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Introducao

A universidade brasileira nasceu sob resisténcia das elites, que
enviavam seus filhos para estudar no exterior, fruto de iniciativa
governamental em um contexto politico, econémico e social que
funda seu ¢thos como um legado, atravessando alguns dos dilemas e
dos desafios vivenciados no presente. Nasceu tempora,"! mas, ainda
assim, como bem cultural destinado as elites brasileiras e sem um
projeto claro de producio do conhecimento. E o marco normativo da
Reforma Universitaria brasileira de 1968, por meio da Lein° 5.540 e
dos Decretos-Leis n° 53 e n® 252/1967, que enquadra as instituicdes
universitarias no Brasil, introduzindo algumas das caracteristicas que
elas apresentam na atualidade e as quais devemos fazer face em nosso
cotidiano: o sistema departamental (unidade de ensino e pesquisa), o
vestibular unificado, o ciclo bésico, o sistema de créditos e a matricula
por disciplina, a carreira do magistério superior e a pés-graduagio.”
Essa organizacio e estrutura do trabalho na universidade visava
aumentar sua eficiéncia e produtividade em um pais governado por
uma junta militar. As medidas dessa reforma nao alteraram o vinculo
estrutural entre origem social, renda familiar e educacio superior de
um circuito reprodutivo em que

obter educac¢io pode ser um canal efetivo de mobilidade social; mas

que, em temos coletivos, a chance de que alguém consiga educacao
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em nivel adequado depende, essencialmente, das condicdes de
renda de sua familia. Em outras palavras, a educacdo reproduz um

sistema anterior de desigualdade e estratificacio social.””

A Constituicdo Federal de 1988 e a Nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacio (NLDBEN), Lei n® 9394/1996, criaram um marco nor-
mativo cujos efeitos aprofundam muitas das vertentes que vinham se
configurando historicamente entre as Instituicdes de Ensino Superior
(IES) ptblicas e privadas: expansio prioritariamente privada, desequi-
librio regional na oferta, acesso elitizado no setor publico e problemas
relacionados ao padrio de qualidade da oferta em varios cursos e dreas
do conhecimento. Esse marco normativo, que se faz sentir em seus
siléncios e em suas determinacodes, favorecendo a expansio do setor
privado, traz novidades para a estrutura universitdria: a avaliacio
institucional e de cursos, tendo em vista o credenciamento e outros
aspectos relacionados a criacio de um sistema de avaliacio da edu-
cacdo superior que culmina com a criacio do Sistema Nacional de
Avaliacio da Educacio Superior (Sinaes)® e do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) - que vai introduzir um elemento novo no
processo de ingresso —, com a ampliacdo do poder docente na gestao
universitaria e com um padrao de classificacao no qual as universida-
des articulam ensino, pesquisa e extensao. Essa articulacao, exigéncia
legal para as IES publicas, responde ao antigo debate sobre a funcao
basica da universidade: o desenvolvimento da pesquisa cientifica
como nucleo central ou a formacio profissional em nivel superior
vinculando-se, assim, a um projeto de desenvolvimento econ6mico
emergente.

Passados 50 anos da Reforma de 1968 e quase 30 anos da instauracio
do atual marco legal apds a Constituicao de 1988, temos, ainda, que
encontrar caminhos para problemas relativos a democratizacio da
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educacio superior no Brasil. Essa democratizacio se faz no cruzamento
exato da expansio (ampliacio do acesso e garantia da permanéncia)
com o desafio da qualidade, problema histérico e estrutural da uni-
versidade e da educacio bésica brasileira.'! Atualmente, os problemas
do circuito reprodutivista entre renda, origem familiar e educacao -
expressos como desigualdade e estratificacdo social (Hustana Maria
Vargas e Claudio Marques Martins Nogueira abordam tais questoes
neste livro) — tornam-se mais criticos quando considerados negros,
indios e populagdes vivendo no campo brasileiro, cuja reorganizacao
social e politica trazem novos matizes para o debate sobre equidade
e justica social na drea do acesso a educacao basica e a educacio
superior que lhes importa. Isso, em um contexto de século XXI, no
qual o Plano Nacional de Educacio (PNE) aponta como meta 30% de
acesso para os jovens entre 18 e 24 anos, com 40% de atendimento
no setor publico. O Programa Universidade para Todos (PROUNI)
e o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacao e Expansao das
Universidades Federais (REUNI)"” buscavam responder as demandas
e as urgéncias de ampliacio e permanéncia na educacio superior,
ambos criados no governo Lula. Outra linha importante de expansao
e acesso esta associada a educacio a distancia, que emerge com forca
como um vetor de expansio desde a criacao da Universidade Aberta
do Brasil (UAB) em 2005 (vérios textos deste livro problematizam
aspectos relacionados a EaD). Diante dessas novas emergéncias, as
cotas trazem outros horizontes e problemas.”’ No contexto dessa
problemaitica, também devemos considerar os efeitos sobre o ensino,
pois sabemos que os percursos escolares revelam o necessario debate
sobre o problema dos conteddos e da pedagogia™ nos processos
educativos universitarios."! Atualmente, vemos de modo mais evi-
dente como aos problemas acumulados nos processos de expansio
e acesso se articulam aqueles relativos 2 permanéncia do aluno (pois
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sdo incipientes politicas afirmativas e de assisténcia estudantil, que
deveriam fortalecer a permanéncia do estudante) e ao problema
da democratizacio do conhecimento e seus processos pedagdgicos
(Mauricio Campomori, Marcos Masseto e Cecilia Gaeta problema-
tizam esses aspectos em suas contribuicdes publicadas neste livro).
Ou seja, aos fatores externos que atuam no processo de ingresso
somam-se os fatores internos da organizacio do trabalho pedagégico,
promovendo ou nao condi¢des mais igualitarias entre os alunos.

A crise por que passa a universidade nio é, portanto, conjuntural;
é crise estrutural de metas e objetivos, de financiamento e de funcao
social, pois esta enraizada na prépria crise sociocultural, econémica
e politica contemporanea. Ela se expressa na concretude didria dos
problemas a gerir, na qual questdes de orcamento (financiamento
que estd vinculado aos problemas fiscais e a divida publica brasileira)
se traduzem em falta de recursos para financiar acdes de internacio-
nalizacdo, na gestao de periddicos e outras producoes académicas e
nas dificuldades de integrar a graduacio e a pds-graduacio; expres-
sa-se, ainda, na urgéncia das reformas pedagogicas e curriculares, na
necessidade de reinventar as praticas pedagégicas dos professores-
-pesquisadores e no desafio da aprendizagem ativa. A essa dimensao
orcamentdria, estiao associados os problemas de democratizacao e de
sua funcao social que nos impelem a tomar decisdes na urgéncia das
demandas sociais crescentes, em meio a amarras normativas que se
cristalizaram, estabelecendo direitos e, por que nio, muitos privilégios
que dificultam avancos em sentidos mais democriticos e inclusivos.

Essa crise nao é passivel de solucio rapida; a ideia de um férum
sobre educacio superior, tal como foram pensados nossos coléquios,
visa manter um espaco de debate permanente, colocando em pers-
pectiva temas e problemas e vislumbrando alternativas na esteira
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dos processos de expansao, regulacao e avaliacao que experimentam,
nos ultimos anos, as universidades brasileiras. Essa iniciativa retoma
e continua de modo ampliado iniciativas anteriores no Instituto
de Estudos Avancados Transdisciplinares (IEAT).' Os coldéquios
foram pensados em termos multimodais, isto é, cada atividade vai
se configurando em uma forma especifica no didlogo com setores
da UFMG (onde os problemas estio instalados, enquanto questdes
de gestdo universitiria exigem respostas cotidianas) ou de outras
universidades e institui¢des (onde ha inteligéncia instalada para con-
frontar pontos de vista): alunos e usuérios dos servicos universitarios,
gestores e técnicos-administrativos lidando com problematicas de
um servico que importa conhecer, discutir e transformar. Para esse
didlogo, s3o convidados pesquisadores que individualmente e/ou em
grupos de pesquisa tenham contribui¢des académicas ao debate. E
o que pode ser um problema “avancado” nas urgéncias das praticas,
pode ainda nao ter sido delimitado como problematica de estudos
e pesquisas; o que pode ja ter solucdo nas alternativas encontradas
no cotidiano, pode ainda nio ter sido refletido em termos tedricos e
politicos; tanto quanto muitos dos problemas refletidos em campos
diversos do conhecimento podem nio ter alguma reverberacio em
nossa pratica de gestores, professores-pesquisadores e usudrios dos
servicos universitarios. Afinal, sio muitos saberes para construir a
universidade, e é aplicando-os que podemos ter uma reflexdo apro-
fundada sobre os aspectos diversos da realidade politico-institucional
e histdrica que tanto nos afeta — professores-pesquisadores, alunos e
funciondarios, no dia a dia de nosso trabalho no interior das univer-
sidades brasileiras e no didlogo dessas institui¢des com a sociedade.
Nada em nosso trabalho permite desfocar o horizonte maior que é a
funcao social da universidade que temos, fazemos, queremos e pre-
cisamos. Como pudemos ver ao longo de nossas atividades, muitos
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temas foram objeto de debate com convidados internos e externos a
UFMG, de 6rgios e agéncias de fomento e regulacao, do MEC e de
outros parceiros institucionais. Nas diversas contribui¢des, sempre
fica evidente que os problemas que nos afetam também afetam outras
IES publicas e privadas, pois, se varios dos problemas decorrem da
histéria da construcio dessa instituiciao no Brasil, eles se apresentam
no aqui e no agora de nossas situacdes de trabalho e de gestao das
instancias que regulam nossa atividade, impondo-nos a tomar decisoes
que precisam ser instruidas na urgéncia dos acontecimentos diarios.

Esta coletanea brinda a memoria desses momentos, feitos pela e
para a UFMG, mas abertos ao publico em geral interessado, com os
artigos que estao agrupados em topicos em relacio com os semindarios
realizados. Podemos vislumbrar como os temas se configuram no
interior da UFMG, como tém relacdo com temadticas e problemas de
outras universidades e como se configuram ou nio nos meandros das
normatizacdes no MEC e em outras instincias académicas e como vao
delineando nosso espaco institucional. Apesar de estarem agrupados
por tematicas, os textos foram reunidos ao longo dos eventos, e nao ha
um sentido de leitura para eles. Os artigos se implicam mutuamente,
na medida em que os problemas de acesso explicam alguns percalcos
no percurso e eles recolocam o debate sobre as formas de selecao e
evasio e desafiam a construcao de novas metodologias e estratégias de
ensino, bem como convidam-nos a pensar as relacdes com a educacio
basica e/ou colocam em perspectiva os egressos. Essa complexidade
dos temas abordados aqui, mesmo quando recortados em termos
disciplinares, sempre nos convida a vislumbrar, no limite do nosso
saber, campos vizinhos, e é como se os problemas nos convocassem
a mird-los em uma perspectiva transdisciplinar.
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E, assim, a UFMG comemorou seus 90 anos, como uma univer-
sidade que deseja formar geracdes que, mais que especialistas de
um campo do saber, sejam capazes de exercer profissdes diversas,
refletindo criticamente sobre os meandros da vida contemporanea.
Universidade que se pensa conectada a realidade — necessaria —!**
transparente em sua gestdo e democritica em sua vocag¢io publica
de fomento a cultura, a ciéncia e a tecnologia. E o IEAT contribui
nesse processo, abrindo sua agenda aos temas e as questoes latentes
e aos desafios analiticos do passado, do presente e do futuro da uni-
versidade brasileira.

Daisy Moreira Cunha

Estevam Barbosa de Las Casas
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CLAUDIO MARQUES MARTINS MOREIRA

Qual acesso ao ensino superior

Colocando a “escolha” dos cursos superiores
por parte dos candidatos no centro do debate™

Introducao

Uma das conclusdes mais bem estabelecidas pela sociologia da
educacio desde a década de 1960 é a de que a ampliagao do acesso a
determinada etapa ou nivel de ensino nio significa, necessariamente,
eliminacio e, em certos casos, nem mesmo reducio das desigualdades
educacionais.” O crescimento das oportunidades de escolarizagio
pode ocorrer paralelamente a manutencio ou mesmo ao refor¢o
de desigualdades menos evidentes, mas nem por isso menos reais,
tais como: variacdes no nivel de desempenho académico dos alu-
nos, diferencas na qualidade e no nivel de prestigio das instituicdes,
modalidades e ramos de ensino a que cada grupo de estudantes tem
acesso e rendimentos materiais e simbdlicos diferenciados com um
mesmo titulo escolar, conforme o perfil social dos diplomados. Ha
ainda o risco do deslocamento das desigualdades para etapas ou niveis
mais elevados do sistema. E o que Bourdieu® chamava de transla-
cao global das diferencas. Quando o acesso a determinado nivel de
ensino é massificado e o diploma correspondente é desvalorizado, os
grupos privilegiados passam a se distinguir por meio da frequéncia
a niveis ainda mais elevados de escolarizacio, fazendo com que as
distancias entre os diferentes grupos sociais no interior do sistema
sejam mantidas.
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Em termos conceituais, a distin¢do central que precisaria ser
feita de forma mais clara é entre difusio ou massificacio do ensino
e democratizacio.l! Os dois primeiros termos dizem respeito espe-
cificamente a ampliacdo do acesso aos diferentes niveis de ensino e
consequentemente ao prolongamento geral da escolarizacio, que
vem ocorrendo de forma inegivel em todo o mundo. Ja o termo
democratizacio refere-se a equalizagiao das oportunidades de acesso
aos diferentes titulos escolares, mas também aos conhecimentos e
aos rendimentos materiais e simbolicos oferecidos pelo sistema de
ensino, ou seja, a reducio do peso da origem social na determinacio
dos destinos escolares e, indiretamente, sociais dos individuos.

Os dois termos se confundem porque, para alguns autores, a massifi-
cacio também pode ser entendida como uma forma de democratizacio,
no sentido de que propicia que estudantes antes barrados pela falta de
oportunidades possam obter niveis mais elevados de escolarizacao.
Alguns autores, como Dubet,” chegam a afirmar que “a massifica¢io
tem um efeito democratico automatico”, na medida em que favorece
estudos mais longos e amplia a circulacio de conhecimentos e valores
antes inacessiveis a grande maioria da popula¢io. O préprio Dubet'®
reconhece, no entanto, que “a massificagdo nao é necessariamente
uma democratizacio”, no sentido de equalizacio das oportunidades
oferecidas aos individuos pertencentes a todos os grupos sociais. Pelo
contrario, como o autor observa em relacio ao ensino superior, “a
massificacdo dos sistemas universitdrios reduz as desigualdades de
acesso, mas acentua as desigualdades internas desses sistemas”.!”) As
hierarquias entre cursos e instituicdes e as desigualdades no perfil
social e escolar dos estudantes que frequentam cada um dos segmen-
tos da Educacido Superior tendem a aumentar simultaneamente ao
processo de massificacio do acesso a esse nivel de ensino.
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O processo, de fato, é paradoxal. A massificacio do acesso, mui-
tas vezes tomada como sinonimo de democratizacio, pode se fazer
com a manutenc¢io ou mesmo com a ampliacdo das desigualdades.
E esse paradoxo que leva alguns autores a cunharem termos que sio
em si mesmos contraditérios, como democratizacio segregativa.'
Esse termo é usado para reconhecer que hd uma democratizacio,
no sentido de ampliacio do acesso, ou seja, uma massificacdo, mas
que ela tende a ser acompanhada pela manutencio, ou mesmo pelo
reforco, da segregacido de diferentes perfis de alunos em segmentos
hierarquicamente diferenciados do sistema de ensino.

