagdo, observa-se que o grau de percepcao positiva se reduz a medida que o aluno

caminha no curso, entretanto, mantém-se alta ainda assim.
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Figura 11 - Distribui¢@o das respostas dos estudantes com relagdo a contribui¢do do curso para a
formacao.
Fonte: Elaboragao propria.

Ressalta-se que as percepcdes dos estudantes com relagdo ao curso e a formacao

que recebem ¢ bastante positiva.

Para Saviani (1984), Demo (1994), Augé (1994), Tardif (1999), Boaventura
Santos (2005), Dias Sobrinho (2005 e 2007a), Pereira (2007a), Almeida (2007), Fleuri (2011)
entre outros autores, o papel da universidade ndo ¢ apenas habilitar bons profissionais, mas
forma-los de modo consciente a intervir na realidade em que iro atuar numa perspectiva de
mudanga e o comprometimento com a exceléncia, ¢ o minimo que uma IES pode ambicionar.
Entretanto, fica evidente que varios pontos poderiam ser mais bem explorados pela
instituicdo. A exigéncia de que o individuo tenha uma postura critica diante dos
acontecimentos e dos desafios que surgirdo no contexto social ¢ um dos maiores desafios na

formagao do homem educado, ou seja, a formacao integral para a vida em sociedade.

Conforme Gadotti (2000), o aluno precisa ser instigado a buscar o conhecimento
e, tendo prazer em conhecer, aprenda a pensar, a elaborar as informagdes para que possa

aplica-las no mundo do trabalho e na realidade que vive.

O proximo bloco de questdes buscava informacdes sobre as “Atividades

Complementares”, foco deste estudo.

A primeira questdo perguntava diretamente se o estudante sabia o que era o
componente AC. Mais de 90% (97,5%) dos respondentes disseram “Sim” — conhecer o

componente AC. Tanto os alunos em inicio de curso, quanto em final de trajetoria. O alto
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percentual de respostas positivas ¢ interessante, pois demonstra que o aluno ¢ informado sobre

0 componente ja ao ingressar no curso.

100,0%
90,0%
80,0% -
70,0%
60,0%
50,0%
40,0% - ESim
30,0%
20,0%
10,0%
0,0% ‘

M Ndo responderam

Nao

Até o 3¢
Semestre

42,52 ou 62
Semestre

72 ou Superior

Semestre |

Figura 12 - Distribui¢do das respostas dos estudantes com relagao ao conhecimento das AC.
Fonte: Elaboragao propria.

O questionamento seguinte objetivava saber se o estudante fora informado sobre a

importancia das AC e de como deveria cumprir esse componente curricular.

Tabela 3 - Distribui¢do dos Respondentes Por Semestre em que estdo
matriculados sobre a importancia das AC e da forma de cumpri-las

Vocé foi informado(a) sobre a importancia Semestre
das Atividades Complementares ¢ de como Até o 3° 4°,5° ou 6° 7° ou Total
cumprir esse componente curricular? Semestre Semestre Superior

Nao responderam 1,9% 0,6% 1,1% 1,0%
Nunca. 25,9% 22,6% 28,3% 25,8%
Sim, uma vez, no inicio do curso 29,6% 39,4% 31,0% 34,1%
Sim, algumas vezes 31,5% 31,0% 31,6% 31,3%
Sim, com frequéncia 5,6% 4,5% 5,3% 5,1%

Sim, além da orientacdo frequente, ha no
curso uma pessoa que cuida desse assunto.

Total 100% 100% 100% 100%
Fonte: Elaboragao propria.

5,6% 1,9% 2,7% 2,8%

As respostas obtidas contradizem o discurso dos professores-coordenadores. O

maior indice de respostas estd concentrado em: “nunca”, “uma vez, no inicio do curso” e
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“algumas vezes” (91,2%), ou seja, o estudante recebe essa informagdo somente ao ingressar

no curso, quando o desejavel ¢ que essa orientacdo fosse frequente e efetiva.

40,0% M ndo responderam
35,0% -
B Nunca.
30,0% -
25 0% H Sim, uma vez no inicio do curso
,JU70
20,0% - H Sim, algumas vezes
15,0% - . N
m Sim, com frequéncia
10,0% A

m Sim, além da orientagdo
5,0% A frequente, hd no curso uma
pessoa que cuida desse assunto.

0,0%
Atéo 32 42 52 oy 62 72 ou Superior
Semestre Semestre
Semestre |

Figura 13 - Distribuigdo das respostas dos estudantes com relagdo a frequéncia com que recebem
informagdes sobre as AC.
Fonte: Elaboragao propria.

Outra questao bastante preocupante ¢ a forma como o aluno buscou informagdes
acerca das AC. A maior parte dos estudantes, até o 6° semestre do curso, respondeu que
buscou “informar-se com os colegas de turma”. Apenas nos semestres mais avangados do
curso ¢ que o nimero de alunos que procura as informagdes na secretaria do curso supera as

outras formas de informacao.
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B N3o responderam

M Na secretaria da instituicao,
com funcionarios
administrativos

m Na coordenagdo do curso

B Com professores do curso

H Com professor especifico desta

atividade

m Com colegas de turma.

Figura 14 - Distribuicdo das respostas dos estudantes com relagdo a forma como eles buscam

informagdes sobre as AC.
Fonte: Elaboragao propria.

Ao responderem sobre como eles planejaram o cumprimento das AC, as respostas

ficaram concentradas na alternativa que mostra que ndo houve um “plano especial para o

cumprimento das AC” e sim “a participacdo em diversas atividades oferecidas pela IES e por

outras institui¢des e validadas na carga horaria”. Somente 15,4% dos respondentes “levam em

consideragdo a formagdo profissional que desejam para realizar as atividades, independente

do quanto valham e do local onde sdo ofertadas”.
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m N3o responderam

M N3o. Participo de atividades diversas na
IES e fora daqui, apresento os
comprovantes (certificados, declaragées)
e valido como Atividades
Complementares.

m N3o. Participo somente atividades
oferecidas pela IES.

M Sim. Participo de atividades que valham
0 maior nimero de horas.

m Sim. Levo em consideragdo a formagdo
profissional que desejo para realizar as
atividades, independente do nimero de
horas e do local onde sdo oferecidas.

m N3o sei informar.

Figura 15 - Distribuicao das respostas dos estudantes com relagio a forma como eles planejaram o
cumprimento das AC.
Fonte: Elaboragao propria.

Ao externarem a opinido sobre o componente AC, a percepc¢do da contribui¢do vai

diminuindo ao longo do curso, inclusive aumentando o niumero de pessoas que acreditam que

o componente ndo contribui para a formacao.
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Figura 16 - Distribui¢do das respostas dos estudantes com rela¢ao a contribui¢do das AC.
Fonte: Elaboragao propria.

A proxima questdo buscou levantar o estdgio de cumprimento das AC em que o
estudante se encontrava. Como era de se esperar e, corroborando o discurso dos professores-
coordenadores, os estudantes realizam as atividades ao longo do curso, sendo maior o

percentual daqueles que ja haviam completado o total das horas nos semestres finais do curso.

Tabela 4 - Distribui¢do dos Respondentes Por Semestre em que estdo matriculados

Em qual estagio de cumprimento das AC vocé Semestre Total
se encontra? Até (6] 30 40, 50 ou 60 70 ou ota
Semestre  Semestre  Superior
Nao responderam 3,7% 0,0% 2,1% 1,5%
, TIP

Ja 're'ahzel 100% do total das horas de 0.0% 10.3% 7% 237%
Atividades Complementares

o ..
Realizei 75% do total das horas de Atividades 1.9% 19.4% 209%  22.0%
Complementares

o ..
Realizei 50% do total das horas de Atividades 11.1% 27.7% 15.0%  19.4%
Complementares

Realizei somente 25% do total das horas de

) ) ) 0,
Atividades Complementares 64,8% 34.2% 10,2%  27,0%

Ainda nao realizei nenhuma atividade para o

cumprimento das horas de Atividades 18,5% 8,4% 1,1% 6,3%
Complementares.
Total 100% 100% 100%  100%

Fonte: Elaboragao propria.
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Dentre as atividades sugeridas pelo nucleo, foi questionada aos estudantes a
participacdo deles em cada um dos tipos (o aluno poderia marcar quantas alternativas
desejasse). Cada uma delas foi tabulada individualmente e apurada a participagdo. Mais de
90% dos estudantes concentram o cumprimento das AC em “atividades académico-culturais

(palestras, congressos, semindrios, jornadas, conferéncias, mini-cursos etc.)”; “estagios ndo

obrigatdrios” e “cursos de lingua estrangeira”.

Tabela 5 - Distribui¢do dos Respondentes Por Tipo de Atividade Desenvolvida

Tipo de atividade: Percentual de respostas
a)- Atividades académico-culturais 91,70%
b)- Atividades de iniciacdo cientifica 11,40%
¢)- Atividades de monitoria 5,10%
d)- Atividades de projetos de pesquisa conduzidos por professores da

minha institui¢cdo ou de outra institui¢ao 15,20%
e)- Atividades de representacao estudantil 12,40%
f)- Estagios ndo obrigatorios 56,60%
g)- Atividades voluntarias em organizagdes sem fins lucrativos 15,20%
h)- Atividades artisticas (teatro, musica, coral, etc.). 6,80%
1)- Visitas técnicas a organizagdes 17,70%
j)- Estudos de linguas estrangeiras 47,20%
k)- Atividades de extensdo promovidas pela minha instituicdo 26,00%
1)-A¢des Comunitarias 11,60%
m)- Disciplinas em outros cursos de graduag@o. 11,10%
n)-Outra(s). 5,30%

Fonte: Elaboragao propria.

A ultima questdo foi um espago reservado a fala livre do estudante. Ele poderia
falar o que quisesse e se quisesse sobre o componente “Atividades Complementares”. Um
numero expressivo (90 pessoas) escreveu algo sobre as AC. Todas as respostas foram lidas e
categorizadas, com base no que propde Bardin (2009). Para ela, enquanto método, a analise
de conteudo torna-se um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das mensagens. O
pesquisador deve aprofundar-se na questdo do método e da técnica na seguinte ordem: a
organizacdo dos resultados para andlise; a codificacdo de resultados (palavras-chaves, tema,
convergéncias); as categorizacdes; as inferéncias; e, por fim, a informatizagdo da analise das

comunicagdes.

As categorias criadas e o total de respostas que envolveram cada uma delas estdo

explicitados tabela 6 a seguir. Atente-se para o fato de que uma mesma resposta pode ser
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classificada em mais de uma categoria, por isso o total de observagdes (108) supera o nimero
de individuos que registraram algum tipo de consideragdo (90). Observa-se que as ocorréncias
concentram-se em ‘“elogio as AC e sua importancia”, “falta de informacdes sobre a
importancia das AC e de orientacdo adequada” e “sugestdo para adequar as AC aos interesses
dos estudantes”. Chama a atengdo o fato de dois estudantes utilizarem o espago para
denunciar “a possibilidade de fraudes na contabiliza¢do das horas” e dos sete casos que citam

a “auséncia de percepc¢do de utilidade do componente para a formagao™.

Tabela 6 - Categorias criadas para a andlise das respostas dadas pelos estudantes

para a questdo aberta.

Categorias N° de respostas
Elogio a pesquisa 4
Reclamacao: falta divulgag@o por parte da IES 11
Reclamac@o: niimero excessivo de horas 3
Elogio as AC e sua importancia 22
Reclamacio: falta de informacdes sobre a importancia das AC e 16
de orientacdo adequada

Sugestdo: adequar as AC aos interesses dos estudantes 18
Reclamac@o: falta integracao e orientagao 3
Reclamacao: Obrigatoriedade 13
Sugestdo: deveriam ser convertidas em aulas/disciplinas 2
Sugestoes de tipos de atividades 7
Admitem a possibilidade de fraude 2
Reclamacgdo: Nao servem para nada 7

Fonte: Elaboragao propria.

Trechos das falas dos participantes da pesquisa, os quais podem trazer elementos
pertencentes a mais de uma categoria, serdo utilizados para ilustrar a discussdo, considerando-

se a pertinéncia e importancia delas para as conclusdes do estudo:

As Atividades Complementares nio sdo, a rigor, meramente complementares, mas
essenciais porque para questdes para além da instituigdo contribuem para um
aprendizado mais completo, mais variado (8° sem. mat.).

As atividades complementares sdo de fundamental importancia, pois na faculdade
aprendemos a teoria e necessitamos de pratica e ndo s6 em relagdo ao curso de
Direito, mas em relagdo a fazer cursos que, hoje em dia, sdo necessarios para a
formagdo de qualquer profissional, tais como curso de linguas, agdes comunitarias,
dentre outras (4° sem. vesp.).

Deveriam ser mais bem orientadas pelas instituicdes de ensino, ou seja, a IES
deveria conscientizar os alunos de sua importancia e sugerir a melhor maneira
dessas atividades serem aproveitadas pelo aluno (5° sem. not.).
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Quando ingressamos no curso, ficamos afoitos em cumpri-las, temendo o grande
numero de horas e a falta de tempo. Falta orientagdo, pois, s6 quando estava na
conclusdo do curso percebi sua importancia, justo por isso, excedi e muito meu
numero de horas. S6 a partir do 7° semestre percebi que mais vale uma atividade do
meu interesse € que contribui para a minha formagao, do que mil feitas em vao s6
para cumprir horas (9° sem. mat.).

Entendo que a inclusdo de Atividades Complementares no curriculo do curso ¢
importante para a aquisi¢do de conhecimentos capazes de ampliar meu entendimento
em relacdo a drea em que irei atuar, bem como em relagdo aos acontecimentos do
mundo. Porém, ¢ necessario que a instituigdo se empenhe em proporcionar aos
alunos atividades interessantes ¢ de qualidade, o que muitas vezes ndo ocorre (10°
sem. not.).

As Atividades Complementares sdo vistas, na minha opinido, como forgadas,
impostas e que podem gerar transtornos, dada a sua obrigatoriedade. A exigéncia do
cumprimento da carga horéaria ¢ prejudicial. Os alunos poderiam ter a liberdade de
escolher se ha necessidade ou ndo de realizé-las, visto que muitos possuem outra
graduacdo ou ja realizaram outros cursos ¢ atividades pretendidas (8° sem. mat.).

Seria mais vantajoso converter a carga horaria exigida para as horas complementares
em horas de aulas efetivas, em disciplinas que ndo se inserem no curriculo dentro
das concentragdes que o curso disponibiliza aos alunos (9° sem. mat.).

As Atividades Complementares como parte integrante das horas curriculares de
formagdo para os cursos deveriam incentivar o futuro profissional a se dedicar e
tracar rumos e metas na atividade que pretende exercer e ndo meramente serem
postas pelo MEC como mais uma obrigacdo para que o aluno possa se formar (6°
sem. vesp.).

Vejo as Atividades Complementares apenas para cumprir uma exigéncia do MEC.
Nao ha preocupagdo alguma com a qualidade e foco no que o aluno realmente
precisa. Um exemplo, por que ndo hd um curso de qualidade de redagdo e
interpretacdo de texto? Muitos alunos formam sem saber escrever e interpretar (3°
sem. not.).

As Atividades Complementares deveriam ser melhor informadas aos alunos,
entretanto, ela acaba sendo um 6nus, na medida em que € requisito para a conclusio
do curso. A divulgac@o dessas atividades na maioria das vezes ¢ insuficiente, haja
vista a variedade de horarios no ser extensa. Durante os 4 anos de graduacdo, todos
0s anos se repetiram os mesmos estilos de palestras e raramente trazem um
palestrante efetivamente competente para tanto. Se for para nos obrigar a cumprir
esse absurdo de horas, a0 menos oferegam coisas atrativas e uteis (8° sem. not.).

E tratada como componente curricular apenas no aspecto de “cumprir tabela”, sem a
menor preocupacgao educativa / de formacdo. Em momento algum me falaram da
importancia disso. Com essa pesquisa passei a entender/achar que elas eram muito
mais importantes do que pensei durante todo o curso (9° sem. not.).

Pelo questionario pareceu-me que Atividades Complementares precisam de maior
divulgagdo quanto a sua necessidade, importancia, aplicagio etc. (8° sem. not.).
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As Atividades Complementares sdo importantes para uma complementacdo das
aulas e do conteudo exposto e para o seu aprofundamento. Porém acredito que deve
ter uma flexibilidade maior para o seu cumprimento e uma melhor informagao sobre
as possibilidades e regras das Atividades Complementares. As secretarias ndo sabem
o real motivo das Atividades Complementares (9° sem. mat.).

A instituigdo “obriga” a participacdo dos alunos em Atividades Complementares,
ordenando que os professores troquem aula por participagdo em palestra, vinculando
a presenga em aula com a presenca na palestra. Essa atitude somente prejudica o
ensino. Perde-se aula e contetido por palestra sem importincia ou sem nenhuma
relacdo com a disciplina ou até com o curso (10° sem. not.).

A preocupacdo da IES ¢ com o controle. Eles preocupam que vocé faca logo as
250horas, traga os certificados e resolva sua situagdo. Assim, vocé é um problema a
menos. Nao existe orientagdo. Existe a cobranga para que cumpra as horas. Essas
horas seriam mais importantes em sala de aula (7° sem. not.).

Colar as atividades em um mural ndo ¢ orientagdo. Nao fazem uma pesquisa para
saber o que os alunos gostariam de assistir como palestra. E o professor ndo deveria
ser “obrigado” a levar os alunos. As vezes, a aula ¢ importante e somos obrigados a
fazer nimero no auditério. Essas atividades nao servem para nada (8° sem. not.).

Percebe-se, pelas respostas transcritas nesta se¢do, que alguns estudantes tém
clareza da importancia das AC para a formagao, mas a maioria desconhece essa importancia e
as cumpre aleatoriamente. Fica evidente que existe uma orientacdo deficiente ou intencional

quanto a forma de cumpri-las de maneira a atingir os objetivos propostos ao cria-las.

Resta claro ainda que a IES fez uma opcao pelo oferecimento de atividades que
propiciam a qualificacdo ou participacdo do maior niimero possivel de alunos (grandes
eventos, principalmente palestras) em detrimento a orientacdo para o planejamento de um rol

de atividades integradas aos interesses individuais e de atuacdo profissional do estudante.

Outra constatacao ¢ com relagdo ao desconhecimento por parte de professores e
alunos de que as AC deveriam propiciar o desenvolvimento de competéncias ligadas a
autonomia universitaria e outras relacionadas ao percurso e a formagdo para toda a vida.
Portanto, o papel institucional deveria ser de orientagdo e apoio e ndo de provimento, € 0

controle, hoje, cartorial, passaria também a ser pedagogico.

A correta organizacdo ou desenho do modelo que atenda aos interesses da
formacdo implicaria em mudancgas no projeto pedagdgico, na organizagdo curricular, na
metodologia de trabalho e na estrutura de apoio que a IES deveria oferecer ao corpo docente e

discente.



179

Mas, qual a motivagdo para fazé-lo, se os estudantes e professores desconhecem a
concepe¢do e os organismos avaliadores e reguladores observam somente o desenvolvimento

da dimensdo legal do componente curricular?
A resposta esta nas possibilidades...

A formacdo universitaria deve ultrapassar os limites da formagdo profissional,
técnica e especializada e ir ao encontro de uma formacdo que possibilite o desenvolvimento
de competéncias ligadas ao perfil critico, reflexivo, fundamentado em bases solidas, pronto
para atuar com responsabilidade social, ambiental e ética. E ndo ¢ possivel fazer isso com o

pensamento disciplinar (cf. MORIN, 2003, p.20)*:

[...] o sistema educativo fragmenta a realidade, simplifica o complexo, separa o que
¢ inseparavel, ignora a multiplicidade e a diversidade... As disciplinas como estdo
estruturadas s servem para isolar os objetos do seu meio e isolar partes de um todo.
Eliminam a desordem e as contradigdes existentes, para dar uma falsa sensacdo de
arrumacgdo. A educagdo deveria romper com isso, mostrando as correlagdes entre os
saberes, a complexidade da vida e dos problemas que hoje existem.

As demandas por flexibilizagdo dos curriculos permitem muitas formas de
organizagdo dos tempos e espagos. E necessario aprofundar essa discussdo, partindo-se das
caracteristicas e necessidades da sociedade que busca a Universidade e da comunidade
académica que tem condi¢des de construir coletivamente essas novas formas, quebrando o
paradigma da comodidade do pensamento compartimentado, rigido, disciplinar, com
conteudos e metodologias presos a pedagogia taylorista/fordista, hd muito superada pelo novo

contexto social.

Algumas formas para superar o paradigma mecanicista e mercadoldgico da

formagdo, segundo os autores apresentados neste estudo, envolvem:

(1) desenvolver um trabalho pautado na autonomia intelectual, na ética e nos
principios que regem a ciéncia contemporanea, alinhados aos
conhecimentos historico, tecnoldgico, social, ambiental, de forma a
superar a fragmentagdo, para além dos contetdos;

(i1) estabelecer situagdes significativas de aprendizagem, que fagam os
estudantes se relacionarem com o conhecimento de forma individual e

coletiva, com independéncia e autonomia intelectual; e

*% Pensamento novamente referenciado neste estudo para dar mais sentido & fala da autora.
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(ii1) buscar respostas novas para os velhos problemas e também para os novos
desafios que se lhes apresentam, articulando conhecimentos de diferentes

areas.