Independentemente do termo que se prefira usar, o importante,
sociologicamente, é nio associar diretamente o fendmeno da amplia¢io
do acesso ao da reducio das desigualdades. Essa associacio pode levar
a ilusdao de que as desigualdades estao sendo superadas quando, em
muitas situacdes, elas estdo sendo, na verdade, apenas reconfiguradas.

Nio se trata de negar o valor intrinseco da amplia¢io do acesso as
oportunidades educacionais. Numa sociedade que concede a escola a
responsabilidade quase exclusiva pela transmissao dos conhecimentos
socialmente valorizados e que toma os titulos escolares como uma
credencial basica de inser¢ao no mercado de trabalho, nao ter acesso
a uma escolarizacdo longa significa ser excluido socialmente de uma
forma muito abrangente. A ampliacao do acesso se justifica, portanto,
por si s6, como instrumento de inclusio social.

Parece importante, no entanto, nao se iludir com os efeitos inclu-
sivos das politicas educacionais, tomando-os como suficientes para
neutralizar as desigualdades diante do sistema de ensino. Ao contra-
rio, é fundamental investigar as varias faces por meio das quais as
desigualdades se perpetuam, mesmo num cendrio de forte ampliacao
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do acesso, inclusive dos grupos historicamente mais marginalizados,
ao sistema educacional.

No Brasil, atualmente, esse desafio analitico faz-se necessario espe-
cialmente em relagio ao ensino superior. Vivemos nas dltimas déca-
das uma série de politicas visando a ampliacio do acesso e a inclusio
de novos publicos nesse nivel de ensino. Cabe investigar como essa
expansao e essa inclusao estao sendo feitas. Em que medida as desi-
gualdades em rela¢do ao ensino superior estio sendo superadas ou, ao
contririo, estio permanecendo sob nova roupagem? O crescimento
das matriculas estaria acompanhado da manutenc¢io ou mesmo do
reforco de hierarquias entre instituicdes, ramos de ensino e cursos,
e da perpetuacio de desigualdades nos desempenhos e nas trajetérias
no interior dos cursos de graduacio, bem como nas perspectivas de
futuro académico e profissional dos alunos?

Neste texto, discutiremos apenas uma parte dessa ampla questao:
a que se refere a permanéncia de desigualdades marcantes no acesso
aos diferentes cursos superiores? Parece-nos ingénuo e enganador
discutir a expansio do acesso ao ensino superior sem considerar
seriamente o fato de que os cursos ocupam posi¢cdes muito diferentes
em termos de prestigio e perspectivas profissionais que oferecem aos
seus alunos. Mais do que isso, parece-nos necessario ter claro que a
escolha entre os cursos nio é livre ou orientada exclusivamente por
preferéncias de carater idiossincratico. Ao contrario, essa escolha
tende a ser fortemente condicionada pela origem social dos estudantes,
abrindo, assim, os caminhos para a transmutacio das desigualdades
sociais em desigualdades escolares no interior da educagio superior.
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A escolha dos cursos superiores em perspectiva
sociolégica

Segundo o senso comum, a escolha entre os diferentes cursos
superiores parece estar relacionada, basicamente, as preferéncias
ou vocacoes individuais. Os individuos escolheriam ou, em termos
normativos, deveriam escolher seus cursos e suas futuras profissdes
em funcido de seus gostos, habilidades e projetos de vida. Tratar-se-ia,
num certo sentido, de uma questao privada. Cada individuo, normal-
mente um jovem ou mesmo um adolescente, teria que lidar com o
desafio pessoal de descobrir a drea de estudo e o campo profissional
de que mais gosta. Aos familiares e aos profissionais da orientacio
vocacional caberia auxiliar esse individuo no processo, muitas vezes
angustiante, de autoanalise e de busca de seu verdadeiro desejo.

A sociologia complexifica essa representa¢io do processo de escolha
ao enfatizar dois aspectos fundamentais, um primeiro relacionado
aos cursos e um segundo concernente aos individuos que realizam
suas escolhas.”’

Em relacao aos cursos, a sociologia nos mostra que eles nao se
distinguem apenas por suas caracteristicas intrinsecas, ou seja, por
area de conhecimento a que se vinculam, tematicas que abordam,
gostos e habilidades que exigem de seus alunos etc., mas, também, por
suas caracteristicas extrinsecas, mais precisamente pelo rendimento
material e simbolico médio que oferecem." Os jovens estdo diante
de cursos que se distinguem, para além de suas qualidades internas,
pelo valor social de que estao investidos, valor esse que estd, dentre
outras coisas, relacionado ao nivel de prestigio (status social) e retorno
material (remunera¢io média) das carreiras para as quais habilitam. A
escolha de cada jovem tende, portanto, a nio ser, simplesmente, pelo
que ele mais gosta, mas simultaneamente pelo que lhe dard um retorno
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maior ou menor ou, dito de forma ainda mais direta, lhe possibilitara
ocupar uma posicio social mais ou menos elevada. E possivel dizer
que parte considerdvel da angustia vivida por aqueles que escolhem
advém justamente da necessidade que sentem de conciliar seu gosto
ou suas preferéncias pessoais com uma avaliacdo objetiva do retorno
material e simbdlico dos cursos e profissoes.

Em rela¢ao aos individuos que escolhem seus cursos, a sociologia
ressalta que eles tomam sua decisao em condicdes muito desiguais,
dadas por seu perfil social e econémico e pelo seu passado escolar.!
No que se refere ao perfil social, cabe observar o nivel desigual de
aspiracio, de expectativa e de cobranca das familias em relacio a
entrada no ensino superior, em geral, e nos cursos mais seletivos,
em particular. Enquanto em certas familias a ndo inser¢io no ensino
superior é vista como natural ou mesmo como positiva, no sentido que
permite uma entrada mais precoce no mercado de trabalho, em outras
se exige 0 acesso N20 apenas ao ensino superior, mas aos seus cursos
mais prestigiosos e seletivos. Essas influéncias também variam em
funcao do bairro, cidade, grupo de amigos, estabelecimento de ensino
frequentado no ensino médio, entre outros aspectos. Os individuos
recebem, portanto, pressoes muito diferenciadas em seu processo de
escolha conforme seu meio social. Acrescenta-se a isso o fato de que
as informacoes sobre as instituicdes, os cursos e as carreiras de nivel
superior sao distribuidas de forma muito desigual. O individuo que é
menos pressionado pelo seu meio social no sentido de fazer escolhas
ambiciosas em relacio ao ensino superior tende a ser, também, aquele
menos informado sobre os mecanismos de selecio e as possibilidades
de escolha presentes num dado contexto.

Além das influéncias sociais nesse sentido mais amplo, é preciso
reconhecer o peso dos recursos econdémicos no processo de escolha.
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As familias possuem capacidade variada para arcar com os custos
diretos e indiretos necessarios para a realizacao dos diferentes cursos
superiores. Para algumas, a dedicacio plena dos filhos a atividades
remuneradas ou pelo menos a conciliacdo entre estudo e trabalho é
incontorndvel, enquanto outras podem lhes proporcionar dedicacio
exclusiva aos estudos até uma idade bem avancada. De acordo com
a situacio econdmica da familia, abrem-se ou fecham-se, portanto,
portas no ensino superior. Se, para alguns, é possivel escolher um
curso mais longo, que exija dedicacio integral, que seja fora da cidade
de origem ou mesmo que seja oferecido por institui¢do privada, para
outros, todas essas opg¢oes sdo invidveis.

Resta, finalmente, lembrar que as escolhas dos individuos siao
condicionadas por suas trajetdrias escolares anteriores, definidas
em grande medida pelo tipo de estabelecimento frequentado e pela
formacao recebida. Se, para alguns, é possivel escolher, ser aprovado
e ter um desempenho académico positivo em qualquer curso, para
outros, uma série de limitacdes sio impostas.

Esses dois aspectos evidenciados pelas pesquisas socioldgicas, o fato
de que os cursos sio hierarquizados do ponto de vista do retorno que
oferecem e que os individuos se encontram em condi¢des objetiva-
mente muito diferentes ao decidirem por um curso superior, estio
profundamente articulados. Fundamentalmente, a sociologia nos
mostra que hd uma rela¢do clara entre o retorno material e simbdlico
oferecido pelos cursos e as caracteristicas sociais e escolares de can-
didatos que os procuram e de seus alunos. Os candidatos e os alunos
dos diferentes cursos se distinguem por seu perfil socioeconémico
(renda, nivel de formagcio e tipo de ocupacio dos pais, necessidade
ou nio de trabalhar durante o curso), por seu perfil académico (tipo
de escola anteriormente frequentada, nivel de desempenho escolar) e
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por variaveis ditas pessoais (sexo, idade, as vezes, etnia). Candidatos
mais novos e com perfil social e escolar mais elevado tendem a esco-
lher os cursos com maior retorno econémico e simbélico. O inverso
seria feito pelos candidatos com perfil social e escolar mais baixo.

Essa relacdo entre o perfil dos alunos e dos cursos nio resulta
apenas do nivel diferente de seletividade dos varios cursos, ou seja,
do fato de que apenas aqueles candidatos com perfil social e escolar
mais elevado conseguiriam ser aprovados nos cursos mais rentaveis. E
possivel falar de um processo de adequacio das preferéncias individuais
as condic¢oes objetivas de escolha dos candidatos, ou mesmo de um
processo de autosselecdo. Os individuos tenderiam a se antecipar aos
processos seletivos e a ji escolherem cursos tidos como compativeis
com seu perfil social, econémico, escolar e, em certos casos, com seu
género e pertencimento étnico-racial. De modo geral, pode-se dizer
que os candidatos tendem a optar pelos cursos com maior retorno
mat erial e simbolico a que eles podem ter acesso, tendo em vista as
expectativas de seu meio social, suas condicdes econdmicas para arcar

com os custos diretos e indiretos dos cursos e seu passado escolar.

Nio ha consenso na literatura socioldgica sobre como ocorre a
adequacio das preferéncias as condicdes objetivas de escolha dos
candidatos."” No entanto, os autores influenciados pela sociologia
de Pierre Bourdieu chamam atenc?o para o fato de que os individuos
aprendem ao longo de suas trajetérias sociais que certos caminhos sao
possiveis, tidos como naturais e provaveis para alguém com sua origem
social, enquanto outros sio muito dificeis ou mesmo impossiveis de
serem trilhados. Assim, em relaciao a escolha dos cursos, a decisio
seria tomada aos poucos, a partir da socializacio do individuo num
meio social no qual ele aprende, inclusive pelos exemplos concretos de
outros com seu mesmo perfil, que o acesso ao ensino superior e a cada
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um dos seus cursos € ou nao factivel. Sem perceberem, os individuos
iriam aos poucos adequando suas preferéncias ao que é objetivamente
possivel ou mais provavel para alguém com seus recursos. Aqueles
com perfis sociais, econdmicos e escolares mais elevados sentiriam a
pressao social, implicita ou explicita, e, aos poucos, internalizariam
o imperativo que os constrangem a no escolher cursos que nio
sejam os mais seletivos e rentdveis simbdlica e economicamente.
Inversamente, aqueles com perfis sociais, econémicos e escolares
mais baixos aprenderiam ao longo da vida a acreditarem que certos
cursos e profissdes nao seriam para eles.

Os autores que se inspiram nas teorias da escolha racional susten-
tam que a adequacdo das preferéncias as condicdes objetivas é um
processo mais consciente e racional. Os individuos teriam uma per-
cepcao relativamente clara do quanto é necessario ascender ao ensino
superior e aos cursos de maior prestigio para alcancarem uma posicao
social pelo menos equivalente a ja ocupada por suas familias. Essa
necessidade seria evidentemente maior entre aqueles de uma origem
social mais elevada e menor entre os demais. Os individuos teriam,
além disso, capacidade para avaliar os custos e os riscos envolvidos
em cada op¢io de escolha (candidatar-se a instituicdes de maior ou
menor prestigio, optar por cursos mais ou menos seletivos, com carga
horaria maior ou menor etc.), tendo em vista os recursos materiais,
sociais e familiares e a qualidade da formacio escolar previamente
adquirida. Com base nesses elementos, os candidatos fariam um cal-
culo racional dos custos e beneficios e tenderiam a escolher cursos
compativeis com suas condicdes objetivas, ou seja, aqueles nos quais
eles teriam maiores possibilidades de ingresso e reais oportunidades
de frequentarem e serem bem-sucedidos.
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Qualquer que seja o referencial tedrico por meio do qual se tente
interpretar o processo de adequacio das preferéncias as condicoes
objetivas dos candidatos, o importante € a constataciao de que as esco-
lhas n3o sdo livres, nao refletem simplesmente gostos, preferéncias
e interesses de natureza idiossincratica. Ao contrario, a escolha dos
cursos superiores €, em grande medida, condicionada pela pressao
social e pelos recursos econdmicos e culturais distribuidos de maneira
desigual entre os candidatos. Essa escolha socialmente condicionada
é um elemento central para a perpetuacio de desigualdades e hierar-
quias entre cursos e dreas do conhecimento no interior do ensino
superior. Cada curso tende a atrair candidatos e a selecionar alunos
com um perfil social, econdémico e escolar muito diferenciado.

Resta analisar em que medida mudancas nos mecanismos de sele-
¢do podem alterar essa situa¢do e tornar o acesso ao ensino superior
efetivamente mais democratico. Essa questao se impde atualmente a
partir da adogdo do Sistema de Selecao Unificada (Sisu) pela maioria
das instituicdes publicas de ensino superior no Brasil.

As escolhas de curso via Sisu e via vestibular
tradicional

O processo de adequacio das preferéncias e de autosselecio ante-
riormente discutido ocorre de forma diferente no vestibular e no
Sisu, criado pelo governo federal em 2010 e que passou a ser paula-
tinamente adotado pela grande maioria das instituices publicas de
educacio superior.

Em relacdo ao vestibular tradicional, uma de suas caracteristicas
principais é seu carater descentralizado. Cada instituicio isoladamente
ou no maximo um grupo de instituicdes articuladas estabelece seus
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critérios e faz seu proprio exame de selecdo. Essa caracteristica do
vestibular faz com que o candidato tenha que escolher com antecedén-
cia o curso e a institui¢do para a qual vai se candidatar, necessitando,
assim, se preparar para um processo especifico de avaliacdo. Com a
reformulacio do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), ocor-
rida em 2009, muitas instituicdes passaram a adotar os resultados dos
candidatos nesse exame como parte principal ou complementar dos
seus vestibulares. Isso tornou os diferentes processos seletivos um
pouco mais proximos entre si. De qualquer modo, a forma como sdo
utilizadas as notas do ENEM, bem como os critérios complementares
adotados, varia muito conforme as instituicdes e mesmo em funcao
dos cursos.

Uma segunda caracteristica dos vestibulares é a inseguranca em
relacdo as possibilidades de aprovacio. O individuo se candidata a uma
vaga em determinado curso e institui¢io e posteriormente se submete
a0 processo seletivo, ou seja, ele tem que escolher uma opgao antes de
saber se terd desempenho suficiente para ser aprovado. Essa segunda
caracteristica dos vestibulares também foi em parte modificada com a
adocao das notas do ENEM como critério principal ou complementar
de selecao. Essa modificacio faz com que o resultado final no vesti-
bular seja um pouco mais previsivel. Jd conhecendo sua pontuacio
no ENEM e como ela sera utilizada no processo seletivo especifico
em que esta participando, o candidato tem melhores condi¢cdes para
prever o resultado final. A escolha por participar de determinado
vestibular continua sendo, de qualquer modo, uma aposta arriscada.

No que pese as mudancas ocasionadas pela introducio das notas
do ENEM como parte dos critérios utilizados, o que é importante
salientar é que os vestibulares tradicionais exigem do individuo que ele
escolha com antecedéncia e com muita inseguranca um curso e uma
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instituicdo a que iréd se candidatar. As pesquisas sempre mostraram
que essa escolha é marcada pelos processos de adequacio das prefe-
réncias as condicoes objetivas de escolha e de autosselecio discutidos
na sec¢ao anterior. Os candidatos tendem a se antecipar ao processo
seletivo e a ja escolher cursos em que acreditam que tém alguma
possibilidade de serem aprovados. Esse ajustamento das preferéncias
também levaria em conta outras varidveis de carater mais pratico:
distancia entre o local de moradia e a instituicio de ensino desejada,
mensalidades e outros custos indiretos, turno e duracao média do
curso, grau de dificuldade, nivel de dedicacio exigido pelo curso, entre
outros. Cabe ressaltar que todos esses elementos s3o considerados em
funcio do perfil social, econdmico e escolar de cada candidato. Aqueles
com perfis mais elevados estao em condicoes e sao pressionados no
sentido de escolherem cursos mais seletivos e rentaveis simbdlica e
economicamente, mesmo que isso signifique, em certos casos, deslo-
camentos para institui¢des mais distantes, mensalidades mais caras e
dedicacao exclusiva aos estudos por longos anos. Aqueles com perfil
socioecondmico e escolar mais baixo seriam, por sua vez, levados a
escolher cursos menos seletivos e onerosos, que tendem, também, a
ser os menos rentdveis simbolica e economicamente.

O carater descentralizado, que faz com que o individuo tenha que
escolher com antecedéncia e se preparar para um exame especifico, e
a inseguranca quanto a aprovacao, que exige que se seja cauteloso nas
escolhas para reduzir o risco do fracasso, fazem, portanto, com que,
no vestibular tradicional, o processo de adequacido das preferéncias
ou de autossele¢io opere de forma particularmente clara. O individuo
nao pode apostar tudo na preparacio para o exame especifico de uma
dada instituicio se acredita que suas possibilidades de aprovacio sio
pequenas.
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O Sisu muda essa ldgica ao afetar as duas caracteristicas do vesti-
bular anteriormente destacadas, a descentraliza¢io e a inseguranca.
Diferentemente do vestibular tradicional, o Sisu é um sistema uni-
ficado em nivel nacional. Os candidatos tém acesso simultaneo, por
meio de uma plataforma na internet, a todas as opcdes de curso e
instituicoes disponiveis em territério nacional. Nio é, portanto,
necessario optar previamente por um Curso € se preparar para um
exame especifico. O exame, no caso, 0 ENEM, ja tera sido feito e é o
mesmo para todos os cursos. Isso, em tese, acabaria com o fendmeno
da autosselecio discutido anteriormente. Os candidatos nio preci-
sariam abrir mao de suas preferéncias e se inscreverem apenas nos
processos seletivos em que acham que terdo probabilidade de serem
aprovados. Eles iriam se inscrever no Sisu e teriam abertas diante de
si todas as opgoes existentes.

Uma anilise mais cuidadosa desse novo mecanismo de selecio!
sugere, no entanto, que talvez ele nio apenas mantenha, mas até
mesmo aprofunde o processo de adequacdo das preferéncias e de
autosselecdo. Para entender como isso ocorre, parece necessario
analisar com mais detalhes o funcionamento do Sisu e 0 modo como
os individuos reagem a ele.

Iniciado o periodo de inscrigio, as instituicdes de ensino superior
divulgam numa plataforma on-line as vagas que estdo disponiveis
para os diferentes cursos, dentro de cada uma das cinco modalidades
estabelecidas pela lei de reserva de vagas: livre concorréncia; egressos
de escola publica, independentemente da renda; egressos de escola
publica autodeclarados pretos, pardos ou indigenas, independente-
mente da renda; egressos de escola publica com renda familiar mais
baixa; egressos de escola publica com renda familiar mais baixa e
autodeclarados pretos, pardos e indigenas. J4 no primeiro dia de
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inscricao, os individuos que fizeram o ENEM no ano imediatamente
anterior tém a oportunidade de manifestarem, na mesma plataforma,
sua opc¢ao por uma das modalidades de concorréncia e seu interesse
por dois cursos de uma mesma ou de duas institui¢des, um em pri-
meira e outro em segunda op¢io. A partir do numero de individuos
interessados nas vagas disponiveis para os cursos de cada instituicao
em cada modalidade de concorréncia e de suas notas no ENEM,"™ o
sistema calcula a nota minima que seria necessaria para ser aprovado
naquele curso e a classificacio proviséria dos candidatos."” No segundo
dia de inscricdes, o sistema divulga entdo a nota de corte prevista e
cada candidato tem, também, acesso a sua classificacio proviséria nos
cursos por ele indicados. As notas minimas e a classificacdo, divulga-
das nesse momento, funcionam apenas como uma sinaliza¢io, nao
havendo qualquer garantia de que se manterao ao final das inscricdes.
De qualquer forma, com base nessas informacdes, os individuos
podem redefinir suas op¢des em func¢ao da probabilidade maior ou
menor que vislumbrem de serem selecionados para os cursos e ins-
tituicoes que inicialmente indicaram. A partir dessas redefinicdes, o
sistema calcula mais uma vez a nota de corte prevista para cada curso
e indica a classificacio do individuo nos cursos indicados por ele. Esse
processo se repete ao longo dos dias de inscricio, dando, assim, aos
candidatos novas oportunidades de ajustarem suas escolhas as suas
reais possibilidades de aprovacio. Ao final desse periodo, os interes-
sados sao obrigados a indicar, de maneira definitiva, uma primeira e
uma segunda opcio de curso. E com base nessas tltimas indicacoes
que o sistema calcula a nota de corte efetiva para os cursos de cada
instituicao dentro de cada modalidade de concorréncia e define a
lista de aprovados.

Fica claro, portanto, que no Sisu o candidato escolhe seu curso
com muito mais informacdo em relacdo as suas possibilidades reais
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de ser aprovado em cada uma das opcdes disponiveis. Esse aumento
no nivel de informacao tende, logicamente, a estimular uma escolha
estratégica pelo curso possivel. O candidato nao tem como se iludir
que serd aprovado num determinado curso quando as simulacoes da
primeira etapa do Sisu sugerem sistematicamente o contrario. Além
disso, a0 mesmo tempo que sonhos impossiveis sio desfeitos, opcoes
mais vidveis sao apresentadas. O candidato nao precisa, assim, sair do
processo com o peso de ter sido simplesmente reprovado. Ao con-
trario, o sistema indiretamente o estimula, por meio das simulacdes,
a ajustar suas preferéncias originais ao que é objetivamente possivel,
de modo a ser aprovado, mesmo que nio no curso ou instituicio
mais desejados.

Vale notar que o Sisu abre, também, a possibilidade de ajustamen-
tos em direcdo contraria. Um individuo que, pela nota de corte dos
anos anteriores e por suas expectativas de desempenho no vestibular,
poderia abrir mao da op¢ao por um curso mais seletivo, pode se sur-
preender, descobrindo na primeira fase do Sisu que tém condicoes de
ser aprovado. Nesse aspecto, o sistema pode favorecer especialmente
candidatos com uma origem social mais baixa e que, nos termos de
Bourdieu," aprenderam, em funcio de seu habitus de classe, a terem
aspiragoes escolares mais modestas.

Se a escolha pelo possivel pode ter esse lado positivo, nao se pode
esquecer que majoritariamente ela significa o afastamento do candi-
dato em relacdo as suas preferéncias reais. Esse afastamento se deve
fundamentalmente a formacao escolar anterior do candidato, que se
traduz em condicdes mais ou menos favoraveis de ingressar nos cursos
mais seletivos. A lei de reservas de vagas amplia as oportunidades
de acesso aos cursos tradicionalmente mais elitizados, mas nem ela
é capaz de eliminar o peso dessas desigualdades escolares existentes
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entre os candidatos. A concorréncia e as notas de corte continuam
a variar muito entre os cursos mesmo dentro das cotas. Para um
aluno que teve uma formacao precaria na educagio bésica, o acesso a
determinados cursos continua interditado, mesmo quando tem direito
as cotas, e o ajustamento de suas preferencias as possibilidades reais
de aprovacio — estimulado pelas simula¢des do Sisu — acaba sendo o
caminho mais viavel."”)

Para além da adequacdo da escolha do curso ao perfil escolar do
candidato, as condicdes socioecondmicas também exercem grande
influéncia no sentido de limitar ou ampliar as possibilidades dos
candidatos. Embora exista na plataforma a possibilidade de que todos
tenham acesso a cursos de todas as regides do Brasil, na realidade,
nem todos tém os recursos necessarios para se deslocar pelo pais. Do
mesmo modo, as condicdes de manutencio em cursos que exigem
dedicacio integral ou que envolvem custos maiores também sio
fatores que pesam de maneira desigual no momento da escolha.

Pode se dizer, portanto, que as desigualdades sociais e escolares
continuam orientando as escolhas dos cursos superiores mesmo apos
a adocao do Sisu. No caso da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), os dados do questionério de matricula que estdo sendo
atualmente analisados pelo nosso grupo de pesquisa e também os
resultados do nosso préprio questionario® aplicado em 2016 nas
turmas de primeiro periodo de quatro cursos da universidade tém
nos mostrado que o acesso as diferentes formacdes permanece muito
desigual. Mesmo que a lei de reserva de vagas tenha garantido 50%
de cotas para alunos de escolas publicas, e tenha sido ainda reservado
um percentual delas para pretos e pardos e para candidatos com
renda mais baixa, os dados indicam que as desigualdades persistem.
Os alunos que fizeram o ensino médio em instituicdes federais, que
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normalmente sao mais seletivas e oferecem uma formacao escolar
mais s6lida, ocupam a maior parte das vagas destinadas aos egressos de
escolas publicas nos cursos de maior prestigio, enquanto os oriundos
de escolas estaduais e municipais concentram-se nos cursos menos
seletivos. Do mesmo modo, constatam-se diferencas significativas
entre os cursos em todas as varidveis que demarcam o perfil social e
escolar dos alunos, como o nivel de renda e a escolaridade dos pais.
Mesmo a origem geogrifica do alunado dos diferentes cursos nao é
a mesma. Aqueles mais seletivos e de maior prestigio concentram
os estudantes que tiveram condicGes sociais e econdmicas para se
deslocar de regides mais distantes para estudar em Belo Horizonte.

Todos esses dados precisam ser analisados com muita atencio e
pretendemos discuti-los de forma mais detalhada, em breve, em novas
publicacdes. Fundamentalmente, eles nos alertam para o risco de que
a ampliacio do acesso ao ensino superior que temos vivido nos ulti-
mos anos esteja sendo acompanhada da manutencio de desigualdades
importantes. Como discutimos no inicio deste texto, massificacao
nio significa necessariamente democratizagio. As desigualdades e
hierarquias entre cursos e instituicoes e o acesso diferenciado a eles
conforme o perfil social, econémico e escolar dos candidatos pode
permanecer mesmo no interior de um sistema de ensino superior

ampliado. Cabe a nés permanecermos atentos.
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A nota de um mesmo aluno pode variar conforme o curso e a instituicdo desejada.

Isso ocorre porque as institui¢des podem atribuir pesos diferentes para cada uma das
provas do ENEM e essa atribui¢io pode ainda variar em funcio do curso especifico em
questao.

A classificacio do individuo para a sua segunda opcio de curso s6 é calculada e
divulgada caso sua classificagio para a sua primeira op¢ao de curso indique que ele ndo
seria aprovado.

BOURDIEU, 1998c.

A opcio por um curso possivel em detrimento do curso efetivamente desejado pode se
traduzir na nao matricula ap6s a aprovacio ou mesmo na evasio logo apds o ingresso
na universidade, dois fendmenos que se acentuaram apds a adogdo do SiSU.

Esse questiondrio faz parte da pesquisa “A implantacio do Sisu e o0 acesso as
universidades federais: andlise sociol6gica dos impactos sobre o processo de escolha
dos cursos e institui¢des de ensino superior em Minas Gerais”, que conta com
financiamento da Fapemig.
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Avaliacao do efeito de programas
de acao afirmativa na UFMG

Introducao

Este artigo traz informacdes sobre o perfil dos candidatos inscritos
e aprovados nos processos seletivos para ingresso nos cursos de gra-
duacio da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) no periodo
de 2000 a 2014.1" Além de acompanhar as mudancas ocorridas no
perfil do aluno, neste texto comparamos o rendimento académico e
a taxa de evasdo de estudantes beneficiados e nao beneficiados por
programas de acio afirmativa para ingressar na UFMG. Para uma
melhor contextualizacio dos dados, destaca-se que no periodo de 2009
a 2012 a UFMG adotou uma politica de acio afirmativa conhecida
como Programa de Bonus, que concedia 10% de bonus na pontuacio
do vestibular aos candidatos que comprovassem ter cursado os sete
ultimos anos da educacio basica na rede publica, e 15% para aqueles
que, nessa mesma condicdo, se autodeclarassem pretos, pardos ou
indigenas. A partir de 2013, com a aprovacao da Lei Federal n° 12.711,
a UFMG descontinuou seu Programa de Bonus e passou a adotar
cotas nas vagas do vestibular. De acordo com o que foi previsto na
lei, em 2013, o percentual de vagas reservadas pela UFMG foi igual
a12,5% e, em 2014, foi igual a 25%. As modalidades previstas na lei
nas quais os candidatos poderiam concorrer sao:
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1. Modalidade 1 (Mod1): candidatos autodeclarados pretos,
pardos ou indigenas, com renda familiar bruta per capita
igual ou inferior a 1,5 saliario minimo e que tenham cursado
integralmente o ensino médio em escolas publicas;

2. Modalidade 2 (Mod2): candidatos com renda familiar bruta
per capita igual ou inferior a 1,5 salario minimo que tenham
cursado integralmente o ensino médio em escolas publicas;

3. Modalidade 3 (Mod3): candidatos autodeclarados pretos, par-
dos ou indigenas que, independentemente da renda, tenham
cursado integralmente o ensino médio em escolas publicas;

4. Modalidade 4 (Mod4): candidatos que, independentemente
darenda, tenham cursado integralmente o ensino médio em
escolas publicas;

5. Ampla Concorréncia (AC): todos os demais candidatos que
n3o se enquadram ou que nio desejam concorrer em nenhuma
das modalidades anteriores.

Dentre outros trabalhos que também avaliaram o Programa de
Bonus da UFMG, podemos citar Aranha et al.,””) Amaral et all¥ e
Golgher et all¥ Entretanto, dentro da melhor perspectiva sobre essa
area, este € o primeiro artigo a incluir os dados dos estudantes que
ingressaram na UFMG ap6s a implantacio da Lei de Cotas e que
permite comparar os dois programas. Além disso, neste texto, a
comparacio do rendimento académico foi feita utilizando modelos
multiniveis, metodologia que possibilita modelar o rendimento
académico dos estudantes em cada semestre sem a necessidade de
agregar o rendimento semestral em um indice de desempenho global.
A nio agregacio da informacio é desejavel, pois permite modelar a
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variabilidade do rendimento do estudante ao longo de sua trajetéria
académica.