O desafio ¢, portanto, muito maior. Trata-se de ampliar a capacidade de pensar, de
criar, de estudar como decorréncia da articulacdo entre conteudo ¢ método, pensamento e
acdo, produto e processo, como condicdo para a destruicdo das categorias que produzem
exclusdo, para a formagdo de um novo profissional-cidadao e, por que ndo, da construcao de

uma nova sociedade? Essa ¢ a verdadeira dimensdo formativa.

Durante a realizagdo deste estudo, a pesquisadora, que foi parte do processo de
implantacdo das AC na IES1 e entrevistou os responsaveis pelo componente na IES2,
consultou mais de 50 portais de IES e conversou informalmente com muitos professores e
estudantes de outras IES. Foi possivel observar que a maior parte “ainda” desconhece que as
AC se constituem em inovagdes tecnologicas, pedagdgicas e metodologicas,
operacionalizadas nos projetos pedagogicos dos cursos de graduagdo, ampliando as
possibilidades de interagdo académica, de flexibilizagdo curricular, de criagdo, produgdo e
compartilhamento do conhecimento, de forma a propiciar significativa contribui¢do para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades, tais como: aprender a aprender, solucionar
questdes do cotidiano com pensamento multidisciplinar, tomar decisdes e responder por elas,
respeitar a ética profissional e agir de maneira socialmente responsavel. As IES mantém o
foco no cumprimento da dimensdo legal do componente em detrimento as possibilidades

pedagogicas.

Importante ressaltar que as AC evoluiram do pensamento disciplinar na maior
parte das IES para algo maior, em termos estruturais, com criagdo de infraestrutura especifica
(secretarias), entretanto, mantendo a énfase no perfil burocratico de trabalho. Em algumas
instituicdes, mais sérias e comprometidas com a formagdo, observou-se o salto das
“secretarias de creditagdo” (6rgdos burocraticos de controle) para os “nicleos e programas de
apoio” (que incluem a burocracia do controle, mas conseguem também ir ao encontro da

concretizagdo do ideal proposto na dimensdo formativa do componente).

As Atividades Complementares podem vir a ser parte da costura dessa nova teia

de possibilidades...
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CONSIDERACOES FINAIS

E chegamos ao final da trajetoria sem, contudo, alcangar o final do caminho. Na
realidade muitos caminhos se abrem depois dessa jornada. O caminho foi construido pelo
proprio caminhar, tendo como bussola os didlogos com uma variedade de autores, duas IES,
alguns professores e os estudantes do curso de direito de uma delas. As questdes tratadas sao
tdo pertinentes quanto urgentes quando se estuda a formagdo universitaria e a importancia dos

componentes curriculares.

A atualidade da tematica ¢ a intencional combinacdo dos trés focos trabalhados, a
saber: (i) a evolucdo e as relacdes entre os desafios da educagdo superior, ja que esse nivel
educacional assume vital importancia para a constru¢ao do projeto nacional; (ii) o proposto no
plano legal versus o formativo e (ill) as pradticas institucionais encontradas no
desenvolvimento das AC, como componente curricular obrigatéorio da formacdo dos
graduandos no Brasil, com um recorte em duas IES de consideravel expressdao no cenario em

que se propdem atuar, pareceu-me adequada.

Assim, a triangulacdo entre esses trés focos possibilitou desenvolver a andlise
também em trés planos: (i) o “pensado” (prescrito pelas DCN e demais documentos oficiais
quando da criacdo das AC); (ii) o “realizado” (descri¢ao do trabalho desenvolvido pelas duas
IES em relagdo ao componente AC) e (iii) o “difo” (quando o objeto de estudo foi situado no

discurso dos professores, nos documentos institucionais e nas percepgdes dos estudantes).

A pesquisadora estd consciente de que neste trabalho foram analisadas apenas
duas IES para contrapor a teoria com a realidade e sugerir caminhos, sem pretensdes de
generalizagdes. Além de observar em uma instituicdo especifica, seus atores sociais € seus
comportamentos com relacdo ao tema AC, foi possivel situd-las em um momento historico

caracteristico.

Na primeira IES, o objetivo maior foi mostrar a motivagcdo para o estudo e o
processo original de criagdo e desenvolvimento do componente curricular e, na segunda,
partindo-se do pressuposto que as representagoes dos professores e estudantes, quanto as AC,
bem como as andlises e consideragdes apresentadas pela pesquisadora, transcendem o dmbito

do universo analisado, embora ndo haja a pretensdo de sinteses e generalizagdes, repito.
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Segundo Yin (2005) a generalizagdo pode ser um processo inconsciente. Os casos
apresentados propiciaram a melhor compreensdo da realidade e suas questdes, dentro do tema

estudado.

A caminhada foi estruturada de maneira a responder as questdes que nortearam
este estudo: “Qual a importdancia das AC na formagdo do aluno da graduacdo?” e “Como
elas sdo percebidas por alunos e professores?” e cujas respostas surgiram dos elementos

teoricos e praticos trabalhados nos seis capitulos que compdem esta tese.

Ao longo do trabalho, concluiu-se que as duas dimensdes evidenciadas nos
processos de concepcao, implantagdo e desenvolvimento das AC: a dimensdo legal, cartorial,
burocratica, disciplinar e regulatéria e a dimensdo formativa, como resposta ao desafio que se
apresenta a universidade na busca do atendimento as demandas sociais de formagao, ao invés
de trabalharem de forma conectada, encontram-se desconexas. A dimensdo legal, que deveria
ser para suporte e apoio a dimensdo formativa, recebe toda a énfase das institui¢des, ja que o

olhar avaliativo e regulatorio dos 6rgdos governamentais recai somente sobre a primeira.

As DCN, propostas pelo CNE, confirmam nossos propositos. As chamadas
“Atividades Complementares” — componente curricular que possibilita o desenvolvimento
de competéncias e aquisicdo de conhecimentos de forma autonoma — e o incentivo a estudos
independentes, em espagos fora do ambiente da sala de aula, indicam a tendéncia para a
ampliagdo da formacdo geral, responsavel, empreendedora, ética, critica, politizada que
significa o desenvolvimento da pretendida formagao do profissional-cidaddo. Tal perfil esta

descrito nos projetos pedagogicos institucionais da maior parte das IES brasileiras.

Merecem énfase as verificagdes acumuladas ao longo do estudo em relagdo aos
diferentes atores sociais envolvidos com o tema, trabalhando o que propde a teoria (realidade

pensada) e o que foi verificado na pratica (realidade esposada), a saber:

a) Orgados governamentais responsaveis pela criagdo e avalia¢do da politica

A teoria — As AC constituem instrumento enriquecedor de grande importancia
no desenvolvimento do perfil do estudante da graduacdo, possibilitando-lhe a participacdo em
diversos tipos de atividades, incluindo aquelas de incentivo a cultura e promocdo da
cidadania, com a finalidade de ampliar seus conhecimentos na area de formacao. Necessitam

envolver toda atividade realizada de maneira independente pelo aluno, vinculadas a sua
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formagdo, visando a complementacdo dos contetidos ministrados no curso e a atualizagdo
permanente dos académicos, acerca de temas emergentes ligados a atuagdo profissional. E
uma forma de flexibiliza¢do curricular, sdo desenvolvidas paralelamente as demais atividades
do curso e ndo devem se confundir com estagio curricular supervisionado. O grande objetivo
¢ propiciar ao estudante oportunidades que refletirdo diretamente no desenvolvimento das
competéncias requeridas, tendo em vista o carater integrador do componente. Uma pratica
eficaz, técnica e politicamente correta, em sintonia com o mercado de trabalho e as
necessidades sociais (dimensdo formativa). As AC permitem também o reconhecimento, por
avaliagdo, de habilidades e competéncias dos graduandos, adquiridas inclusive fora do
ambiente da universidade. Estimular a pratica de estudos independentes, opcionais,
transversais, interdisciplinares e contextualizados com a formacdo profissional especifica,
nomeadamente nas relagdes com o mundo do trabalho, estabelecidas ao longo do curso e
integradas as peculiaridades regionais e culturais. A carga horéria deve ser integralizada para
a obtengdo do diploma. Nesse sentido, as AC podem incluir projetos de pesquisa, monitoria,
iniciagdo cientifica, projetos de extensdo, moddulos temadticos, semindrios, sSimpdsios,
congressos, conferéncias, além de disciplinas oferecidas por outras IES ou de regulamentacao
e supervisdo do exercicio profissional, ainda que esses conteudos ndo estejam previstos no
curriculo pleno de uma determinada institui¢do, mas nele podem ser aproveitados porque
circulam em um mesmo curriculo, de forma interdisciplinar, e se integram com os demais
conteudos realizados. A avaliagdo do trabalho desenvolvido pelas IES acontecerd,
primordialmente pelo INEP, quando da visita dos avaliadores in loco a IES, e por meio das

respostas ao questiondrio socioecondmico preenchido pelo aluno no Enade.

A pratica - No relatério preenchido pelos avaliadores in loco, fica evidente a
preocupacgdo com a dimensdo legal da proposta, avaliando se as AC “previstas/implantadas

estdo regulamentadas/institucionalizadas de maneira excelente considerando, em uma analise

sistémica e global, os aspectos: carga hordaria, diversidade de atividades e formas de

aproveitamento”. O glossario que acompanha esse instrumento ndo define o componente

“Atividades Complementares” (Grifos meus). A avaliagdo por parte do estudante, até o ano de
2012, limitava-se a uma uUnica questdo sobre o oferecimento das AC no curso — se eram

regulares e tinham programacdo diversificada. Apds 2012, na nova versdo do referido

questionario, a questdo desapareceu e ficou diluida em diferentes itens em que o estudante

avalia a “Organizac¢do didatico-pedagdgica do curso”. Entretanto, tal atitude dificulta a
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realizagdo de estudos especificos sobre o componente curricular, pois o reveste de
subjetividades do olhar do pesquisador, que pode considerar diferentes itens a depender do

contexto.