Perfil do estudante aprovado na UFMG

No periodo de 2000 a 2010, a UFMG elaborava todo o concurso
para ingresso em seus cursos de graduacdo, sendo que o certame
era formado por duas etapas: a primeira era composta por questdes
objetivas e a segunda por questdes abertas especificas para cada
area do conhecimento. No ano de 2011, a UFMG adotou a nota do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) como primeira etapa de
seu vestibular e manteve a segunda etapa do concurso com provas
elaboradas pelo seu corpo docente. Em 2014, a UFMG aderiu ao
Sistema de Selecdo Unificada (Sisu), passando a adotar a nota do
ENEM como tnico critério de selecio para a maior’ parte de seus
cursos de graduacio. Além disso, no ano de 2014 a UFMG realizou
dois processos seletivos separados, um destinado ao preenchimento
das vagas para ingresso no primeiro semestre e outro ao preenchi-
mento das vagas do segundo semestre, ambos via Sisu.

A Figura 1" mostra o nimero de candidatos inscritos nos proces-
sos seletivos para ingresso nos cursos de gradua¢ao da UFMG para o
periodo de 2000 a 2014 e o ntimero de candidatos aprovados de acordo
com a educacio pregressa, a cor ou raca declarada e a renda mensal
familiar. Observa-se, a partir do primeiro grafico da Figura 1, que
com a adesio ao Sisu houve um aumento expressivo do nimero de
candidatos inscritos para concorrer a uma das vagas de graduacio da
UFMG. Outra mudanca importante, que pode ser observada a partir
dalinha continua de cor azul presente no segundo, terceiro e quarto
graficos da Figura 1, é o aumento das vagas oferecidas pela UFMG a
partir do ano de 2009. Essa expansio foi possibilitada pelo governo
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federal por meio do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacio
e Expansdo das Universidades Federais (Reuni), que teve como
principal objetivo ampliar o acesso e a permanéncia na educacio
superior. Como consequéncia, no periodo de 2009 a 2014 ha quatro
importantes fatores que precisam ser considerados para compreender
as mudancas sofridas pelo perfil do estudante ingressante na UFMG:
o Programa de Bonus, o Reuni, a Lei de Cotas e a adesio ao Sisu.

Em um primeiro momento, houve a atuacio conjunta do Reuni
e do Programa de Bonus (2009 a 2012), e nesse periodo observou-
-se um aumento expressivo do numero de aprovados na UFMG
que cursaram a maior parte do ensino médio na rede publica, que
se autodeclararam negros (pretos ou pardos) e que possuiam renda
familiar mensal de até cinco salirios minimos. No primeiro ano de
implementacao de Lei de Cotas, com a reserva de 12,5% das vagas,
houve uma pequena queda do nimero de aprovados que cursaram
todo o ensino médio na rede publica, mas o nimero de autodeclara-
dos negros e o numero de candidatos com renda familiar mensal de
até cinco salirios minimos mantiveram-se no mesmo patamar dos
ultimos anos de adociao do Programa de Bonus. No ano de 2014, o
percentual de vagas reservadas subiu para 25%, conforme previsto
na lei. Por outro lado, houve um aumento expressivo na disputa das
vagas da UFMG com a adesio ao Sisu. O resultado observado foi
uma diminui¢io no nimero de candidatos egressos da rede publica,
autodeclarados negros e candidatos com renda familiar mensal de
até cinco saldrios minimos se comparado aos trés dltimos anos de
vigéncia do Programa de Bonus. Nesse ponto, é importante destacar
que nos anos seguintes houve a progressao do percentual de vagas
reservadas na UFMG: 37,5% em 2015 e 50% a partir de 2016.
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Figura 1 — Numero de candidatos ao processo seletivo da UFMG e perfil do
estudante aprovado

Fonte: Pré-Reitoria de Graduacio da UFMG.

Uma diferenca importante entre o Programa de Bonus e a Lei de
Cotas é o tempo exigido de educacio pregressa na rede publica para
obter o beneficio. No primeiro caso, a exigéncia é que o candidato
tenha cursado os sete tltimos anos na rede publica, e, no segundo caso,
somente o ensino médio (os trés dltimos anos). A Lei de Cotas incluiu,
portanto, estudantes que haviam cursado o ensino fundamental na
rede privada e que cursaram o ensino médio na rede publica fede-
ral. Esse é um fator importante, pois sabe-se que as maiores escolas
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Tipo
de
m-m-m-m-m-m-
Publica 637 10,84% 9,53% 607 9,23% 9,53% 593 8,96% 13,61%
federal

Publica 1767 3006% 2053  31,16% 2179  3315% 2218  3394% 2063  31,18% 1659  2539%

publicas federais localizadas em Belo Horizonte possuem processo
seletivo para o ingresso e um histérico de elevada taxa de aprovacio
na UFMG. A partir da Tabela 1) podemos observar que no ano de
2014 houve um aumento do percentual de candidatos matriculados
na UFMG oriundos da rede publica federal em relacio aos anos ante-
riores, passando de cerca de 10% nos anos de vigéncia do Programa
de Bonus para mais de 13% com a implementacio de 25% de cotas.
A representatividade da escola publica estadual entre os estudantes
matriculados na UFMG, por outro lado, caiu de mais de 30% nos
anos de vigéncia do Programa de Bonus para cerca de 25% em 2014.

Tabela 1 - Tipo de escola em que o candidato matriculado na UFMG cursou
a maior parte do ensino médio

estadual

Puablica 306 520% 372 565% 361 549% 352 539% 265 400% 193 2,95%

munic
pal

Rede 3160 53,75% 3522 5345% 3407  51,83% 3331 5097% 3675  5554% 3658  5598%
particu-
lar
Curso 9 015% 14 021% 19 029% 11 017% 21 032% 24 0,37%
livre
Nao - - - - - - - - - - 1M1 1,70%

respon-

deu

Total

5879 100% 6589  100% 6573  100% 6535  100% 6617  100% 6534  100%

Fonte: Pré-Reitoria de Graduacio da UFMG.

A Figura 2 mostra o percentual de estudantes beneficiados pelos
programas de acdo afirmativa em cada curso da UFMG de acordo com
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o ano de ingresso, no periodo de 2009 até o Sisu do primeiro semestre
de 2014 (Sisu 2014/1). A legenda da figura indica que quanto mais
proximo da cor vermelha estiver a célula, maior tera sido o percentual
de estudantes beneficiados presentes na turma que ingressou naquele
curso e ano e quanto mais préoximo de azul-escuro, menor seri esse
percentual. As células em branco indicam que nao houve oferta de
vagas no curso para o periodo.

Em linhas gerais, pode-se concluir que, na maior parte dos cursos,
no periodo de vigéncia do Programa de Bonus (2009-2012), o percen-
tual de estudantes matriculados beneficiados pelo programa foi maior
do que o percentual de vagas ocupadas por cotistas nos anos de 2013
a 2014. Por outro lado, a Lei de Cotas permitiu a homogeneizacio
do percentual de beneficiados nos diversos cursos da UFMG. Cursos
de alto prestigio social, como Medicina, apresentavam percentuais
mais baixos de aprovacdo de bonistas, e, com o advento da Lei de
Cotas, o percentual de vagas ocupadas por cotistas nesse curso foi
o mesmo dos demais. Dentre os cursos com os maiores percentuais
de ingresso de bonistas, podemos citar: Biblioteconomia Noturno,
Geografia Noturno, Matematica Noturno e Quimica Noturno. Ja
dentre os cursos com os menores percentuais de ingresso de bonis-
tas, destacamos: Arquitetura e Urbanismo Diurno, Direito Diurno,
Ciéncias Econdmicas e Engenharia de Producio.
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ADMINISTRACAO (MONTES CLAROS) —
ADMINISTRACAO DIURNO —
ADMINISTRACAO NOTURNO —
AGRONOMIA —
ANTROPOLOGIA —
AQUACULTURA —
ARQUITETURA E URBANISMO DIURNO ~
ARQUITETURA E URBANISMO NOTURNO —
ARQUIVOLOGIA —
ARTES VISUAIS — —
BIBLIOTECONOMIA DIURNO ~
BIBLIOTECONOMIANOTURNO = I
EDICINA — .
CIENCIA DA COMPUTACAQ —
CIENCIAS ATUARIAIS — e
CIENCIAS BIOLOGICAS DIURNO — .
CIENCIAS BIOLOGICAS NOTURNO — I [
CIENCIAS CONTABEIS — |
CIENCIAS DO ESTADO —
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Figura 2 — Percentual de estudantes beneficiados dentro de cada curso da UFMG
pelo Programa de Bonus (2009-2012) ou pela Lei de Cotas (2013-2014)

Fonte: Pré-Reitoria de Graduacio da UFMG.
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Analise da evasao

Esta secio avalia a taxa de evasio dos estudantes da UFMG que
foram beneficiados pelo Programa Bonus ou pela Lei de Cotas no
periodo de 2009 a 2014/1. Considera-se como evasdo qualquer desvin-
culacio da UFMG que n2o seja por motivo de conclusio do curso, ou
seja, a evasdo contabilizada neste artigo nao configura necessariamente
o abandono do ensino superior, uma vez que estdo incluidas situacoes
como a mudanca de curso a partir da realizacio de um novo processo
seletivo e a mudanca de instituicio de ensino superior. De acordo
com o Ministério da Educacio (MEC),® os motivos mais frequentes
que configuram a evasdo sio: abandono, desisténcia, transferéncia
ou reop¢io e exclusio por norma institucional. Mais informacdoes
sobre a definicio de evasio e a discussao dos motivos que levam a
esse fendmeno encontram-se também em Prim e F4vero,”! Lobo, !
Biazus!"! e Schargel e Smink.""

A Tabela 2 detalha a situacio dos estudantes beneficiados pelos
programas de acdes afirmativas de acordo com o ano de ingresso
na UFMG até novembro de 2014. Observa-se que o percentual de
bonistas matriculados na UFMG variou na faixa de 32% a 35% do
total de matriculados. Considerando todo o periodo analisado, verifi-
ca-se que 10.614 (29,51%) dos estudantes que ingressaram na UFMG
foram beneficiados pelo Programa de Bonus ou pela Lei de Cotas.
Para o ano de 2009, tem-se que do total de 2.060 (35,01%) bonistas
que ingressaram na UFMG, 931 (45,19%) concluiram o curso, 374
(18,16%) evadiram e 755 (36,65%) ainda se encontravam matriculados
em novembro de 2014.

— SUMARIO Avaliacao do efeito de programas de acdo afirmativa na UFMG | 49



Tabela 2 - Situacio dos estudantes beneficiados pelos programas de acio
afirmativa de acordo com o ano de ingresso

Conclusao Total

Ano de

2009 45,19% 36,65% 374 18,16% 2.060 35,01%
2010 287 12,58% 1594 69,85% 401 17,51% 2.282 34,50%
2011 21 097% 1789 82,711% 353 16,32% 2.163 32,84%
2012 3 013% 1898 84,13% 355 15,74% 2.256 34,44%
2013 1 011% 818 91,60% 74 8,29% 893 13,49%"
20141 - - 791 82,40% 169 17,60% 960 25,83%
Total 1243 11,71% 7645  72,03% 1726 16,26% 10.614 29,51%

* O percentual de estudantes que ingressaram na UFMG em 2013 e em 2014 foi
maior que o valor nominal de 12,5% e 25% devido a critérios de arredondamento
definidos na Lei n° 12.711.

Fonte: Pré-Reitoria de Graduacio da UFMG.

A partir da Figura 3 é possivel comparar a evasiao dos estudantes
beneficiados com a taxa de evasio dos estudantes nao beneficiados.
Em linhas gerais, a taxa de evasao dos beneficiados foi menor que dos
estudantes nio beneficiados em todo o periodo avaliado. Ressalta-se,
entretanto, que a andlise deve ser feita com cautela, pois a distribui-
cao dos estudantes beneficiados e dos nao beneficiados nos cursos
é diferente, e o percentual de evasio varia de curso para curso. A
Figura 4 complementa esse comparativo apresentando o percentual de
evasao dentro dos cursos de graduacio da UFMG, tendo sido criados
quatro™ grupos: bonus, sem bonus, cotas, sem cotas. Comparando
a taxa de evasdo dos quatro grupos curso a curso, de modo geral,
nota-se que a evasio dos estudantes niao bonistas foi maior que a
evasao dos bonistas, assim como a evasiao dos nio cotistas foi maior
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que a evasio dos cotistas, embora haja um nimero maior de cursos
em que OCOrTe 0 Oposto para o caso das cotas.
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Figura 3 - Percentual de evasio por ano dos estudantes beneficiados e nio
beneficiados

Fonte: Pré-Reitoria de Graduacio da UFMG.
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Figura 4 — Percentual de evasio dos estudantes com bdénus, sem bonus, com cotas e
sem cotas nos cursos da UFMG no periodo de 2009 a 2014/1

Fonte: Pré-Reitoria de Graduacio da UFMG.

A Figura 5 mostra um comparativo do tempo, contabilizado
pelo nimero de semestres cursados até a conclusao ou a evasao
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dos estudantes beneficiados e nao beneficiados. Observa-se que os
estudantes nao beneficiados tendem a evadir mais rapido que os
beneficiados. Por outro lado, o tempo até a conclusiao nao parece
diferir entre os dois grupos.
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Figura 5 — Nuimero de semestres cursados pelos estudantes beneficiados e nio
beneficiados de acordo com a situa¢io na UFMG

Fonte: Pré-Reitoria de Graduacio da UFMG.

Avaliacao do desempenho académico

Nesta secao iremos realizar uma analise comparativa entre o
desempenho académico de estudantes que foram beneficiados por
algum programa de acao afirmativa e de estudantes nao beneficiados.
Sao virios os fatores que influenciam o rendimento dos estudantes
na universidade, como pode ser visto em Golgher, Amaral e Neves'
e Barros et all® No entanto, nosso objetivo é responder a pergunta:
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o desempenho dos estudantes beneficiados por programas de acio
afirmativa é diferente do desempenho dos estudantes nio beneficia-
dos? Independentemente das varidveis socioeconémicas que garan-
tiram o acesso do estudante ao beneficio, o objetivo é comparar dois
grupos ja constituidos: beneficiados e ndo beneficiados. Por isso, nos
modelos ajustados, nao iremos incluir varidveis socioeconémicas de
controle, pois elas certamente correlacionaram-se com o acesso aos
programas de a¢io afirmativa e, por causa disso, teriam reduzido o
efeito da comparacio dos grupos. As variaveis de controle incluidas
no modelo foram: o curso, a drea e o semestre de obtencao do rendi-
mento. Sabe-se que o desempenho académico varia entre os cursos,
uma vez que cada curso possui uma dinamica prépria de avaliacio e
que cursos de uma mesma drea sio mais similares entre si no que se
refere a avaliacdo dos estudantes. Além disso, é interessante avaliar se
existe uma defasagem inicial dos estudantes beneficiados e se ocorre
um nivelamento entre os grupos ao longo do curso.

O desempenho académico do estudante na UFMG é medido através
do Rendimento Semestral Global (RSG), que corresponde a média
ponderada das notas obtidas nas disciplinas cursadas pelos estudantes
durante o semestre. A Tabela 3 mostra o conceito atribuido a cada
nota em disciplina e o respectivo peso utilizado no célculo do RSG.
O célculo do RSG é feito da seguinte forma: multiplica-se o peso do
conceito obtido em cada disciplina cursada pelo nimero de créditos
correspondentes, somam-se os produtos resultantes e divide-se o
resultado pela soma total de créditos das disciplinas cursadas ao
longo do semestre; o RSG assume, portanto, valores em uma escala
continua de O a 5.
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Tabela 3 - Valores correspondentes a pontuacao obtida na disciplina

T N T

90a 100 A
80 a 89 B
70a79 C
60 a 69 D
E
F

N W B~ O,

40 a 59
0 a 39 ou infrequéncia

Fonte: Pré-Reitoria de Graduacio da UFMG.

Para realizar a comparaciao do desempenho académico dos estu-
dantes, foram ajustados modelos de regressao linear multiniveis,
utilizando o RSG" de cada semestre como varidvel resposta. As vari-
aveis explicativas do modelo foram: o percentual de bonus recebido
ou a modalidade da vaga, se o RSG foi obtido ou n2o no primeiro
semestre!’”! e a interacio entre essas duas variaveis. As varidveis
latentes selecionadas para o ajuste do modelo foram: a drea, o curso
e o estudante, uma vez que temos varios RSGs para cada estudante;
considera-se que os RSGs estdo agrupados por estudantes, os estu-
dantes estdo agrupados em cursos, e os cursos estao agrupados em
areas. Mais informacdes sobre modelos lineares multiniveis podem
ser encontrados em Verbeke e Molenbergs.™!

Ajustou-se um modelo de regressio para cada ano de ingresso na
UFMG, abrangendo o periodo de 2009 a 2013. As tabelas 4,5 e 6
mostram os modelos ajustados para os anos de vigéncia do Programa
de Bonus, respectivamente 2009, 2010, 2011 e 2012. Considerando o
nivel de 5% de significancia, pode-se concluir que, para todo o peri-
odo de vigéncia do Programa de Bonus, o RSG médio dos estudantes
beneficiados pelo bonus de 10% foi maior que dos estudantes nio
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beneficiados, com excecio do ano de 2010, no qual o aumento nzo foi
estatisticamente significativo. Para os estudantes com bonus de 15%,
niao ha um aumento ou uma reducio significativa no valor do RSG
em relacio aos estudantes nio beneficiados. O modelo indica ainda
que os estudantes da UFMG possuem, em geral, um RSG maior no
primeiro semestre em relacao ao restante do curso. No entanto, para
os estudantes beneficiados pelo Programa de Bonus, a interacao entre
bonus e primeiro semestre possui coeficiente negativo em todos os
modelos ajustados. Esse resultado pode ser interpretado como um
indicativo de defasagem do grupo de estudantes bonistas percebida
no primeiro semestre, mas que é superada ao longo do curso.

A Tabela 8 mostra o modelo ajustado para o ano de 2013, quando foi
implantado o sistema de cotas na UFMG, com a reserva de 12,5% das
vagas. O valor médio do RSG de um estudante que ingressou é dado
pelo intercepto do modelo, tendo sido igual a 2,85. De forma geral,
observa-se um aumento significativo nesse valor para os estudantes
que ingressaram por meio de algumas das modalidades de vagas em
relacio aos estudantes que ingressaram na ampla concorréncia. Nesse
modelo o desempenho dos estudantes também foi considerado maior
no primeiro semestre em relaciao aos demais periodos. Por outro lado,
a interacio entre as modalidades de vagas e o semestre de obtencio
do RSG nio foi considerada estatisticamente significativa. Desse
modo, diferentemente do Programa de Bonus, o modelo indica que
nao houve desvantagem no primeiro semestre para os estudantes
beneficiados pela Lei de Cotas que ingressaram em 2013. No entanto,
é importante ter ciéncia de que em 2013 o nimero de estudantes que
ingressaram na UFMG beneficiados pela Lei de Cotas foi inferior ao
numero de estudantes que ingressaram beneficiados pelo Programa
de Bonus nos anos de sua vigéncia.
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As tabelas mostram, ainda, a correlacio entre os trés niveis de
variaveis latentes incluidas ao modelo: estudante, curso e area. A
correlacdo entre os RSGs de uma mesma area variou de 0,1573 a
0,2615 nos cinco modelos ajustados, a correlacio para o nivel curso
variou de 0,3389 a 0,4259 e para o nivel estudante variou de 0,6332
a0,7567.

Tabela 4 - Modelo ajustado para os estudantes que ingressaram em 2009

Intercepto 3,2322 0,1672 0,0000
Bonus 10% 0,0768 0,0318 0,0156
Bonus 15% -0,0283 0,0248 0,2531
Primeiro semestre 0,0722 0,0123 0,0000
Bonus 10%:primeiro semestre -0,0738 0,0311 0,0179
Bonus 15%:primeiro semestre -0,1033 0,0238 0,0000
Correlagao nivel/area 0,1573 - -

Correlagéo nivel/curso 0,2591 - -

Correlagdo nivel/estudante 0,6332 - -

Fonte: Pré-Reitoria de Graduacio da UFMG.

Tabela 5 — Modelo ajustado para os estudantes que ingressaram em 2010

Intercepto 3,1877 0,1926 0,0000
Bonus 10% 0,028 0,0326 0,3904
Bonus 15% -0,0393 0,0227 0,0826
Primeiro semestre 0,1034 0,0108 0,0000
Bonus 10%: primeiro semestre -0,0594 0,0303 0,0496
Bonus 15%: primeiro semestre -0,0848 0,0206 0,0000
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Variaveis Estimativa | Erro padrao P-valor Variaveis Estimativa Erro padrao P-valor

Correlacéo nivel/area 0,2032 Correlagéo nivel/area 0,2405
Correlagao nivel/curso 0,3389 c 5 Correlagao nivel/curso 0,3630 - -
Correlacao nivellestudante 0,6941 - 8 Correlagdo nivel/estudante 0,7400 - -

Fonte: Pré-Reitoria de Graduacio da UFMG. Fonte: Pré-Reitoria de Graduacao da UFMG.

Tabela 6 — Modelo ajustado para os estudantes que ingressaram em 2011 Tabela 8 - Modelo ajustado para os estudantes que ingressaram em 2013
Intercepto 2,992 0,2074 0,0000 Intercepto 2,8456 0,2238 0,0000
Bénus 10% 0,139 0,0352 0,0001 Modalidade 1 0,1048 0,0503 0,0375
Bonus 15% -0,0092 0,0232 0,6906 Modalidade 2 0,3135 0,0671 0,0000
Primeiro Semestre 0,1283 0,0108 0,0000 Modalidade 3 0,2097 0,0538 0,0001
Bonus 10%: primeiro semestre -0,1161 0,0323 0,0003 Modalidade 4 0,3615 0,0718 0,0000
Bonus 15%: primeiro semestre -0,101 0,0208 0,0000 Primeiro semestre 01718 0,0107 0,0000
Correlagéo nivel/area 0,2314 - - Mod1: primeiro semestre -0,043 0,0459 0,3496
Correlagao nivel/curso 0,3651 - - Mod2: primeiro semestre -0,0538 0,0614 0,3803
Correlagao nivel/estudante 0,7155 - - Mod3: primeiro semestre -0,026 0,0495 0,5992

Fonte: Pro-Reitoria de Graduacio da UFMG. Mod4: primeiro semestre 0,055 0,0652 0,3987

Correlacao nivel/area 0,2615

Tabela 7 — Modelo ajustado para os estudantes que ingressaram em 2012 Correlagao nivellcurso 04259

Correlagao nivellestudante 0,7567 - -
Intercepto 28934 02139 0,0000 Fonte: Pré-Reitoria de Graduacio da UFMG.

Bonus 10% Liloed 0.0367 0,000 Além do ajuste dos modelos, contabilizamos o niumero de estu-
Bonus 1% 0,002 0,0255 0.9371 dantes beneficiados que apresentaram Rendimento Semestral Global
FIEO ST — . e Médio (RSGM)"™ superior 2 média dos RSGMs dos estudantes nao
Bonus 10%: primeiro semestre 20,1075 0,0308 0,0005 beneficiados que ingressaram no mesmo curso e ano. Mediante essa
Bonus 15%: primeiro semestre -0,0897 0,0215 0,0000 analise, observou-se que o curso de Biblioteconomia Diurno é o

que mais contém estudantes beneficiados acima da média dos nao

58 | Epucacho Superior - Desafios em perspectivas transdisciplinares (: Avaliacdo do efeito de programas de a¢do afirmativa na UFMG | 59



beneficiados que ingressaram no mesmo ano (83,89%). Por outro lado,
o curso de Engenharia Aeroespacial apresentou o menor percentual

de estudantes acima da média dos nio beneficiados (39,66%). Do total

de 94 cursos analisados, em 76 deles (80,85%), 50% ou mais de seus
estudantes beneficiados apresentavam RSGM acima da média dos
RSGMs dos estudantes ndo beneficiados que ingressaram no mesmo
ano. A Figura 6 mostra os graficos comparativos para os cursos de
Biblioteconomia Diurno e Engenharia Aeroespacial. Os pontos de
cor preta e azul representam o RSGM®! de estudantes beneficiados
pelo Programa de Bonus de 10% e 15%, respectivamente; os pontos
de cor amarela, verde, marrom e cinza representam o RSGM de
estudantes que ingressaram por meio das modalidades de cotas 1, 2,
3 e 4, respectivamente, e o ponto vermelho representa a média dos
RSGMs dos estudantes nao beneficiados que ingressaram no mesmo

ano € curso.
BIBLIOTECONOMIA DIURNO ENGENHARIA AEROESPACIAL
® SB(Média) * Mod.3 + Bonus 15% ® S.B (Média) - Mod.3 + Bonus 15%
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Figura 6 - Rendimento Semestral Global Médio dos estudantes beneficiados e ndo
beneficiados de acordo com o curso e o ano de ingresso

Fonte: Pré-Reitoria de Graduacio da UFMG.
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Comentarios finais

Neste artigo analisamos as mudancas ocorridas no perfil do estu-
dante que ingressou na UFMG a partir da implementacio das seguintes
medidas: o Programa de Bonus, o Reuni, a Lei de Cotas e a adesio ao
Sisu. Em linhas gerais, pode-se dizer que houve um aumento relevante
de ingresso na UFMG de estudantes que cursaram a maior parte do
ensino médio na rede publica, que se autodeclararam negros e que
possuiam renda mensal familiar de até cinco saldrios minimos. Essa
inclusao foi observada especialmente no momento em que houve
adocao concomitante do Reuni e do Programa de Bonus. A adesio
ao Sisu, por outro lado, conferiu maior disputa pelas vagas da uni-
versidade, e a progressao da reserva de vagas determinada pela Lei
n° 12.711 parece atuar como um ponto necessario para manter a
inclusdo alcancada nos anos anteriores.

O artigo traz também dados sobre a evasio de estudantes bene-
ficiados e nao beneficiados pelo Programa de Bonus e pela Lei de
Cotas. Em linhas gerais, a evasao dos estudantes beneficiados tende
a ser menor que a dos estudantes nio beneficiados, e, além disso, o
tempo que os estudantes nao beneficiados permanecem na universi-
dade até a evasio tende a ser menor em comparacio aos estudantes
beneficiados.

O artigo avalia, ainda, o desempenho académico dos estudantes
que ingressaram na UFMG no periodo de 2009 a 2013 por meio do
ajuste de um modelo de regressio linear multinivel para cada ano
de ingresso. Para os anos de vigéncia do Programa de Bonus (2009-
2012), a conclusio dos quatro modelos ajustados indica que no pri-
meiro semestre ha uma defasagem dos estudantes beneficiados pelo
bonus de 10% e 15% em relacio aos estudantes nao beneficiados. Essa
defasagem, no entanto, é superada ao longo da trajetéria académica,
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uma vez que o desempenho médio dos estudantes que receberam
bonus de 10% ultrapassou a média dos estudantes nao beneficiados
nas turmas que ingressaram em 2009, 2011 e 2012. Na turma que
ingressou em 2010, o desempenho desses estudantes passou a ser
estaticamente equivalente ao dos nio beneficiados. O desempenho
médio dos estudantes que receberam bonus de 15% foi considerado
estatisticamente equivalente aos dos estudantes nao beneficiados
em todos os anos de vigéncia do programa, superando, também, o
resultado observado no primeiro semestre.

O modelo ajustado para o ano de 2013, periodo em que houve a
reserva de 12,5% das vagas da UFMG, indicou que o desempenho
médio dos estudantes que ingressaram nas modalidades de reserva
de vagas superou o desempenho dos estudantes nao beneficiados.
Diferentemente do observado nos modelos ajustados para o periodo
de vigéncia do Programa de Bonus, o modelo ajustado para 2013 nao
apontou nenhuma defasagem no primeiro semestre dos estudantes
beneficiados pela reserva de vagas.

Na avaliacio do desempenho académico, contabilizamos, ainda,
o numero de estudantes beneficiados que apresentaram RSGM
superior a média dos RSGMs dos estudantes nio beneficiados que
ingressaram no mesmo curso e ano. Verificou-se que em 80,85% dos
cursos, 50% ou mais de seus estudantes beneficiados apresentavam
RSGM acima da média dos RSGMs dos estudantes nao beneficiados
que ingressaram no mesmo ano.
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Hustana MARIA VARGAS

Jovens, politicas de acesso ao
ensino superior e universidades
federais

Entre mudancas e conservacaot

Introducao

Contribuir para a reflexdo sobre “A juventude e a escolha de cursos
e profissdes antes da entrada no ensino superior”, tal qual o Instituto
de Estudos Avancados Transdisciplinares da Universidade Federal de
Minas Gerais (IEAT/UFMG) propos no Coléquio sobre “O acesso a
universidade”, é o objetivo deste artigo. A proposicio do tema pelo
Instituto ja prenuncia inquietacdo quanto ao processo de escolha de
cursos e profissdes pelos jovens.

E preciso advertir que a variedade dos cursos e das profissdes, a
diversidade do ensino superior e as multiplas vivéncias de juventude
dificultam a andlise. N3o se trata de uma zona de imprecisdo concei-
tual, mas do espelhamento de fendmenos complexos.

De qualquer forma, é possivel enquadrar os agentes estudados
— jovens, Instituicdes de Ensino Superior (IES), cursos e carreiras
profissionais — num cendrio marcado pela emergéncia de politicas
publicas para a Educacio Superior e por praticas socioculturais bem
especificas no século XXI.
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Impregnados por esse ambiente, os jovens/estudantes interpe-
lam diretamente o establishment académico, profissional e familiar.
Em paralelo, movimentos pela democratizacio da universidade tém
modificado o panorama para o ingresso e a permanéncia nessas
institui¢des. As novas formas de ingresso? introduzem mudancas
que convulsionam o modelo de entrada e impactam o perfil socio-
econdmico do campus, apontando para alteracdes na estrutura e no
funcionamento das IES. Assim, a “juventude de hoje” e as recentes
politicas publicas, na vanguarda dessas transformacoes e novidades,
pressionam as institui¢des por mudancas. Porém, as universidades,
principalmente as mais tradicionais, materializam historicamente o
primado da conservacao. Certamente, essa caracteristica das univer-
sidades reflete uma estrutura social mais ampla e arraigada, dentro
da qual essas instituicdes possuem uma autonomia apenas relativa.

Nesse sentido, a ideia que norteia este artigo é a de que estamos
diante de uma disputa classica entre inclinacio para a mudanca e
inclinaco para a conservacio. Tal disputa tem suscitado interrogacoes
e perplexidade as Instituicdes Federais de Ensino Superior (IFES),
sobre as quais nos deteremos especialmente neste trabalho.

A Figura 1 busca ilustrar essa configuracio:

Instituicdo de
Ensino
Superior/Curso

Politicas POblicas

Jovens/Estudantes Ensino Superior

Figura 1 — Politicas publicas e sociedade brasileira nas primeiras décadas do século
XXI

Fonte: Elaborada pela autora.
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Entendemos que as instituicdes e os cursos sofrem pressdes diretas
e interagem face a face com os jovens/estudantes e com as politicas
publicas para o ensino superior. Enquanto isso, as profissoes, espe-
cialmente por suas complexas relacdes com o mercado, a economia
e as corporagdes profissionais, mantém-se numa zona contigua aos
jovens/estudantes, as institui¢des e a0s cursos, com os quais intera-
gem de forma mais indireta.