b) A IES e os docentes

A teoria — Cada IES deve elaborar os Projetos Pedagdgicos de seus cursos em
consonancia com os demais instrumentos institucionais (PPI e PDI), tendo em vista as
especificidades da éarea de formagdo considerada. As politicas académicas ganham
materialidade no Projeto Pedagdgico de Curso. Ele serd norteador das decisdes institucionais
em consondncia com as peculiaridades da area do conhecimento no contexto historico do
campo do saber especifico. E desse modo também que a IES define as concepcdes
pedagbgicas, a identidade formativa, as orientagdes metodoldgicas, estratégias de ensino,
aprendizagem e avaliagdo, bem como o seu curriculo, afiangando sua atuacdo e inser¢do. O
corpo docente constrdi coletivamente o curriculo, tendo como base as DCN, como espaco de
formagdo dindmico, multicultural, multidisciplinar, multifacetado, fundamentado nos
referenciais epistemoldgicos, sociais, antropolégicos e pedagdgicos em conformidade com o
perfil do egresso que desejam. E nele que planejam como as disciplinas e demais atividades se
integram em prol desse perfil. As Atividades Complementares devem ser planejadas dentro
desse contexto, totalmente integradas e como elementos viabilizadores da politica de
formagdo - dimensdo formativa. Também necessitam estar adequadamente qualificadas e
descritas em todos os documentos institucionais (portarias, regulamentos, manuais, tabelas de
validacdo etc.) — dimensdo legal. Em suma, a flexibilidade curricular, por meio das Atividades
Complementares, abre possibilidades, entre outras acdes, para o desenvolvimento da
autonomia universitaria com vistas a construcao e implantacdo de um projeto pedagdgico em
que se verificam concepcdes inovadoras e diferenciadas para a formacdo do estudante.
Destarte, partindo-se do conhecimento do que pensam os docentes sobre como deve ser
organizado o curriculo que a IES tem a chance de almejar a efetiva integracao na forma de
ensinar ¢ de produzir conhecimento (Cf. VEIGA, 2000; PEREIRA e CORTELAZZO, 2003;
PEREIRA, 2007b). Portanto, o papel institucional ¢ de planejamento do desenvolvimento das
competéncias necessarias para o egresso, de modo a fornecer-lhe orientagdo, apoio,

supervisdo e avaliagdo em busca dos seus interesses individuais de formacao.
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A pratica — Considerando-se a natureza inovadora do componente curricular e o
ineditismo de meios para atingir plenamente os objetivos propostos nos documentos oficiais
do MEC, observa-se que as IES buscam orientar-se por aquilo que lhes parece seguro, ou seja,
desenvolver e organizar curriculos da forma tradicional, seguindo a maneira paradigmatica da
produ¢do do conhecimento. Porquanto, em se tratando de integracdo entre os diversos
componentes curriculares, ela se da na ldgica compartimentada. O curriculo deve preparar o
estudante para trabalhar com os elementos sociais, éticos e cidaddos, para conseguir
relaciona-los com os profissionais (cientificos e tecnoldgicos), visdo ressaltada pelos autores
que defendem a importancia da formagdo geral (Cf. DIAS SOBRINHO, 2005; PEREIRA,
2007b). Os relatérios de gestdo das atividades desenvolvidas nos nucleos de apoio, os
regulamentos, tabelas, entre outros e o discurso dos professores e também as respostas dos
alunos permitiram conjecturar quanto ao completo atendimento a dimensdo legal da proposta,

embora com dificuldade de fazer a necessaria integracio que promoveria a dimensdo

formativa e a disseminacdo do conhecimento das oportunidades e da importincia das AC.

Assim, a analise realizada em diferentes niveis (inclusive das respostas dos estudantes)
permite afirmar que a disciplinarizagdo do conhecimento e percep¢do de que as atividades
devem acontecer em sala de aula, organizadas e oferecidas pela IES ficou claramente

evidenciada, expondo as limitagdes e tensdes das duas dimensdes.

c¢) Os estudantes

A teoria — Educar para a reflexdo requer uma concep¢do e organizacdo de

curriculo que expresse algumas caracteristicas fundamentais: a) a completa autonomia

intelectual — o estudante é responsavel pela composi¢do da sua trajetoria educacional; b) a

priorizacdo da investigagdo por temas do cotidiano, solucdo de problemas e ndo por assuntos
disciplinarizados; e, c) a integracdo de todos os componentes curriculares, como um conjunto
de atividades e intervengdes pedagodgicas obrigatorias e ndo obrigatdrias, de cardter ndo
disciplinar, que constituem as Atividades Complementares, baseado no tripé ensino, pesquisa
e extensdo. O professor do século XXI ¢ aquele que estimula o aluno a se tornar ativo,
autonomo e autor do seu desenvolvimento. Ele busca auxilia-lo no seu percurso individual de
aprendizagem, integra os conteidos com a realidade profissional, problematiza a experiéncia

cotidiana e usa os recursos tecnoldgicos a seu favor. O estudante passa a ser o protagonista do
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processo educativo e somente uma formacdo mais abrangente (formagdo geral) garante o

desenvolvimento integral do estudante.

A prdtica — A Unica certeza ¢ a mudanga. Educar para um futuro que ndo existe,
com caracteristicas indefinidas e um contexto incerto, com reduzidos recursos e carga horéria,
nao ¢ tarefa facil. Fundamental ao docente estar disposto a analisar criticamente os valores
abalizados, as tarefas assumidas e os métodos utilizados a fim de ressignificar sua praxis.
Entretanto, existe o desafio de fazer com que o estudante perceba que deve buscar, com
disciplina, método e orientacdo, sem os limites da sala de aula e a rigidez das disciplinas, a
informagdo que necessitam, quebrando o paradigma dos modelos tradicionais de educagao.

Recorro as palavras de Palmério (2004, p. 52):

Os estudantes, ao se livrarem da acomodacdo, € preciso que se cerquem de uma
atitude de humildade, tanto na busca como no olhar investigativo. Entendemos aqui,
por humildade, a capacidade que cada individuo deve ter de reconhecer os proprios
limites. E saber e reconhecer que sabe algo sempre de um modo imperfeito,
incompleto, inacabado e que, a qualquer momento, pode ser e certamente sera
questionado, retomado e superado. E preciso, pois, que o estudante na universidade
se conscientize de que doravante o resultado do processo de busca e de construcdo
do seu conhecimento depende fundamentalmente dele mesmo. Pela propria natureza
do processo educacional desse nivel, as condi¢des de aprendizagem transformam-se
no sentido de exigir do estudante maior autonomia na efetivagdo da aprendizagem,
maior independéncia em relacdo aos subsidios da estrutura do ensino e dos recursos
institucionais que ainda continuam sendo oferecidos. O aprofundamento da vida
cientifica passa a exigir, entdo, uma postura de autoatividade didatica que devera ser,
sem duvida, critica e rigorosa, ja que ndo basta a presenga fisica as aulas e o
cumprimento for¢ado de tarefas académicas rotineiras (Grifos meus).

Nas respostas dos estudantes ao questiondrio, fica evidente o desconhecimento das
possibilidades de desenvolvimento de competéncias para além daquelas proporcionadas pelas
disciplinas e como eles transferem para a IES a tarefa de assumir a responsabilidade do
processo. Assim, observa-se que cabe a IES esclarecer o aluno dessas possibilidades e criar

mecanismos mais efetivos de avaliar tais competéncias e apoiar tais atividades.

Em sintese, desta breve exposicdo das experiéncias das duas instituicdes e da
revisdo da literatura realizada neste estudo, os resultados sugerem que, ao criar as AC, os
orgdos oficiais basearam-se no que hd de mais moderno e desejavel para a formacao
universitdria na visdo dos autores explorados neste estudo, a saber: quebra da rigidez
curricular; autonomia intelectual do estudante; valorizagdo das experiéncias do cotidiano;

integracdo dos componentes curriculares; énfase na formacdo geral; formacgdo ética,
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socialmente responsavel e cidadd para toda a vida; desenvolvimento de competéncias que
possibilitem enxergar além das possibilidades profissionais, para o perfil do “profissional-
cidaddo”, mas ndo orientaram as IES como desenvolver tal processo. As IES, por sua vez,
orientam-se pela forma como sdo avaliadas (a dimensao legal) e, se esforcam muito na tarefa
do atendimento da dimensdo formativa do componente. Nao ¢ novidade a avaliagdo orientar a
formagdo. O cardter independente do componente ndo isenta a universidade da
responsabilidade do acompanhamento, orientagdo, apoio e avaliacdo dessas praticas para além
da conferéncia cartorial e burocratica. E os estudantes, com a cultura da urgéncia e da
utilidade que caracterizam o jovem moderno, preferem optar por aquilo que lhes parece
menos trabalhoso: cobrar que lhes sejam ofertadas o maximo de atividades nos limites de

tempo e espaco destinados para a formagao (a sala de aula e o periodo do curso).

Observa-se que se trata de um fendmeno pouco estudado, o que exigira
investigacdo mais aprofundada de outros casos, que levem a identificagdo de categorias de
observagdo ou a geragdo de hipodteses para novos estudos. Os dados foram coletados e
analisados em um determinado momento histdrico e pode ocorrer, em um estudo posterior, a
descoberta de relagdes diferentes, novas tensdes ou auséncia delas, ndo percebidas em virtude
do momento, da grandeza, multiplicidade e relevancia das informacdes obtidas, mesmo

quando considerados outros cursos da mesma IES ou outras IES.

A investigagdo de qualquer problema leva, em seu processo de revelagdo, ao
reconhecimento de que ndo ha critica epistemologica sem critica social. As AC sdo,
inegavelmente, importantes para serem desenvolvidas nos cursos de graduagao, porém devem
estar integradas a organizacdo curricular e ndo apenas acopladas a ela. Nesse sentido, as AC
devem ser cuidadosamente planejadas nos projetos pedagodgicos dos cursos e o seu
desenvolvimento deve garantir a integracdo dos contetdos da proposta curricular, ditos
internos, do curso com esses, considerados externos, contudo, com o mesmo grau de

relevancia para a formagao do aluno.

Como ja registrara Dias Sobrinho (2005, p.44) sobre os desafios da universidade,

Estes sdo tempos de encruzilhadas, como o Quixote ja dissera do seu. Mas estes ndao
sdo tempos de encruzilhadas simples, que poderiam exigir s6 decisdes unipessoais €
unidirecionais. A complexidade envolve uma ampla participagdio e uma
responsabilidade ética que religa as relagdes particulares com a conjuntura total. E a
universalidade € o territorio (fisico e virtual) da universidade. Dai sua importancia e
sua responsabilidade hoje aumentadas. Num mundo que conquistou tantos avangos,
especialmente no campo do conhecimento, mas que também abre sua caixa de
Pandora e deixa escapar tantas maldades, coexistem enormes promessas €
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oportunidades construtivas com ingentes e complexos desafios e ameagas. Mas, ao
fim e a cabo, ¢ bom lembrar que no fundo da terrivel caixa de Pandora estava
gravada a palavra “esperanca”.

Dentre as varias limitagdes deste trabalho, ressalta-se que a avaliacdo da
importancia do componente curricular “Atividades complementares” na formacao do aluno da
graduagdo ficou explicitada no pensamento dos autores, nos documentos legais, nas falas de
alguns participantes da pesquisa — docentes e discentes - e nos ricos relatorios de atividades.
Entretanto, dada a importancia, o componente merece ser repensado pelos organismos
elaboradores da politica, quem sabe orientando, dando subsidios e avaliando melhor o seu
desenvolvimento. Em se tratando de tamanha oportunidade para o salto qualitativo desejado
para a formacao do egresso, o Estado ndo pode limitar seu papel a dimensdo legal e fechar os
olhos para as possibilidades pedagogicas ou formativas. Tal papel ndo pode ser delegado
exclusivamente as IES que se propdem sérias e comprometidas, por meio do trabalho
herctileo da comunidade académica, especificamente os docentes membros das equipes dos
nucleos de apoio as AC. Os relatérios de atividades que explicitam a participagdo do
estudante em atividades e programas sociais demonstram os inegaveis beneficios da proposta.