A partir dessa compreensio, propomo-nos a estabelecer uma leitura
de base sociolégica sobre juventudes e escolha de cursos/carreiras
antes da entrada no ensino superior, associada a uma reflexdo sobre
a Educacio Superior e as atuais politicas para esse nivel de ensino,
com o objetivo de anunciar e discutir alguns aspectos da questao.

Inicialmente, traremos consideracdes sobre a tematica da juventude,
num recorte especifico sobre sua interacao com cursos e profissoes,
para em seguida situar as politicas publicas para o ensino superior.
Finalmente, abordaremos alguns achados de pesquisa que retratam
a nova realidade do campus, apontando alguns desafios ja identifi-
cados, especialmente relacionados ao ingresso e a permanéncia dos
estudantes. Orienta este trabalho a defesa do aprofundamento da
democratiza¢ao da universidade publica. Nessa perspectiva, indaga-
mos: quais desafios esses jovens, em interacao com politicas publicas
de acesso a universidade, trazem as IFES? Quais s3o os primeiros
efeitos percebidos pelas recentes transformacdes aqui tratadas no
interior das IFES?

Jovens, juventude, juventudes

Preliminarmente, assumimos a adverténcia de Dayrell e Carrano!
quanto ao cuidado com relacdo ao emprego do termo “juventude”.
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[sso porque nio se pode falar de “uma” juventude, e, sim, de jovens
como sujeitos que experimentam a juventude e a sentem segundo seu
contexto socioecondmico, cultural e territorial, elaborando, assim,
“modos de ser jovem”. “E nesse sentido que enfatizamos a nocio de
juventudes, no plural, para enfatizar a diversidade de modos de ser
jovem existente”.[*

Esse cuidado nio invalida a possibilidade de se apresentar ele-
mentos que caracterizem as juventudes de hoje. Tecnicamente, os
jovens s3o individuos que tém idade entre 15 e 29 anos. Ha algum
tempo, essa etapa da vida foi considerada transitéria, na medida em
que representava um caminho seguro e previsivel para se alcancar,
mais a frente, objetivos factiveis e tangiveis. Porém, a partir do final
do século XX, essa caracteristica foi sendo transformada em funcio
de severas mudancas sociais, entre elas varias crises econdmicas que
dificultaram a insercao no mercado de trabalho, com a consequente
extensdo da duracio dos estudos.

No “Panorama Social de América Latina 2004”, a Comissao
Economica para a América Latina e Caribe aponta algumas ten-
sOes e paradoxos relativos a situa¢ao social da juventude. Destacamos
dois. Primeiro: hd mais acesso a educa¢io e menos acesso a empregos
para os jovens de hoje, comparando-se com a situacdo de seus pais.
Segundo: se por um lado a expectativa de autonomia moral é maior e
mais precoce entre os jovens hoje que em geracdes precedentes, por
outro lado se postergam as opcdes de autonomia material.

Assim, ndo se pode falar numa transicao linear para a vida adulta.
Ha varios eventos que ocorrem em momentos diferentes da vida, sem
uma correspondente marcacio social ou institucional. Por exemplo,
o estabelecimento de relagcdes conjugais estaveis, mas nao formais, ou
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ter um emprego, mas nao sair da casa dos pais. As etapas tradicionais,
sucessivas, previsiveis e normativas, como a conclusao dos estudos, a
insercio no trabalho, a independéncia de moradia, o casamento e os
filhos, nao refletem mais o padriao geracional do jovem de outrora.

Nesse sentido, a juventude contemporinea é considerada por alguns
autores com uma “geracio i0id”, pois suas escolhas sio reversiveis.

Portanto, o préprio conceito de transicao tende a se dissolver. O
que significa “transicio para a vida adulta” quando ha multiplas
transicoes, dessincronizadas e reversiveis? E, ainda, o que ela
significa quando aquela vida adulta ji niao é garantia de estabi-
lidade numa sociedade em que a flexibilizacio e precarizacao
do trabalho e a pluralizacio das formas de vida familiar marcam
profundamente as trajetérias de vida? Hoje em dia passou a ser
dificil caracterizar a “juventude”, pelo conceito de transi¢io ter
perdido a sua consisténcia, mas também definir a “idade adulta”,
pelo fato de a precariedade, considerada o marco da juventude,

estar se propagando para a vida toda.'

Emerge um componente de incerteza, abrindo espago para imedia-
tismos e para vivéncias contingentes. Perde sentido o investimento
em projetos de longo prazo e o adiamento de satisfacdes, com a
emergéncia de uma nova “temporalizacio” ndo linear e sem continuum
temporal. Esse tempo “fragmentado em episédios” tende mesmo a
apagar a ideia de projeto, e surgem novas formas de construg¢des bio-
grificas. A figura do némade” aparece como metafora das biografias
contemporaneas, caracterizadas como tendentes a experimentacao
e a provisoriedade, e nao a construcio de metas. Devemos lembrar
que, para os jovens mais empobrecidos, é mais que isso: trata-se de
um futuro “fora de controle”,® o que explica a urgéncia do tempo
presente.
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Nesse sentido, Pais® identifica que os jovens passam “dos ritos de
passagem aos ritos de impasse”:

(...) ritos de impasse que acabam por preencher vazios de trocas
simbdlicas e ritualisticas que, em sociedades tradicionais, consti-
tuiam modelos consistentes de construc¢io da identidade juvenil,
inscrita em processos concertados de transicao para a vida adulta.
Tais ritos de impasse envolvem jovens para os quais o futuro é
ameacador, dai que apostem em diferentes estratégias: ora vivendo
o presente menosprezando o futuro; ora tacteando oportunidades,
numa logica de “para o que der e vier”. De facto, umas vezes os ris-
cos criam oportunidades, outras vezes geram situacdes de impasse,
sujeitas a novas ritualizacdes. O impasse é tanto mais desconcer-
tante quanto é certo que, como vimos, a nivel das representacdes
sociais continuam a persistir normatividades etdrias, isto é, idades
consideradas ideais para se darem determinados “passos” ao longo

do curso de vida.l"!

Se, em momentos anteriores, os jovens se colocavam na posicao
de reproduzir, no devido tempo, os papéis sociais, a “engrenagem”
social funcionava de forma mais ordenada. Hoje, no bojo dessas
mudancas, emerge algum tempo para refletir, analisar, pensar na
vida e tomar decisdes diferentes de seus antepassados. Certamente,
essas novas percepcoes afetam a escolha de cursos e o encaminha-
mento profissional. E nesse sentido que se percebe o0 movimento de
carreiras e empregos em mutacio, acompanhando as “geracdes Y e
7" Novas rotinas e temporalidades no trabalho, trabalho em casa,
novos esquemas de gestao e autoridade, reconhecimento da primazia
da qualidade de vida como atributo muito valorizado pelo trabalhador
Y ou Z - ja sdo conhecidos, absorvidos e ofertados pelas organiza-
¢des mais modernas.” Nelas, o tempo de trabalho e de lazer é mais
indistinto, com a oferta de espacos e objetos para entretenimento,
com regras de vestudrio e de interacao mais fluidas e flexiveis.
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Tal tendéncia é expressa mesmo quando os jovens buscam car-
reiras tradicionais, como a medicina: inflacionam a procura por
especializa¢cdes que permitam controle da jornada de trabalho, como
oftalmologia, dermatologia e anestesia, e produzem a quase extincio
de especialidades marcadas por uma entrega do tempo de trabalho
aos pacientes, como a pediatria e a obstetricia. Da mesma forma,
especialidades médicas na interface com novas tecnologias gozam de
alto prestigio entre eles, como no caso da utilizacdo de aparelhos e
técnicas avancadas. Por outro lado, a dificuldade de preenchimento
de vagas bem remuneradas, mas fora dos grandes centros, também
fala de uma aposta na realizaciao profissional no tempo presente,
e nao como resultado de investimento de médio e longo prazo. A
ascese dos que arduamente disputam as vagas dos cursos mais sele-
tivos parece ir até o limite do ingresso na institui¢ao e da aprovacio
nas matérias. Certamente, a esse aspecto se associa a perspectiva de
maior retorno financeiro possivel, que consiste em forte atrativo
para parte dos jovens.

Esse quadro de transformacdes mais ou menos intensas nas for-
mas de ser jovem se completa com a emergéncia das novas politicas
publicas para o ensino superior.

Politicas de acesso e as potencialidades de
democratizacao da universidade

A Constituicio Federal de 1988, apelidada de “Constituicao Cidada”,
determina que o dever do Estado para com a educacio sera efetivado
pela garantia de acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa
e da criacdo artistica (art. 208, V). Ja o Plano Nacional de Educacio™!
(PNE), aprovado em junho de 2014 para vigorar na préxima década,
preconiza na meta 12: “Elevar a taxa bruta de matricula na Educacio

:} Jovens, politicas de acesso ao ensino superior ... | 71



Superior para 50% e a taxa liquida para 33% da populacdo de 18 a 24
anos, assegurando a qualidade da oferta”. Tais registros constituem
a resultante de embates!™ travados em meio ao processo de rede-
mocratizacio que vivenciamos desde metade dos anos 1980. Nao ha
davida que esses documentos orientam um novo processo social em
nosso pais, firmando o compromisso de ruptura com desigualdades
socioeducacionais cristalizadas historicamente.

As novas politicas de acesso — Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), Sistema de Selecio Unificada (Sisu), Lei de Cotas — mate-
rializam regras de expansdo quantitativa’ e induzem mudangas
qualitativas no ensino superior publico federal. A dimensao quan-
titativa é observada pelo acréscimo de 49% no numero de alunos
matriculados em cursos de graduacio presenciais, entre 2008 e 2013,
ap6s o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacio e Expansao das
Universidades Federais (Reuni).'"”? A dimensio qualitativa é observada
pelo perfil de alunos que se quer atrair com as novas vagas do Reuni
e com a Lei de Cotas: estudantes do turno da noite, tendencialmente
trabalhadores e egressos do ensino médio publico, subdivididos por
limite de renda e com representa¢io por cor/raga.

[ronicamente, essas politicas assumem o tom de mudanca e de pre-
sentificacdo temporal que caracterizam as juventudes aqui tratadas. A
sistematica do Sisu, com seus exercicios de simulacao e efetiva escolha
de cursos, instituicdes e localidades favorece e aprofunda uma certa
volatilidade do candidato em frente a tela do computador, sugerindo
ou mesmo incitando um tipo de “experimentacdo” por parte do con-
corrente. Muitos cendrios sio simulados, quase como num jogo de
RPG."® Os jovens mais favorecidos exercem sua liberdade de escolha
diretamente no modelo do Sisu, podendo simular e eventualmente,
assumir, muitas vidas. Dessa forma, o Sisu, diferentemente do modelo
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mais rigido do antigo vestibular, operaria com elementos cuja natureza
e fundamento sao dinamicos e afins com a perspectiva da mudanca:
volatilidade, experimentacio, simulac¢io, escolha e reescolha.

Quanto as Ac¢des Afirmativas (AA), a Lei de Cotas intervém na
composicao do alunado das IFES, normatizando a reducio da desi-
gualdade social presente no campus também no momento presente, ™
sem projetar para um futuro quimérico esse movimento de mudanca.
Muitos criticos das AA, inclusive, apontam seu “imediatismo”?! como
um vicio insandvel. Ou seja: sugere-se que a defini¢cdo do tempo pre-
sente como o tempo de agir seja produto de um tipo de pensamento
afoito, irrefletido ou inconsequente, e que nio faca a devida reveréncia
ao passado, ao establishment ou aos processos em curso ha séculos.
Para uma certa critica das cotas, a desigualdade no acesso ao ensino
superior deve ser debelada com mudancas no ensino basico, para se
colher resultados no futuro. Intervir no processo hoje representaria
algum tipo de heresia contra a “ordem natural das coisas’.

Os estudantes mais pobres, egressos do ensino basico publico,
pretos, pardos e indigenas passam a ser encorajados a se aventurar
no jogo do Sisu pelas novas oportunidades advindas com as AA,
guardadas suas limitacdes materiais concretas. Somados, o Sisu e a
politica de cotas induzem uma modificacio do padrio de ingresso e
de permanéncia nas IFES.

N3o podemos deixar de abordar, invocando os tépicos sobre juven-
tudes tratados anteriormente, a incongruéncia entre o traco mais
volatil dos jovens de hoje e a rigidez da escolha que devem fazer nesse
momento. Nao s3o raros os casos de estudantes que estao passando pela
terceira ou quarta graduacgio inacabada, ou que dizem, até mesmo em
periodos avancados de seus cursos: “ndo sei bem ainda o que quero”.

:} Jovens, politicas de acesso ao ensino superior ... | 73



A necessidade de optar por um curso/carreira tdo precocemente é tao
mais cruel quanto nosso sistema nao enseja nem um ensino médio
aberto e transdisciplinar, que eventualmente permitisse aos jovens
conhecer varias opcdes de cursos/carreiras, nem lhes permite um
momento de busca mais focada sobre seu futuro profissional num
intervalo entre o ensino médio e a universidade,?! e, finalmente,
nem oS cursos nem as carreiras possuem um perfil multidisciplinar
ou transdisciplinar. Quanto a esse ultimo ponto, a convergéncia de
cursos ainda bastante autocentrados, com carreiras fechadas?? e um
mercado de trabalho pouco flexivel quanto a contratacio de perfis
profissionais variados nas organizacdes — ao contrario do que ocorre
em outros paises — agrava o problema.

Por tudo isso, 0 momento inicial de monitoramento dessa nova
sistemadtica, nao sem surpresas, tem apontado para um cendrio de
muita flutuacio em relacio a taxas de matricula e de conclusio,
gerando desconforto e incerteza para a gestdo das universidades.
O processo de acesso unificado explica em parte o declinio na con-
clusdo, uma vez que muitos se inscrevem em cursos de segunda ou
terceira op¢ao, e na primeira oportunidade se transferem de curso
ou desistem da universidade. Os candidatos tendem a se vincular a
instituicao desejada caso a opcao primeira pelo curso ou pela localidade
desejada ndo se viabilizem, sempre visando sucessivas transferéncias
até se aproximar do curso almejado. Szerman'®! estimou o impacto
do SiSU na dinamica da evasio e encontrou o seguinte resultado:
a adocao do Sisu estd associada a um aumento da mobilidade entre
municipios e entre estados dos alunos ingressantes em 3,8% e 1,6%,
respectivamente. Também encontraram um aumento da evasio
em 4,5%. Os resultados indicam que custos associados a migracao e
comportamento estratégico sio importantes determinantes da evasdo
dos alunos.

74 | Epucacho Superior - Desafios em perspectivas transdisciplinares

Consideramos que o acesso pelo Sisu apresenta avancos no sentido
de abarcar uma parcela maior da populagiao no processo seletivo,
mas, pelo menos num primeiro momento, a mobilidade prevista
pelo sistema indica o favorecimento dos ja favorecidos. A percepcio
popular sobre um certo efeito elitizante do Sisu se faz notar: Moraes!?*
demonstra que pré-vestibulares comunitarios do Rio de Janeiro tém
orientado seus alunos a concorrerem para a Universidade Estadual do
Rio de Janeiro em detrimento das universidades federais, dado que
nelas a concorréncia é entre os “melhores do pais” e ndo do estado
ou da cidade. Nesse caso, poderiamos verificar uma ocupacio de
vagas por calouros oriundos de outras cidades ou estados e que muito
provavelmente nao se fixarao nos locais do curso. Na mesma linha,
Abreu e Carvalho® mostram que “fatores externos ao mecanismo
do Sisu parecem ser os tnicos responsaveis pelo alto indice de nio
matricula em primeira chamada”. Por “fatores externos” entendemos
fatores de ordem material e logistica que os alunos e suas familias
deverio considerar, passado o éxtase com a vitéria no “game’.

Um dado concreto sobre essa turbuléncia na ocupacao de vagas no
p6s-Sisu: a Universidade Federal Fluminense (UFF), uma das mais
de 60 IFES no pais, ficou com o encargo de oferecer, em 2015, 1.742
vagas de reingresso, sendo 972 no primeiro semestre letivo e 770 no
segundo semestre letivo. Tal quantitativo equivale ao tamanho de
uma [ES de pequeno porte.

Os descompassos sao tao maiores quanto tais novidades se aplicam
sobre instituicdes. Por natureza, elas cumprem outros estatutos.

Juventudes, novas politicas e velhas instituicoes

Em contraposicio a juventude em mutacio, as IFES, com seus
cursos, oscilam entre mudanca e conserva¢iao, mesmo em contexto de
politicas publicas de inducio a democratizacio da Educacio Superior.
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Nio ignoremos o valor simbdlico que o titulo de “doutor” ainda
representa no Brasil, uma sociedade nitidamente bacharelesca.””” Nzo
ignoremos também que, numa sociedade profissionalizada, o creden-
cialismo e a meritocracia garantem rentabilidade salarial destacada ao
portador do titulo de ensino superior. Quando esse titulo advém de
uma universidade federal, seu rendimento atinge os mais altos graus.

Entretanto, a rentabilidade salarial variard segundo a distin¢ao das
carreiras num mercado instrumental e simbdlico. Algumas gozam de
elevado prestigio e atraem um perfil socioeconémico de estudantes
mais favorecido. Sao as chamadas “profissdes imperiais”:?”) medicina,
engenharia e direito, ao lado de suas congéneres. No polo oposto,
encontramos as licenciaturas e algumas carreiras em humanas. A
impermeabilidade dessa conformacio, promovendo um apartheid
absolutamente naturalizado dentro do campus, atesta o carater con-
servador das institui¢des. Ora, se as universidades nao podem intervir
em questdes de reconhecimento material e simbélico das profissoes,
tampouco deveriam manter distin¢des internas que se igualam as dis-
tincdes do mundo externo, vide a diferenca na alocacio de recursos,
na infraestrutura e nos equipamentos destinados as diferentes dreas
de conhecimento, como se percebe em muitas IFES. Se a universi-
dade reproduz modelos assimétricos de alocacio e gestao de recur-
sos segundo dreas do conhecimento, alimenta o circulo vicioso - e
conservador — segundo o qual “aqui é assim: tem curso de rico pra
continuar rico e curso de pobre pra continuar pobre”.?)

Nesse sentido, a inspirada conclusio de Lins e Pinto,””! em trabalho
sobre o acesso a UFMG, apontava as afinidades eletivas entre perfis
socioeconomicos e culturais e as vagas dessa universidade:
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O que assistimos foi a cega alegria de uma afinidade eletiva entre
uma forma de vida e uma instituicdo, entre um discurso e uma
praxis, entre uma illusio e um privilégio. Espeticulo esse onde
todos pensam ser o ator principal e o final é sempre feliz; ao
protagonista privilegiado por ser quem ele é, a gldria e a alegria
de ser quem foi designado para ser. Nao estamos dizendo que a
Universidade é um todo homogéneo, mas sua selecio tende a

favorecer os homogéneos de um todo.!

Para o mesmo periodo estudado por esses autores, coincidente com
o inicio de uma expansiao quantitativa, mas nao qualitativa do ensino
superior, Ristoff®! analisa dois ciclos completos (2004-2009) do Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE), identificando a
manutencio da forte correlacao entre a origem social do estudante e
aescolha, o ingresso e a permanéncia no ensino superior. Em média,
o campus continua a ser 17% mais branco que a sociedade brasileira
e ndo havia, no periodo, um tnico curso em que os pardos fossem
maioria. Além disso, somente em sete cursos, seis de licenciatura
mais o curso de Servico Social, os percentuais de renda familiar, na
faixa de até trés saldrios minimos, sao superiores a 50%.

Esses dados deixam claramente demonstrada a enorme importancia
da Lein® 12.711/2012 para possibilitar o acesso dos mais pobres, de
pretos, pardos e indigenas a Educacao Superior. Porém, mudancas
institucionais costumam ser custosas e demoradas. Os aparatos
institucionais de uma sociedade encontram-se a servigo dos grupos
hegemonicos que os criam e atuam reproduzindo o sistema que lhes
confere significado e existéncia. Adaptando do conceito de “racismo
institucional”,*” podemos dizer que os que operam esse sistema
podem produzir resultados injustamente diferenciados, ainda que
nio tenham intencao de fazé-lo.

:} Jovens, politicas de acesso ao ensino superior ... | 77



Robert P. Wolff,** na obra O ideal da universidade, nos alerta:

Os professores nao se consideram engajados em um processo de
selecdo social. Eles verdadeiramente amam e acreditam no valor
do que ensinam e estudam. Trabalham de forma incansavel, e a
maior parte despojadamente, para fazer surgir alguma centelha
desse amor em seus alunos. Alguns, como é o meu caso, inovando,
concebem as suas tarefas intelectuais como um ataque a injustica,
a desigualdade, a crueldade e a pura irracionalidade de sua socie-
dade. Mas, todos nds, apenas por participar institucionalmente da
atribuicio de créditos, notas e diplomas, servimos sem inten¢io

de porteiros-guardiaes dos niveis superiores da piramide social.[*

Opondo-se a essas instituicdes e esses agentes assim estabelecidos,
as indeterminacdes sugeridas pelo comportamento das novas juven-
tudes, ao lado das mudancas paulatinas introduzidas pelo processo
de democratizacdo das universidades, desinstalam as IFES de sua
(com)posic¢do e de suas rotinas historicamente constituidas. Num
primeiro momento, o que chama aten¢ao sio pontos sensiveis quanto
ao ingresso e a permanéncia de estudantes nessas novas condicdes.
Acreditamos que esses impasses traduzem o embate entre mudanca
e conservacgio no cendrio presente das IFES. A partir de trabalhos
empirico recentes,*! passamos a destacar alguns pontos de atencio
quanto ao ingresso e a permanéncia nas IFES hoje.

A. Sobre o acesso

O que as pesquisas tém verificado é que as politicas de acdes afir-
mativas ainda nao causaram maiores impactos do ponto de vista da
inclusao de novos perfis socioeconémicos. Algumas hipéteses:

a) politicas implantadas preveem um contingente de
candidatos aptos, interessados e disponiveis, sem cor-
respondéncia com a realidade social presente;
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b) abismo simbdlico e académico entre o ensino superior
publico e o ensino basico publico, especialmente o
estadual;

¢) auséncia ou insuficiéncia de divulgacio sobre as poli-
ticas de acesso;

d) incapacidade de os individuos assumirem vagas de
tempo integral por necessidade de trabalho, dificuldade
de deslocamento etc.;

e) autoexclusio do processo por desinformagio ou falta
de empoderamento;

B. Novos entrantes possuem o perfil préximo dos antigos
entrantes. No tocante aos que entram por cota de ensino
publico sem limite de renda, a presenca dos egressos do
ensino médio estadual é inferior a de egressos do ensino
médio federal, especialmente nos cursos mais competitivos.*!

C. Sobre permanéncia

As politicas de acesso nio esgotam as metas de ampliacdo quanti-
tativa e qualitativa das IFES. Implantados o programa de ampliacio
de vagas e a politica de cotas, a permanéncia com conclusio nas
federais passa a ser o grande desafio. Também, aqui, pode-se verifi-
car a imagem da inércia da conservacio perante a chegada do novo.

Relatos de calouros acerca de seus primeiros meses numa IFES
revelam pontos de atenc¢do que devem ser (re)conhecidos e enfren-
tados pelo conjunto das federais:

« “Como caloura, me senti desovada na UFF. Apés o trote,
nao sabia onde era direito a Reitoria, como se almocava
no bandejio, o que se estudava nos outros blocos, perdida”
(M. S., Economia, 1° més de curso).

:} Jovens, politicas de acesso ao ensino superior ... | 79



+ “Demorei quase um més para me adaptar e orientar. Nao
sabia o significado de pelo menos 60% das siglas e termos
utilizados. E as informacdes contidas no site sao confusas
para os alunos ingressantes” (K. R., Pedagogia, 2° més de
curso).

+ “N3o sei se é a burocracia, o governo, o orcamento, a
politica, o interesse, o funcionirio, ou a preguica que
nio coloca os trincos nas portas dos banheiros” (C. M.,
Estatistica, 3° més de curso).

+ “As pessoas veem tudo na minha mio: um pano, uma
panela, uma vassoura, tudo invisivel. Isso me incomoda
nio pelo fato de poder trabalhar aqui, mas eu me sinto mal
de eles acharem que eu nao posso estar aqui estudando.
Velho e negro na faculdade tem que estar 14 para trabalhar”
(Pedagogia, Niter6i).*”

Acreditamos que as instituicoes e a comunidade académica nio
podem ser cegas a essa problematica, principalmente num momento
de ingresso de novos perfis estudantis. Pelo contrario, devem efetiva-
mente se sensibilizar e sistematicamente investir no acolhimento dos
novos, que trazem duvidas de varias ordens, bem como dificuldades
de ambientacio num terreno desconhecido por si e, muitas vezes,
também, por seus familiares.

Nesse sentido, o tema da informacao aparece como ponto nevral-
gico. Destacamos aqui o caso do suporte que as IFES concedem por
meio dos 6rgaos de assisténcia estudantil: percebemos que os alunos
precisam ser claramente informados sobre ele desde o inicio da gradu-
acao. Mas como buscar informacdes do que sequer se sabe que existe?
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Além disso, estamos convencidos que o problema da permanéncia
passa nao so por assisténcia, mas por uma revisao e uma atualizacio
estrutural da universidade em diversos aspectos: 1) em termos de
sua temporalidade (cursos integrais: como manter alunos pobres?);
2) horério de aulas (turnos noturnos incompativeis com a rotina de
estudantes-trabalhadores); 3) logistica de alternancia entre campus/
prédios, dificultando a rotina dos estudantes; 4) curriculos desatua-
lizados acerca de inovacdes do mundo do trabalho e perante o perfil
dos jovens; 5) oferta restrita de estigios e de equipamentos de uso
comum, como bibliotecas e laboratérios; 6) baixo apoio académico
e psicoldgico aos ingressantes, entre outros.

Em todo caso, hd enormes chances dessa universidade se apre-
sentar como um obstdculo para os estudantes, descaracterizando
por completo suas potencialidades. Verifica-se, atualmente, uma
reducdo da expectativa que a posse de um titulo superior autoriza
ao seu portador. A esse fendmeno, ocorrido desde os anos 1970
na Franca, Pierre Bourdieu nomeou “gera¢io enganada”.** Nesse
sentido, os estudantes desenvolvem uma relacio mais fria ou blasé
com as instituicoes, que nio podem mais ser fiadoras de um futuro
profissional bem estabelecido.

E o que a pesquisa®” sobre a conexdo entre projetos familiares e
formacio universitaria aponta, considerando a relacio entre jovens
e 0 ensino superior:

O panorama socioecondmico no inicio do novo milénio, quando
estes jovens estavam concluindo sua graduac¢io universitdria, era
bem mais sombrio e competitivo que o da geracao de seus pais,
colocando em questdo o contetido e o valor de mercado da for-

macdo universitaria e as expectativas que ela pode autorizar.!*’!
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Todos os pontos aqui destacados parecem refletir o embate entre
mudanca e conservacio apontado. O novo quer se fazer presente, mas
encontra dificuldades de penetracio em instituicdes pouco plasticas,
inseridas numa estrutura social bastante impermeavel a mudanca.

Para concluir

VEM CcA

Vamos conversar sobre a nossa geragﬁo.

Vamos conversar sobre a geracio que NAO QUER se formar na graduacio
a0s 21 anos. Que NAO QUER ser gerente de uma grande empresa aos 24.

Que NAO QUER casar aos 26 e ter filhos aos 28.

Vamos conversar sobre a geracio que se forma na gradua¢ao e NAO SABE
o que fazer PARA O RESTO DA VIDA. E vamos aceitar que isso é normal.

Vamos aceitar que ninguém precisa fazer a mesma coisa até se aposentar?
Entiao td.
Passo 2.

Vamos conversar sobre a pressdo que essa geracio sofre devido a cultura
imposta pela geracao anterior. Vamos conversar sobre a geraciao que
NAO QUER ser funciondria. A gera¢dao que vai ter profissdes que ainda
“ndo existem”. E a geracdo que vai mudar o rumo da vida duas, trés,

quatro ou quantas vezes for necessario.

Vamos conversar sobre a geracio que quer qualidade de vida. A geracio
que NAO AGUENTA mais escutar “é normal, aproveita que tu é jovem e
ndo reclama” quando fala que nio se aguenta em pé depois de trabalhar

10 horas + final de semana + hora extra durante a faculdade.
Vamos conversar sobre essa geracio.
Ta bem? Entao td bem.

Vem c4, vamos conversar (Isabella Mércio).[*!)
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Sim, é preciso conversar. O cendrio é perturbador: os varios modos
de ser jovem sugerem uma certa erosio nos padroes pré-estabelecidos
de relacdo com a vida e com as instituicdes. Mas esse cendrio traz
consigo um desafio positivo, do ponto de vista da democratizacio
do ensino superior. Acreditamos ser preferivel enfrentar esse desa-
fio — que nos retira de um padrao quase secular de insercio social e
de funcionamento do ensino superior publico - do que manter sua
confortével histéria, em que desempenha(va) um papel tao destacado
quanto elitista.

Sem duvida, as IFES tém sido pressionadas: os jovens estdo
mudando, as politicas também. Entre conservacio e mudanca, o
caminho do meio enseja didlogo e ajustes. As IFES estio reservados
tempos de grandes acdes, e a menor delas nao serd a de compatibilizar
mudancas com a manutencio da qualidade do ensino, da pesquisa e
da extensao que tém produzido.

Percebe-se, também, que as acdes afirmativas enfrentam obstaculos
sociais muito mais rigidos, para além do estabelecimento de vagas
para os cotistas. Num quadro estrutural marcado por profundas
desigualdades, qual seria a capacidade das familias'? de enviarem e
manterem seus filhos no ensino superior? Considerando-se a pro-
blemética cor/raca, quanto mais ela pesaria sobre a permanéncia de
jovens nao brancos, num campus ainda majoritariamente branco? A
rigida estratificacio social brasileira, ao lado de limitacoes de ordem
econOmica, encarrega-se de opor outros entraves ao processo de
democratizacdo do ensino superior publico. E para suprir tais carén-
cias, qual seria o volume e a sistematica de assisténcia e permanéncia
idealmente alocaveis pelas institui¢des?

O momento é propicio para o aprofundamento de reflexdes. Alguns
autores percebem-no como uma ocasiao em que a sociedade perdeu
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sua inocéncia e se vé como “sociedade de risco”: seja no campo da
ciéncia, seja no da politica, as solucdes ficeis que se apresentam em
Gltima analise como “mais do mesmo”, s3o renegadas. E 0 momento
em que a ciéncia e o que ela produz se coloca como seu préprio
objeto de questionamento. Também é o momento em que a politica
se politiza, ampliando seu espectro de acio e relacionando de forma
interdependente atores que antes se colocavam em polos opostos e
autobnomos, como emissores ou receptores de politica.'*!