Afinal, a institui¢cdo que ensina, também pode aprender.

Como sugestdes para outros estudos que busquem a compreensdo de aspectos
relacionados ao tema, propde-se a realizacdo de pesquisas multidisciplinares por grupos
ligados as questdes de formagdo, autonomia intelectual e curriculo, voltados para a construgao

e disseminacdo do conhecimento sobre o assunto.

Para concluir, como todas as pessoas idealistas, assumo parte da fala do Professor

Ildeu Moreira Coelho (1998)%":

Finalmente, o que proponho para a universidade e a graduacdo, sem divida, ¢ uma
utopia, um sonho. Mas, somente quem imagina e sonha com o que ndo existe e
parece impossivel, ndo se acomoda nem se acovarda e serd capaz de construir uma
nova realidade, superar os limites, tornar possivel o que antes parecia irrealizavel,
descobrir o que, do ponto de vista individual e coletivo, ¢ realmente possivel e,
portanto, cabe a nos realiza-lo, torna-lo real, fazer existir... [ ] Alguns dirdo: de que
adianta sonhar se os sonhos ndo se realizam? Mas, o que interessa ndo ¢ apenas a
realizag¢do ou ndo de nossos sonhos, mas sua grandeza ¢ forga, a abertura ao novo e
ao futuro que eles representam. Mesmo que nenhum sonho se realizasse, nem por
isso, poderiamos deixar de sonhar, pois o sonho nos faz grandes, abre a
possibilidade de nos tornarmos homens, seres autonomos e livres.

*" Conferéncia proferida no dia 13 de agosto de 1998, no Seminério de Estudos e Propostas para a Graduagio
promovido pela Pro-Reitoria de Graduagdo da Universidade Estadual de Campinas.
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Espera-se que os resultados possam contribuir de forma construtiva para os
relevantes processos de transformagdes pelos quais ja passa a educagdo superior brasileira. Ha

caminhos e descaminhos. Percorré-los depende de vontade e coragem.
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Prezado Estudante,

Vocé estd convidado(a) a responder este questiondrio andnimo que faz parte da coleta de
dados da pesquisa de doutorado cujo tema central é as “Atividades Complementares”, sob
responsabilidade da pesquisadora Prof.* Mariangela Abrdo, aluna da Universidade Estadual de
Campinas — UNICAMP. Caso vocé concorde em participar da pesquisa, leia com atencdo os
seguintes pontos:
= Voce ¢ livre para, a qualquer momento, recusar-se a responder as perguntas que lhe
ocasionem constrangimento de qualquer natureza;
= Voceé pode deixar de participar da pesquisa e ndo precisa apresentar justificativas
para isso;
— Sua identidade serda mantida em sigilo;
= Caso vocé queira, podera ser informado(a) de todos os resultados obtidos com a
pesquisa, independentemente do fato de mudar seu consentimento em participar da
pesquisa.
Informo que me foi autorizada a aplicacdo do questionario pela Dire¢do Académica e todos os
procedimentos passaram pelo Comité de Etica da institui¢do.
Peco que o responda de forma individual, conscienciosa e independente. A fidedignidade das
suas respostas ¢ fundamental para o levantamento dos dados e para a boa conclusdo do

trabalho. Antecipadamente, agradeco a sua colaboragao.

Mariangela Abrao



Questionario:

Escolha as alternativas que melhor atendam ao seu perfil:

1.

Curso em que estd matriculado:

Semestre em que esta matriculado(a):
[] a)-até o 3° semestre
[] b)-4°, 5° ou 6° semestre
[] ¢)-7° ou superior

Sexo:  [_] a)-masculino [] b)-feminino

Qual a sua faixa etaria?
[] a)-Menos de 20 anos
[] b)-De 20 a 25 anos
[] c)-De 26 a 30 anos
[ ] d)-De 30 a 40 anos
[] e)-Acima de 40 anos.

Com quem mora atualmente?
[] a)-com os pais e/ou outros parentes
[ ] b)-com esposo(a) e/ou filho(s)
[ ] c¢)-com amigos, dividindo despesas ou de favor
[] d)-em alojamento universitario
[] e)-sozinho.

Qual o meio que vocé se utiliza para vir para a escola?
[] a)-venho a pé
[] b)-venho de bicicleta
[] ¢)-venho de 6nibus/van
[] d)-venho de carona
[] e)-venho de carro proprio ou da familia.

Se vocé exerce alguma atividade remunerada, qual ¢ a carga horéria semanal desta atividade?
] a)-nao trabalho / ndo exerco atividade remunerada

] b)-até 10 horas semanais

[] c)-de 10 a 20 horas semanais
[] d)-de 20 a 30 horas semanais
[] e)-Mais de 30 horas semanais

Assinale a situagao que melhor descreve o seu caso:
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[] a)-ndo trabalho e meus gastos sdo totalmente financiados pela minha familia — neste caso,

va para a questdon® 11

[_] b)-trabalho e recebo ajuda da familia

[] c)-trabalho e me sustento

[] d)-trabalho e contribuo com o sustento da familia

[] e)-trabalho e sou o principal responsavel pelo sustento da familia

O tipo de trabalho que vocé exerce tem relagdo com o curso que esta concluindo?

[] a)-sim [] b)ndo



10.

11.

12.

13.

O tipo de trabalho que vocé exerce influi sobre seu aproveitamento estudantil de modo:
[] a)-positivo [_] b)-negativo [] c)-indiferente

Qual meio vocé mais se utiliza para se manter atualizado?
[ ] a)-Jornais
[] b)-Revistas
[]o)-TV
[] d)-Radio
[] e)-Internet.

Quantas horas semanais, aproximadamente, vocé dedica aos estudos, além das horas de aula?
[] a)-Nenhuma, apenas assisto as aulas.
[ ] b)-Uma a duas.
[] c)-Trés a cinco.
[ ] d)-Seis a oito.
[] e)-Mais de oito.

Quanto as aulas e outras atividades curriculares, vocé se considera:
[] a)-altamente comprometido
[] b)-parcialmente comprometido
[ ] c)-pouco comprometido
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Nas questoes 14 a 22, responda em que medida o seu curso contribui para que vocé reflita sobre a
realidade social brasileira, nos aspectos abaixo:

14. Analfabetismo

15.

16.

17.

[la)-contribui muito
Db)—contribui parcialmente
[lc)-contribui pouco
[]d)-ndo contribui

[] ¢)-Nao sei informar

Exploragdo do trabalho infantil e/ou adulto
] a)-contribui muito
Db)—contribui parcialmente
[lc)-contribui pouco
[1d)-ndo contribui
] ¢)-Nao sei informar

Desigualdades econdmicas e sociais
] a)-contribui muito
Db)—contribui parcialmente
[lc)-contribui pouco
[]d)-ndo contribui
] ¢)-Nao sei informar

Desemprego
] a)-contribui muito
Db)—contribui parcialmente
[lc)-contribui pouco
[] d)-ndo contribui
[le)-Nio sei informar
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18. Habitacdo
] a)-contribui muito
Db)—contribui parcialmente
[lc)-contribui pouco
[] d)-ndo contribui
[le)-Nio sei informar

19. Discriminagdo/preconceito de qualquer natureza em relacéo a cor, género e minorias
] a)-contribui muito
Db)—contribui parcialmente
[lc)-contribui pouco
[] d)-ndo contribui
] ¢)-Nao sei informar

20. Seguranca e criminalidade
[la)contribui muito
Db)—contribui parcialmente
[lc)-contribui pouco
[1d)-ndo contribui
] ¢)-Nao sei informar

21. Diversidades e especificidades regionais
[la)-contribui muito
Db)—contribui parcialmente
[lc)-contribui pouco
[]d)-ndo contribui
|:|e)—N€10 sel informar

22. O seu curso contextualiza o conhecimento da area (teorias, procedimentos, técnicas,
instrumentos, etc.) com os temas gerais e situacdes do cotidiano da realidade brasileira?

] a)-Sim, em todas as atividades e disciplinas do curso

] b)-Sim, em varias disciplinas

[] ¢)-Sim, mas apenas em algumas disciplinas

[] d)-N4o articula

[] e)- Néo sei informar.

23.  Vocé conhece o Projeto Pedagogico do seu curso? [] a)-Sim [ ] b)-Nao

24, Como vocé avalia o curriculo do seu curso com relagdo a integracdo entre os conteudos tratados
nas disciplinas?

[] a)-E bem integrado e hé clara vinculagdo entre as disciplinas

[ ] b)-E relativamente integrado, ja que as disciplinas se vinculam apenas por blocos ou 4reas

de conhecimentos afins.

[ ¢)-E pouco integrado, ja que poucas disciplinas se interligam.

[] d)-Nao apresenta integragio alguma entre as disciplinas.

[ ] e)-Nao sei informar.

25. Vocé considera que seu curso contribui para a aquisi¢ao de cultura geral?
Da)—contribui muito
Db)—contribui parcialmente
[lc)-contribui pouco
|:|d)—n€10 contribui
[le)-Nio sei informar
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26. Vocé considera que seu curso contribui para a aquisicao de formagao teorica na area?
] a)-contribui muito
Db)—contribui parcialmente
[lc)-contribui pouco
[] d)-ndo contribui
[le)-Nio sei informar

27. Vocé considera que seu curso contribui para a preparac@o para o exercicio profissional?
] a)-contribui muito
Db)—contribui parcialmente
[lc)-contribui pouco
[1d)-ndo contribui
[le)-N4o sei informar

28. Vocé considera que seu curso contribui para a possibilidade de ascensao social/ financeira?
Da)—contribui muito
Db)—contribui parcialmente
[lc)-contribui pouco
[1d)-ndo contribui
[le)-N4o sei informar

29. Como vocé avalia a contribuicao do curso para sua formagao?
[ ] a)-Excelente
[] b)-Boa
[] ¢)-Regular
[] d)-Fraca
[] e)-Nao sei responder

No seu curso, tem um componente curricular obrigatério chamado “Atividades Complementares”.
As questdes que se seguem, sao sobre esse componente.

30. Vocé sabe o que significa o componente “Atividades Complementares”?

[Ja)- Sim [Ib)-Nzo

31. Em algum momento vocé foi informado(a) sobre a importancia das Atividades Complementares
e de como deveria buscar cumprir esse componente do curriculo?

[]a)-Nunca.

|:|b)—Sirn, uma vez no inicio do curso

[lc)-Sim, algumas vezes

[1d)-Sim, com frequéncia

[le)-Sim, além da orientagdo frequente, hd no curso uma pessoa que cuida desse assunto.

32. Vocé buscou informacdes antes de realizar as atividades para completar a carga horaria minima
necessaria de Atividades Complementares com quem?

[ ]a)-Na secretaria da institui¢do, com funcionarios administrativos
[ ]b)-Na coordenagiio do curso

[]c)-Com professores do curso

[]d)-Com professor especifico desta atividade

[le)-Com colegas de turma.
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33. Vocé tragou algum plano especial para o cumprimento das Atividades Complementares?

[ la)-Nao. Participo de atividades diversas na IES e fora daqui, apresento os comprovantes
(certificados, declaragdes) e valido como Atividades Complementares.

[_]b)-Nao. Participo somente atividades oferecidas pela IES.

[]c)-Sim. Participo de atividades que valham o maior niimero de horas.

[]d)- Sim. Levo em consideragio a formacio profissional que desejo para realizar as
atividades, independente do niumero de horas e do local onde sdo oferecidas.

[le)-N4o sei informar.

34. Em sua opinido, as Atividades Complementares:
[la)-contribuem muito para a minha formagio
[]b)-contribuem parcialmente para a minha formagio
[lc)-contribuem pouco para a minha formagio
[]d)-ndo contribuem para a minha formagio
[le)-Nao sei informar.
35. Em qual estagio de cumprimento das Atividades Complementares vocé se encontra?

|:|a)—J a realizei 100% do total das horas de Atividades Complementares

[]b)-Realizei 75% do total das horas de Atividades Complementares

[_]c)-Realizei 50% do total das horas de Atividades Complementares

[]d)-Realizei somente 25% do total das horas de Atividades Complementares

[ Je)-Ainda ndo realizei nenhuma atividade para o cumprimento das horas de Atividades
Complementares.

36. Sobre os programas e atividades listados a seguir, assinale aqueles que vocé participa /
participou ou pretende participar para cumprir a carga horéria das Atividades Complementares (pode
marcar quantas alternativas desejar):

[ la)- Atividades académico-culturais (como: palestras, congressos, jornadas culturais,
conferéncias, mini-cursos, cursos, etc.)

[Ib)- Atividades de iniciagdo cientifica
[lc)- Atividades de monitoria

[1d)- Atividades de projetos de pesquisa conduzidos por professores da minha instituigio ou
de outra instituicao

[le)- Atividades de representagio estudantil
[_1f)- Estagios ndo obrigatorios

[ lg)- Atividades voluntarias em organizagdes sem fins lucrativos (Ongs, igrejas, creches,
asilos, etc.)

|:|h)— Atividades artisticas (teatro, musica, coral, etc.).

[_]i)- Visitas técnicas a organizagdes

[_]j)- Estudos de linguas estrangeiras

[]k)- Atividades de extensio promovidas pela minha instituigio
L] 1)-Ag¢des Comunitarias

[]m)- Disciplinas em outros cursos de graduagao.

[In)-Outra(s). Qual(is)?
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37. No espago abaixo diga o que quiser, e se quiser, sobre as “Atividades Complementares”:

Obrigada por sua contribui¢do com a pesquisa.
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APENDICE B - ROTEIRO DA ENTREVISTA

Roteiro para a entrevista semi-estruturada com os coordenadores e professores dos cursos

objetos de estudo:

1° BLOCO) Questoes conceituais

1. Qual foi a data da implementacdo do atual curriculo?
Ele sofreu altera¢des ao longo desse periodo?

Desde quando acontecem as Atividades Complementares no curso?

v

Como o(a) senhor(a) tomou conhecimento da necessidade das Atividades
Complementares nos cursos de graduacao?

5. Quais foram os objetivos que o curriculo teve com a implantagdo das AC

6. Houve um estudo especifico para a implantacdo das AC no curso?

7. Quais foram as bases conceituais utilizadas para a concepgao das AC no projeto

pedagdgico do curso?

2° BLOCO) Operacionalizagdo das AC

8. Existe na IES um departamento, secdo ou 6rgdo administrativo qualquer a quem cabe
a coordenagdo e controle das AC?

9. Quantas horas sdo necessarias para a integralizacdo das AC no curso?

10. Quais sdo as atividades permitidas como AC pelo projeto do curso e como foram
escolhidas?

11. Como os estudantes sdo informados que precisam cumprir tais atividades?

12. Qual ¢ o procedimento para o estudante escolher as atividades que deseja realizar para
o cumprimento do componente curricular?

13. Depois de realizada a atividade, como os estudantes as validam?

3° BLOCO) Percepgoes e contribuicoes

14. Na sua percep¢ao, qual o objetivo das diretrizes curriculares quando propdoem as AC

nos projetos pedagogicos?
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15. Quais sdo os principais entraves para que seja efetivada a proposta do MEC para as
AC se concretizem nos cursos?
16. Em sua opinido, quais sdo as principais contribui¢des das AC na formagao do

estudante?
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APENDICE C — A ANALISE FATORIAL E DE CONFIABILIDADE DO
QUESTIONARIO

A andlise fatorial busca a simplificacdo de um niimero de grande de variaveis para
um conjunto de fatores representativos destas, baseado na premissa de que todas as variaveis

estdo, de alguma forma, correlacionadas entre si (HO, 2013).

A andlise fatorial ¢ uma técnica estatistica que busca, através da avaliagdo de um
conjunto de variaveis, a identificagdo de dimensdes de variabilidades comuns
existentes em um conjunto de fendmenos; o intuito ¢ desvendar estruturas existentes,
mas que nao observaveis diretamente. Cada uma dessas dimensdes de variabilidade
comum recebe o nome de fator (CORRAR et al., 2012, p74).

Segundo Corrar et al. (2012), a modalidade de andlise fatorial mais usada ¢ a
analise fatorial exploratoria, j& que ndo exige conhecimento prévio da relacdo entre as
varidveis, de tal modo que ndo se sabe a priori se as varidveis possuem uma estrutura de
relacionamento, tampouco se essa estrutura pode ser interpretada de forma coerente. Por outro
lado, a andlise fatorial confirmatéria parte de uma hipodtese preconcebida acerca da relagdo

entre um conjunto de variaveis e fatores.

Ho (2013) destaca trés passos basicos para se efetuar uma andlise fatorial: (i)
obtencdo da matriz de correlacdo para todas as variaveis; (ii) extragdo dos fatores iniciais e

(ii1) rotacdo dos fatores extraidos para obtencdo da solucdo final.

Os principais métodos utilizados na extragdo dos fatores sdo a andlise de
componentes principais € a andlise fatorial comum. A andlise de componentes principais, 0
método mais tradicional, leva em conta a variancia total nos dados, enquanto que na analise
fatorial comum, os fatores sdo obtidos baseados apenas na varidncia comum (CORRAR et al.,

2012).

O objetivo basico da andlise de componentes principais ¢ descrever as variagdes
em um conjunto de varidveis correlacionadas (x1,...,xq) em termos de um outro conjunto de
varidveis nao correlacionadas (yl,...,yq) de modo que cada uma delas ¢ uma combinagdo

linear das variaveis X (EVERITT, B.; HOTHORN, T., 2011).
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As novas variaveis sdo obtidas em ordem decrescente de importancia, isto €, yl
explica o maximo possivel das variacdes nos dados originais dentre todas as possiveis
combinagdes lineares de x. Assim, y2 ¢ obtido de modo que ndo seja correlacionado com yl e
explique o maximo possivel da variagdo remanescente. Segue-se 0 mesmo raciocinio para y3,

v4, ..., ¥q.

Para Everitt e Hothorn (2011), na andlise de componentes principais, espera-se

que os primeiros componentes possam explicar uma parcela substancial das variagdes nas
variaveis originais. Assim, o primeiro componente principal (»1) é equivalente & combinagao
linear (equagdo 1) cuja varidncia amostral ¢ maxima dentre todas essas combinagdes lineares.
!
y=ax=a,x +a,x, +--a,x, (D)

ay,a15°

, . a .
Onde % ¢ o vetor dos coeficientes (constantes) 4 ¢ x € o vetor das

varidveis originais x1,...,xq.
Em outras palavras, para se obter o componente principal Y1, é necessério
encontrar o vetor de coeficientes %I que maximiza a variancia de 21 (equagio 2).
var[a,x] = a,Sa, (2)
Onde S ¢ a matriz de covariancia das variaveis x.

Considerando que a varidncia de yl poderia aumentar indefinidamente pelo
simples aumento ilimitado dos coeficientes, ¢ necessario se aplicar uma restricdo a eles. De
acordo com Jolliffe (2002), a restricdo usada na obtencao desse componente ¢ definida

conforme a equacao 3.
dla, =1 (3)

!
Onde % ¢ um vetor de coeficientes e %1% equivale a soma dos quadrados destes

coeficientes.

Jolliffe (2002) explica que a maximizagao da variancia de ax sujeita a restricao

aa, =1 pode ser obtida utilizando-se multiplicadores de Lagrange. A abordagem dos

multiplicadores de Lagrange leva a solucdo de que % é o autovetor ou vetor caracteristico da

matriz de covariancia S, correspondente ao maior autovalor (raiz caracteristica) dessa matriz.
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O segundo componente principal (?2) é equivalente a combinagdo linear que

possui maior variancia, sujeitas as condi¢des apresentadas na equacdo 4 .

J— 4 —_— Y
Vo =X =0y X, +apX, +-00a, X,

Restricoes : 4)
aya, =1
aya, =0

.-,az

, . a, , o
Onde % ¢ o vetor dos coeficientes “2!” 7 ¢ x € o0 vetor das variaveis

! = . ~ .
originais x1,....xq. A condigio %% =0 garante que 1 ¢ sejam ndo correlacionados.

De modo semelhante, o i-ésimo componente principal ¢ a combinagdo linear

o
yi_ai‘x . . A . 1 .. N d.~ d d 1
que possui a maior varidncia amostral sujeita as condi¢des evidenciadas pela
equacao 3.
aa, =1
, . (5)
aa; =0(j<i)

A aplicacdo da técnica dos multiplicadores de Lagrange demonstra que o vetor 4
dos coeficientes que definem cada i-€simo componente principal é o autovetor da matriz de

covariancia S associado ao seu i-ésimo maior autovalor. Se os q autovalores de S forem

~ P a.a. , , ‘A .
7, entdo ao exigirmos que ', é possivel mostrar que a variancia

)

denotados por Ao
do i-ésimo componente principal ¢ dada por 4 (EVERITT, B.; HOTHORN, T., 2011).

A variancia total dos ¢ componentes principais serd igual a variancia total das
variaveis originais de modo que:

q
Z/L.:sf+s§+-~+s5 (6)

i=1

2
S. A : X.
Onde °¢ ¢é a variancia amostral de .

R . . . P
Consequentemente, o i-ésimo componente principal explica uma propor¢ao ~ da

variagdo total dos dados originais, isto ¢é:

P =" (7
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. . . ~ P Do
Os k primeiros componentes principais explicam uma propor¢do ~* da variagdo
total, ou seja:
k
>
Po= ®)
A
1

i=

Em termos geométricos, pode-se demonstrar que o primeiro componente principal
define a reta de melhor ajuste (no sentido de minimizag¢ao dos residuos ortogonais a esta reta)

para os dados da amostra com g dimensdes (EVERITT, B.; HOTHORN, T., 2011).

Uma caracteristica importante da andlise de componentes principais ¢ que ela ¢
sensivel a escala de medi¢ao dos dados originais. Por causa disso, os componentes principais
s6 devem ser extraidos da matriz de covariancia quando todas as varidveis originais estdo
aproximadamente numa mesma escala. Como isso € muito raro, na pratica, os componentes
principais sdo extraidos da matriz de correlagdo o que ¢ equivalente a calcular os
componentes com base nos dados originais padronizados, com varidncia unitaria (EVERITT,

B.; HOTHORN, T., 2011).

Segundo Corrar et al. (2012), existem varias técnicas para determinagdo do
numero apropriado de componentes a serem extraidos numa andlise fatorial. Dentre elas,
destacam-se o critério do autovalor (Eigenvalue), o critério do grafico de declive (Scree plot)
e a porcentagem da variadncia explicada. De acordo com o critério do autovalor, também
conhecido como critério de Kaiser, apenas os componentes com autovalores maiores que 1

(um) sdo considerados.

O autovalor (eigenvalue) corresponde a quanto o fator consegue explicar da
variancia, ou seja, quanto da variancia total dos dados pode ser associada ao fator.
Como se trabalha com dados padronizados, cada variavel tem média zero e variancia
igual a 1,0. Isso significa dizer que fatores com autovalores abaixo de 1,0 sdo menos
significativos do que uma variavel original (CORRAR et al., 2012, p. 86).

Outra forma de se avaliar o nimero de componentes relevantes ¢ com base no
grafico de declive ou scree plot. O eixo y desse grafico representa os autovalores € 0 €ixo X, 0
numero do componente. Uma vez que os autovalores diminuem a medida que se aumenta o

numero do componente, a linha do grafico possui um formato decrescente e acelerado. O
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ponto do grafico no qual ocorre uma curva acentuada (no intervalo dos autovalores mais

baixos) indica componentes pouco relevantes (KLINE, 2005).

A figura 17 trata-se de um scree plot de alguns dados, mostrando que existem dois
componentes com autovalores altos. No componente 3, aparece uma curva acentuada e os
autovalores se tornam muito baixos de modo que se pode considerar como relevantes apenas

os dois primeiros fatores.

Scree Plot

Eigenvalue

Component Number

Figura 17 — Grafico de declive (scree plot), mostrando dois componentes relevantes.
Fonte: KLINE (2005, p.244)

Um terceiro critério alternativo para definicdo do numero de fatores leva em
consideragdo o percentual de explicacdo da variancia, ou seja, o numero de fatores a serem
extraidos depende do percentual da varidncia explicada considerada satisfatoria para o

pesquisador (CORRAR et al., 2012).

Everitt e Hothorn (2011) destacam que se deve reter apenas um numero suficiente
de componentes capazes de explicar uma parcela da variancia total dos dados originais,
geralmente de 70% a 90%, embora valores menores sejam aceitdveis 2 medida que o numero

de itens e o tamanho da amostra aumentam.

Os fatores produzidos na extracdo inicial geralmente sdo de dificil interpretagao,

isso porque o procedimento utilizado nessa etapa ignora a possibilidade de que algumas
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varidveis representativas dos fatores possam ter alta correlagdo com fatores previamente
extraidos. Isso pode acarretar cargas cruzadas significativas com diferentes fatores sendo
representados pelas mesmas variaveis. O procedimento de rotagcdo refina os fatores ao
identificar as varidveis que representam um fator e ndo outro, obtendo assim, como resultado

final um padrao fatorial mais simples e significativo do ponto de vista teorico (HO, 2013).

Existem dois principais tipos de rotagdo de fatores: orfogonal e obliquo. O
primeiro mantém os eixos de referéncia perpendiculares e os fatores ndo correlacionados entre
si. J& a rotacdo obliqua permite que haja correlagdo entre os fatores e ndo exige que os eixos

de referéncia sejam perpendiculares entre si (HO, 2013).

Segundo Corrar et al. (2012), o tipo de rotacdo mais utilizado ¢ o ortogonal, mais
especificamente, o Método Varimax. Esse método tem como caracteristica principal o fato de
buscar minimizar a chance de ocorréncia de uma variavel com altas cargas em diferentes

fatores, facilitando o processo de identificagdo de uma varidvel com um tnico fator.

No que se refere ao processo de interpretacdo dos fatores, de modo geral,
variaveis com altas cargas fatoriais (coeficiente de correlagdo entre as varidveis e os fatores
que elas representam) indicam alta representatividade com relagdo ao fator. Neste sentido,
cargas fatoriais maiores que +0.33 sdo consideradas como possuidoras de um nivel minimo de
significancia pratica. Assim, o agrupamento de variaveis com altas cargas fatoriais deve

indicar o significado da dimensdo subjacente para este fator (HO, 2013).

Cabera, portanto, ao pesquisador avaliar os aspectos comuns a cada uma das
varidveis que compdem um determinado fator de modo que essas possiveis caracteristicas em

comum possam ajudar na interpretagdo do mesmo (CORRAR et al., 2012).

Os resultados da andlise fatorial

Foram utilizadas na andlise fatorial todas as variaveis do questionario relativas a
percepcao dos estudantes (questdes 14 a 22, 24 a 29 e 34), todas elas trabalhadas variando
numa gradagdo de escala de “1 — ndo contribui” a “4 — contribui muito” ou “1 — fraca” a “4 —

excelente” no caso da questdo 29.
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As tabelas e graficos a seguir mostram os resultados (outputs) da analise fatorial

efetuada no Software SPSS versdo 20. Neste estudo, foi utilizado o método da andlise de

componentes principais e rotagdo Varimax.

Tabela 7 — Matriz de Correlagdo

ql4 | q15 | ql6 | q17 | q18 | q19 | q20 | q21 | q22 | q24 | q25 | 926 | q27 | 928 | q29 | q34
ql | 1,00
A o ,590| ,568] ,632| 579 .465| ,304| ,462| ,258] ,120| ,256| ,136| ,117] ,142] ,163| ,050
ql 1,00
S ,590 o 581 ,530] 521 632 524 ,382| ,191| ,115] ,288| ,262| ,146| ,202| ,215| ,070
ql 1,00
) ,568| 581 0 6211 510] ,575] 503 | ,421| 247 ,155] ,326| ,215| ,195| ,138| ,205| ,175
ql 1,00
; ,6321 ,530] 621 o ,580| ,470] ,388| ,558| ,269| ,169| ,272] ,195| ,233| ,123| ,096| ,092
ql 1,00
q ,5791 ,521] ,510] ,580 o 4351 3200 ,519] 267 ,093| ,233| ,098| ,147] ,075| ,125| ,135
ql 1,00
0 465 632 ,575| .470| 435 0 5581 338 299 ,164| ,288| ,296| ,234] ,170| ,237| ,048
q2 1,00
o 304 ,524] 503 ,388| ,320] ,558 o 301 ,315] 210 ,358| ,396| ,294| ,307| ,334] ,107
q2 1,00
| 462\ 382 .421| ,558| ,519| ,338] ,301 0 2950 ,135] ,202| .137| ,165| ,051| ,101| ,147
q2 1,00
X 258 191 247| 269 267| ,299| ,315] ,295 0 4081 ,3231 ,310] ,329] 196 ,322] ,136
q2 1,00
A J1200 ,115] ,155] 169 ,093| ,164| ,210] ,135] ,408 o 260 ,338] 279 ,153| ,297| ,073
q2 1,00
S 2561 288 326| 272 ,233| ,288| ,358] ,202| ,323| ,260 0 354 243 297 298] ,088
q2 1,00
. 1361 2621 215] ,195| ,098| ,296| ,396] ,137| ,310| ,338| ,354 o 442 395] ,415] ,148
q2 1,00
; 17| 146 195 233 ,147| ,234| ,294] ,165]| ,329| ,279| ,243| ,442 o ,380 ,399] ,195
q2 1,00
q 421 2020 138 ,123| ,075| ,170| ,307] ,051] ,196| ,153| ,297| ,395| ,380 o 403 163
q2 1,00
0 63| 215 205] 096 125 ,237| ,334] ,101| ,322| ,297| ,298| ,415| ,399| ,403 o ,113
q3 1,00
A ,050| ,070] ,175| ,092| ,135| ,048| ,107| ,147] .136| ,073| ,088| ,148| ,195] ,163| .113 o
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Examinando a matriz de correlagdo (tabela 7), observa-se uma correlacio
consideravel entre boa parte das variaveis. As intercorrelacdes entre as questdes 14, 15, 16,
17, 18,19, 20 e 21, por exemplo, sdo todas acima de 0,3. O mesmo ocorre entre as questdes 22
e24,25e26¢e26,27,28 ¢ 29. A lnica questdo que ndo apresentou correlacdo com nenhuma

outra questdo foi a 34.

No sentido de verificar se 0 modelo da analise fatorial ¢ adequado para tratamento
destes dados, foram efetuados os testes de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), que mede o grau de
correlacdo parcial entre as varidveis e o de esfericidade de Bartlett, o qual indica se a matriz

de correlacdo ¢ uma matriz identidade, ou seja, se a correlacdo entre as variaveis ¢ zero.

Tabela 8 - KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,894
Approx. Chi-Square 1948,094
Bartlett's Test of Sphericity | Df 120
Sig. ,000

Os resultados (tabela 8) mostram que ambos os testes obtiveram valores
satisfatorios (KMO>0.5 e p-valor proximo de zero para o teste de Bartlett), revelando a
existéncia de relacdo suficiente entre as variaveis, bem como um poder de explicacdo
consideravel entre os fatores e as variaveis, o que justifica, portanto, a utilizacdo da analise

fatorial.

Na tabela 9 (Variancia total explicada), sdo apresentados os numeros de fatores
comuns extraidos, os autovalores associados a esses fatores, o percentual da varidncia total
explicada por cada fator e o percentual acumulado de explicagdo dos fatores com relagdo a

variancia total.

Muito embora 16 fatores tenham sido extraidos, nem todos podem ser
considerados uteis para representar as demais varidveis. Assim, para determinar quantos
fatores devem ser utilizados para representar as 16 variaveis consideradas nesta andlise, deve-

se examinar os autovalores associados a cada um desses fatores.

Utilizando-se o critério de reter apenas os fatores (Critério de Kaiser) com
autovalores maiores ou iguais a 1, que € o procedimento padrao do software SPSS, os quatro

primeiros fatores sdo retidos para aplicacao de posterior rotacao.
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Esses quatro fatores explicam, respectivamente, 34,38%, 13,78%, 6,86% e 6,39%

da variancia total, de modo que aproximadamente 61,4% da variancia total sdo atribuidas a

esses quatro fatores.

Tabela 9 — Variancia Total Explicada

Component Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Rotation Sums of Squared
Loadings Loadings
Total % of Cumulative | Total % of Cumulative | Total % of Cumulative
Variance % Variance % Variance %
1 5,500 34,375 34,375 5,500 34,375 34,375 4,348 27,177 27,177
2 2,204 13,777 48,153 | 2,204 13,777 48,153 | 2,799 17,491 44,668
3 1,097 6,856 55,008 | 1,097 6,856 55,008 | 1,588 9,927 54,595
4 1,022 6,388 61,396 | 1,022 6,388 61,396 | 1,088 6,801 61,396
5 ,779 4,871 66,267
6 ,740 4,626 70,893
7 ,0651 4,067 74,961
8 ,622 3,887 78,848
9 ,552 3,452 82,300
10 ,549 3,429 85,729
11 ,502 3,140 88,869
12 ,447 2,796 91,665
13 ,398 2,486 94,152
14 ,352 2,199 96,351
15 ,295 1,844 98,195
16 ,289 1,805 100,000

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Os

outros 12 fatores restantes explicam, aproximadamente, apenas 38,6% da

variancia total. Portanto, um modelo com 4 fatores parece adequado para representar estes

dados. Analisando-se a figura 18 (Scree Plot), chega-se a mesma conclusdo, isto €, de que o

modelo de 4 fatores deve ser suficiente para representar este conjunto de dados.
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Scree Plot

3

Eigenvalue

T I I | T T T T I I
1 2 3 4 ] 5] 7 8 g 10 " 12 13 14 15 16

Component Number

Figura 18 — Gréfico de declive (scree plot), mostrando quatro componentes relevantes.
Fonte: KLINE (2005, p.244)

A matriz de componentes (tabela 10) permite verificar qual dos fatores melhor
explica cada uma das variaveis consideradas. Nesta matriz sdo apresentadas as correlagdes
entre as varidveis e os quatro fatores retidos com base no critério do autovalor maior ou igual

al.

Estes coeficientes, denominados “cargas fatoriais”, indicam até que ponto as
variaveis se relacionam com cada fator. Contudo, essa matriz causa duvidas quanto a
composi¢do de cada fator, ja que, em alguns casos, os valores sdo muito proximos. Isso ocorre
com as questdes 20, 24, 22, 26, 27, 28 e 29, tornando dificil a interpretacdo teoérica dos

fatores.

Tabela 10 — Matriz de Componentes

Component
1 2 3 4
ql6 ,750
qls , 736
ql7 ,731 -,364
ql9 , 723
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q20 ,694

ql4 691 ~396

q18 ,660 ~407

Q21 595 376

925 533

q22 528 422

426 508 544

q29 458 540

q28 394 512

q27 462 511

q34 416 744
q24 373 413 378 -461

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Assim, € necessario verificar os valores das cargas fatoriais apds a aplicacdo do
procedimento de rotagdo dos fatores. Neste trabalho, a rotacdo foi efetuada com base no
critério Varimax. A tabela 11 apresenta a matriz de componentes dos 4 fatores apods a rotagao

Varimax.

Esta matriz j& permite uma classificacdo mais precisa das varidveis em cada um

dos fatores. Neste sentido, observa-se que:

(1) O primeiro fator ¢ composto pelas questdes 14, 15, 16, 17, 18, 19 e 21;
(1) O segundo fator ¢ composto pelas questdes 25, 26, 27, 28, 29;
(ii1) O terceiro fator ¢ composto pelas questdes 22 e 24; e

(iv) o quarto fator ¢ composto apenas pela questao 34.

Tabela 11 — Matriz de Componentes (apos rotacao)

Component
1 2 3 4
ql7 , 799
ql4 ,790
ql6 775
qls ,769
ql8 ,768
ql9 ,681 ,368
q21 ,655
q28 ,738
q26 ,702
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q29 ,670

q27 578

420 1505 1569

q25 457

q24 775

q22 717

q34 873

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

Com relagdo a questdo 20, ela apresentou identificacdo tanto com o primeiro

quanto com o segundo fator o que pode indicar um possivel problema com este item. E

possivel, por exemplo, que o seu enunciado ndo esteja claro e tenha causado confusdo para o

respondente.

Depois de efetuada a identificacdo dos fatores, buscou-se uma possivel

interpretagdo dos mesmos. Desta forma, uma interpretagdo possivel ¢ a de que:

(1) O primeiro fator pode ser entendido como “a contribui¢do do curso para

a reflex@o sobre a realidade social brasileira em diversos aspectos”;

(i1) O segundo fator pode ser interpretado como “as contribui¢cdes do curso

para a formagao”;

(ii1) O terceiro fator pode ser entendido como “contextualizagdo e integracao

dos contetidos no curriculo do curso”; e

(iv) O quarto fator, composto apenas pela questdo 34, pode ser interpretado

como “a contribuicdo das Atividades Complementares para a formagao

do estudante”.

A analise de confiabilidade do questionario

A confiabilidade de um instrumento pode ser definida como a habilidade que este

possui de mensurar de forma consistente o fendmeno que se propde a avaliar. Em outras

palavras, a confiabilidade pode ser entendida como a medida da consisténcia de um teste (HO,

2013).
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Andlise da confiabilidade dos dados permite analisar as escalas de mensuragao,
assim calcula um nimero de mensuragoes geralmente usadas de confiabilidade de
escalas e também fornece informacao sobre as relagdes entre os itens individuais em
uma determinada escala. Assim, utilizando-se a analise de confiabilidade podemos
determinar a extensdo em que os itens estdo relacionados com os demais (CORRAR
etal., 2012, p.64).

Para Ho (2013), existem diversos métodos para se determinar a confiabilidade de

um instrumento de medida os quais podem ser segregados em duas grandes categorias:

a) andlise de consisténcia externa — Os procedimentos de analise da consisténcia
externa utilizam-se de resultados cumulativos de testes comparados entre si para verificar a

confiabilidade da medida. Dentre estes procedimentos destacam-se:

(i) Teste-Reteste: os resultados de um teste para um determinado grupo de
individuos ¢ comparado em dois periodos diferentes.

(i) Formas paralelas do mesmo teste: comparam-se dois conjuntos de
resultados de testes diferentes mais equivalentes.

b) andalise de consisténcia interna: refere-se ao ponto em que os itens de um teste
medem o mesmo construto. Ao examinar a consisténcia interna de um teste, o pesquisador
pode determinar quais itens ndo sdo consistentes com o teste no sentido de mensurar o
fendmeno investigado de forma que os itens inconsistentes sejam removidos, aumentando
assim a consisténcia interna do instrumento e, portanto, a chance que este seja confidvel. Os

trés principais métodos de analise da consisténcia interna sdo:

Split-half - Este método correlaciona a metade dos itens de um teste com a outra
metade. Quanto maior a correlagdo, maior a consisténcia interna. A férmula de Spearman-
Brown ¢ amplamente utilizada na determinac¢do da consisténcia interna com base no método

split-half.

Alfa de Cronbach - Trata-se de um simples coeficiente de correlagdo que estima a
média de todos os coeficientes de correlagcdo dos itens de um teste. Se o alfa ¢ elevado (maior
ou igual a 0,8), sugere que todos os itens sdo confidveis e o teste possui consisténcia interna.
Quando o alfa ¢ baixo, entdo pelo menos um dos itens ndo ¢ confidvel e deve ser identificado

pela andlise de itens.

Andlise de Itens - Este procedimento refina a confiabilidade de um teste ao
identificar itens problematicos, isto ¢, aqueles itens com baixa correlagdo com a soma dos
escores dos outros itens do teste. O descarte desses itens aumenta a consisténcia interna do

instrumento. A andlise de itens ¢ efetuada com base no procedimento da correlacio item-total.
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Segundo Kline (2005), o Alfa de Cronbach ¢ possivelmente a medida de
consisténcia interna mais conhecida, tanto que, praticamente se tornou sindnimo de
confiabilidade. Entretanto, sua classificagdo correta ¢ como uma medida de consisténcia

interna. A formula do alfa é mostrada na equagao 9.

o=t [1_2;") ©)

k-1 o,

2 2
Sy ‘A . . - O r [N . r /.
Onde ©i & a varidncia do item i, ©¢ & a variancia do teste e k é o namero de

itens/questdes do instrumento.

Os resultados da analise de confiabilidade

Os resultados da andlise de confiabilidade do instrumento incluindo os outputs

obtidos no SPSS sdo apresentados a seguir.

Tabela 12 — Alfa de Cronbach
Reliability Statistics

Cronbach's N of Items
Alpha
0,865 16

Conforme se observa na tabela 12, o valor do Alfa de Cronbach obtido foi de
aproximadamente 0,87, o que indica uma consisténcia interna geral alta do questiondrio

aplicado nesta pesquisa.

A tabela 13 apresenta os resultados da analise de itens baseada na correlagdo item-

total corrigida.
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Tabela 13 — Analise dos itens

Item-Total Statistics

Scale Mean if | Scale Variance | Corrected Item- Cronbach's
Item Deleted | if Item Deleted Total Alpha if Item
Correlation Deleted

ql4 47,9042 45,666 ,610 ,851
qls 47,5030 46,167 ,647 ,849
qlé 47,4371 46,661 ,676 ,848
ql7 47,8802 45,920 ,659 ,848
ql8 48,0599 46,543 ,588 ,852
ql9 47,2665 47,493 ,629 ,850
q20 47,0210 49,540 ,605 ,853
q21 48,1228 47,646 ,524 ,856
q22 47,8084 50,324 ,461 ,859
q24 47,3683 52,432 311 ,864
q25 47,3293 49,999 ,451 ,859
q26 47,0269 51,480 ,435 ,860
q27 47,3084 51,193 ,397 ,8601
q28 47,0509 52,457 ,330 ,863
q29 47,3323 51,634 ,386 ,862
q34 47,7305 52,504 ,185 ,872

Os resultados apresentados na tabela 13 sugerem que apenas as questdes 24 e 34
poderiam ser excluidas de acordo com a regra da correlagdo maior ou igual a 0,33 (HO, 2013,
p. 292). Entretanto, a andlise mostrou que a exclusdo destes itens ndo aumentaria a
confiabilidade geral do instrumento, conforme se observa na coluna “Cronbach's Alpha if

Item Deleted”.