Neste trabalho, buscamos contribuir com o aporte de algumas
reflexdes e resultados de pesquisas sobre o novo momento experi-
mentado pelas IFES, usando como chave de compreensio o embate
entre mudanca e conservagio que tem mediado a consolidacio da
democratizacio do campus e da sociedade brasileira.

A referida funcio de porteiros-guardides dos niveis superiores da
piramide social se apresenta tao mais incomoda porquanto, entre nos,
a porta aberta da Educacio Superior corre o risco de se apresentar
como uma “porta giratdria’, ao promover um ingresso e uma saida
relampago dos estudantes, ou de configurar um processo de inclusao
excludente.* Esperamos, brevemente, presenciar a substitui¢do da
imagem de professores e instituicdes-porteiros de portas giratorias
pela de agentes a servico da equidade social. Para isso, o aprofun-
damento da democratizaciao do nosso pais é condicio sine qua non.

Referéncias

ABREU, L.; CARVALHO, J. R. Anilise do jogo induzido pelo mecanismo
Sisu de alocacio de estudantes em universidades. In: ENCONTRO
NACIONAL DE ECONOMIA, 42., 2014, Natal. Anais... Niter6i: Faculdade
de Economia da UFF, 2014. p. 1-20. Disponivel em: <https://goo.gl/
YLjVDbP >. Acesso em: 5 set. 2017.

84 | Epucacho Superior - Desafios em perspectivas transdisciplinares

BARBOSA, M. L. de O. O ensino superior no Brasil: credencial, mérito e
os coronéis. In: BARBOSA, M. L. de O. (Org.). Ensino superior: expansio e
democratizacio. Rio de Janeiro: 7Letras, 2014.

BRASIL. Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional
de Educacio - PNE e da outras providéncias. Didrio Oficial da Unido,
Brasilia, 26 jun. 2014. Disponivel em: <https://go0.gl/C1mGTG>. Acesso
em: 6 jan. 2016.

BOURDIEU, P. Classificacio, desclassificacio e reclassificacio. In:
NOGUEIRA, M. A.; CATANI, A. (Org.). Escritos de educacdo. Petrépolis:
Vozes, 2010.

CARDOSO, A. C. G.; VARGAS, H. M. Invisiveis no campus: sobre a
permanéncia de estudantes de pedagogia e de engenharia mecanica na
universidade federal fluminense. In: HONORATO, G.; HERINGER, R.
(Org.). Acesso e sucesso no ensino superior: uma sociologia dos estudantes. Rio
de Janeiro: 7Letras, 2015. v. 1. p. 182-201.

CARVALHO, C. P. de. Projetos familiares e formacdo universitaria:
diplomas e trajetérias sociais em tempos de crise e globalizacao. Cadernos
CRH, Salvador, v. 17, n. 41, p. 79-90, maio/ago. 2004.

CEPAL - Comissao Economica para a América Latina e o Caribe.
Panorama social de America Latina. Publicacion de las Naciones Unidas
2005. Disponivel em:_<https://goo.gl/QsqopN>. Acesso em: 23 jul. 2016.

CHARLOT, B. Valores e normas da juventude contemporanea. In:
PAIXAO, L. P.; ZAGO, N. Sociologia da educacdo: Pesquisa e realidade
brasileira. 2. ed. Petrépolis: Editora Vozes, 2011.

COELHO, E. C. As Profissdes imperiais: medicina, engenharia e advocacia
no Rio de Janeiro. 1822-1930. Rio de Janeiro: Record, 1999.

COMAZZETTO, L. R. et al. A Geracao Y no Mercado de Trabalho: um
Estudo Comparativo entre Geragoes. Psicologia: Ciéncia e Profissdo, v. 36, n.
1, p. 145-157, jan./mar. 2016. Disponivel em: <https://goo.gl/bvRcmp>.
Acesso em: 3 jun. 2016.

:} Jovens, politicas de acesso ao ensino superior ... | 85



COSTA, S. Quase critica: insuficiéncias da sociologia da moderniza¢ao
reflexiva. Tempo Social, Sao Paulo, v. 16, n. 2, nov. 2004.

DAYRELL, J.; CARRANO, P. Juventude e ensino médio: quem ¢é este
aluno que chega a escola. In: DAYRELL, J.; CARRANO, P.; MAIA, C.
L. (Org.). Juventude e ensino médio: sujeitos e curriculos em didlogo. Belo
Horizonte: Editora UFMG, 2014.

EZCURRA, A. M. Massificacion y ensefianza superior: una inclusién
excluyente. In: LAMARRA, N. F.; PAULA, M. de F. C. de (Comp.).
La democratizacion de la educacion superior en América Latina: limites e

posibilidades. Saenz Pena: Universidad Nacional de Tres de Febrero, 2011.

LINS, L. M.; PINTO, L. de M. S. O percurso, o concurso e o curso: as

condicdes de possibilidade do préprio privilégio. Revista Trés Pontos, v. 6, n.

1, jan./jun. 2009.

SZERMAN, C. The effects of a centralized college admission mechanism on
migration and college enrollment: evidence from Brazil. Dissertacio (Mestrado
em Economia) — Fundacio Getulio Vargas, Rio de Janeiro, 2015.

MEC/INEP — Ministério da Educacio/Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Censo da Educagcdo Superior 2013.
2014. Disponivel em:_<https://goo.gl/kuxYdK>. Acesso em: 14 set. 2014.

MELUCCI, A. O jogo do Eu: a mudanca de si em uma sociedade global. Sao
Leopoldo: Editora da Unisinos, 2004.

MORAES, A. R. Curso pré-vestibular popular do Centro de Estudos e A¢oes
Soliddrias da Maré — CEASM: desafios multiplos na confluéncia de praticas
curriculares. 2015. Disserta¢io (Mestrado em Educacdo) — Programa de
Pé6s-Graduacio em Educacio, Universidade Federal Fluminense, Rio de

Janeiro, 2015.

NOGUEIRA, C. M. M. et al. Promessas e limites: o SiSU e sua
implementacdo na Universidade Federal de Minas Gerais. Educac¢do em
Revista, Belo Horizonte. No prelo.

86 | Epucacho Superior - Desafios em perspectivas transdisciplinares

NOVAES, D. do R. Os cotistas da Engenharia da UFRJ: novos perfis ou mais
do mesmo? 2014. Disserta¢io (Mestrado em Educacdo) — Programa de
P6s-Graduacao em Educacao, Universidade Federal Fluminense, Rio de
Janeiro, 2014.

PAIS, J. M. A Juventude como Fase de Vida: dos ritos de passagem aos
ritos de impasse. Satide Sociedade, v. 18, n. 3, p. 371-381, 2009.

RISTOFF, D. Perfil socioeconémico do estudante de graduacio: uma

andlise de dois ciclos completos do ENADE (2004 a 2009). Cadernos do
GEA, n. 4, jul./dez. 2013. Disponivel em: <https://goo.gl/PWxhCD>.
Acesso em: 6 set. 2017.

SOUZA, A. S. Racismo institucional: para compreender o conceito. Revista
da ABPN, v. 1,n. 3, p. 77-87, nov. 2010/fev. 2011.

VIANA, M. J. B.; XAVIER, F. P. Expectativas e projetos de continuidade
dos estudos de alunos do ensino médio de uma escola publica estadual. In:
REUNIAO NACIONAL DA ANPED, 37., 2015, Florianépolis. Anais...
Santa Catarina (Florianépolis): UFSC, out. 2015.

VARGAS, H. M. Aqui é assim: tem curso de rico pra continuar rico e
curso de pobre pra continuar pobre. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED,
33.,2010, Caxambu. Anais..., Minas Gerais (Caxambu), 2010.

VARGAS, H. M. Relatorios de pesquisa com bolsa de Iniciacdo Cientifica pela
FAPER] e CNPq. Divulgacio interna. 2013, 2014, 2015.

VARGAS, H. M. Expansio da Universidade Federal Fluminense:
interiorizacio, cor e curso. In: OLIVEIRA, 1. de (Org.). Negritude e
universidade: evidenciando questdes relacionadas ao ingresso e aos projetos
curriculares. Niterdi: Alternativa, 2015. v. 1. p. 73-96.

WEBER, M. Economia e sociedade. Brasilia: Editora UnB, 1991.

WOLFF, R. P. O ideal da universidade. Sio Paulo: Editora UNESP, 1993.

:} Jovens, politicas de acesso ao ensino superior ... | 87



Notas

1

w

o 0 I N

11

12
13
14
15

16

17
18

88

Texto apresentado no Coléquio Educacio Superior: dimensdes e perspectivas
transdisciplinares — O acesso a Universidade Belo Horizonte, UFMG, 15 e 16 de outubro
de 2015.

Destacando-se o Sistema de Selecio Unificada (Sisu), que utiliza a nota do Exame
Nacional de Ensino Médio (ENEM) para ingresso no Ensino Superior publico, e a Lei
n° 12.711/2012 (Lei de Cotas), que reserva metade das vagas de institui¢des federais
para estudantes segundo sua origem no Ensino Médio, renda e cor/raca.

DAYRELL; CARRANO, 2014.
DAYRELL; CARRANO, 2014, p. 113.
CEPAL, 2005.

CHARLOT, 2011, p. 205.

MELUCCI, 2004.

VIANA; XAVIER, 2015, p. 6.

PAIS, 2009, p. 371-381.

PAIS, 2009, p. 380-381.

Aproximadamente, a geragio Y (Millenials) compreende os nascidos entre meados
dos anos 1970 até meados da década de 1990. E sucedida pela geracio Z (IGeneration),
nascida entre meados dos anos 1990 e o ano de 2010.

COMAZZETTO etal., 2016.
Lei n° 13.005/2014, de 25 de junho de 2014.
BRASIL, 2014.

No caso especifico aqui tratado, movimentos sociais de diversos matizes, destacando-
se os raciais e estudantis.

Acrescentemos aqui a emergéncia do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacio
e Expansio das Universidades Federais (REUNI), pelo Decreto n° 6.096/2007, que
previu a ampliacio de vagas e cursos na rede federal, com a interiorizacio dos campi e
o aumento de vagas no turno da noite.

MEC/INEP, 2014.

Role Playing Game: estilo de jogo em que as pessoas interpretam seus personagens,
criando narrativas, histérias e um enredo guiado por uma delas. Para iniciar uma
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Mauricio CAMPOMORI

Formacoes transversais no ensino
de graduacao da UFMG

Considerag6es sobre sua caracterizacao e pertinéncia®

Transformacdes da educacao nos ultimos 50 anos:
alguns elementos referenciais

H4 pouco menos de 50 anos, os movimentos de contestacio e de
reivindicacdes estudantis eclodiam nos grandes centros. O maior
simbolo dessa fase € maio de 1968, na Franca, periodo de um més no
qual vemos concentrados quase todos os processos de transformacio
politica e social que vinham sendo desenvolvidos ha quase uma década
em varias outras partes do mundo. Essa formidavel concentracio de
eventos e sua intensidade fazem com que o “Maio de 68” francés possa
marcar esse momento de transformacao de maneira definitiva, com o
movimento estudantil ganhando as ruas e a adesdo de trabalhadores
e de varias outras camadas da sociedade, num tipo de insurreicio
popular que superou barreiras étnicas, culturais, etarias e de classe.

Cito esse momento para contextualizar quao rapidamente a ideia
de educacio vem se transformando. Em maio de 1968, sob slogans
entio revoluciondarios, como “Sejam realistas, exijam o impossivel” ou
“E proibido proibir”, 0 movimento precipita a maior greve geral que
um pais capitalista avancado ja presenciou, com mais de nove milhoes
de trabalhadores parados. Se nesse momento ji podemos encontrar o
germe da transformacio de alguns elementos estruturais da educacio,
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como o fim das catedras, por exemplo, interessa verificar que, ainda
nessa mesma €poca, ndo era incomum imaginar genericamente a
ideia de educaciao como algo que se tem uma vez na vida, enquanto
jovem, antes de se passar para outras etapas da experiéncia humana.
Hoje, essa ideia de educacio ja se mostra pouco eficaz, considerados os
tipos de economia e de sociedade em que vivemos, ambos marcados
por novos padrdes de complexidade, competitividade e mudancas
constantes em todos os setores de atividade. A impressdo que se tem
é que as antigas capacidades exigidas de um lider (hoje, mais comu-
mente chamado de gestor), que seriam as capacidades de comando e
controle, sio cada vez mais substituidas por outras duas caracteristi-
cas: aprendizagem e resposta. Nesses termos, a hierarquia tradicional
também parece estar sendo substituida pela constituicao de grupos de
identificacio e solucio de problemas que atuam, preferencialmente,
em torno de projetos especificos. Em suma, o que se percebe é que
uma das maneiras de nio estar soterrado por esse universo marcado
pelas ideias de complexidade e velocidade das transformacdes é por
meio da aprendizagem constante e do desenvolvimento da habilidade
de oferecer respostas cada vez mais imediatas.

Tudo isso nos leva a um novo contexto, dentro do qual se pode
antever que nos préximos anos, se imaginamos que cada individuo
economicamente ativo pode exercer o papel de aluno pelo menos
uma vez a cada dois ou trés anos, seria bastante razoavel supor que
a parte representada pela educacio e seus servicos derivados, dentro
do conjunto da economia mundial, crescerd de forma espetacular,
podendo chegar a representar um dos principais setores de atividade.
Essa situacio serd tanto mais plausivel quanto mais se alargar o escopo
das possibilidades do setor, nao mais resumido ao tradicional papel
do professor, posto em sala de aula frente a frente com seus alunos,
mas, principalmente, se considerarmos a possibilidade de producio e
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comercializacio, por meio das mais variadas midias, seja localmente
ou a distancia, de todos os tipos de material educacional voltados a
autoinstrucio.

A internet, computadores, tablets, celulares e toda a sorte de gadgets,
cada vez mais versateis e potentes, todos veiculando contetdos cada
vez mais interativos, parecem ser os indiscutiveis arautos dessa nova
realidade, na qual o e-book e os acervos digitais somam-se ao livro e a
outros materiais impressos. Se quisermos ser otimistas, podemos até
mesmo antever uma série de outras possibilidades para o professor,
desejavelmente mais nobres que o mero repasse de informacio e
conhecimento, transformando-o em um facilitador, um conselheiro
do aluno.

Se tudo isso parece factivel e, principalmente, transformador, uma
questao essencial, entretanto, resiste 2 margem de todas as mudancas
relativas ao como fazer e se impde como terreno fundamental da
educacio: ensinar e aprender o qué?

Vale considerar que, sobre os prop6sitos da educacio, Postman!?!
nos lembra que grandes pensadores do passado sempre insistiram
em acreditar que havia uma ideia social, politica ou espiritual trans-
cendente que podia (e devia) ser alcancada por meio da educagio. De
fato, Conftcio acreditava que na tradicao se encontra uma melhor
esperanga para a ordem social; Platio pregava que a educacio era
capaz de produzir fil6sofos-reis; Cicero sugeriu que a educacao deve
livrar o aluno da tirania do presente; Thomas Jefferson dizia que a
funcao da educacio era de ensinar aos jovens como proteger as suas
liberdades; Rousseau desejava que a educacio ajudasse a libertar
os jovens dos constrangimentos nao naturais de uma ordem social
que genericamente pode ser entendida como malévola e arbitraria;
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Dewey, por sua vez, afirmava que a educacio existia, basicamente,
para ajudar o aluno a operar sem certezas num mundo de ambigui-
dades e mudancas constantes.

O caso brasileiro: da reforma
de 1968 ao utilitarismo da universidade

Olhando para a realidade atual do modelo de ensino universitario
que temos no Brasil, devemos, com certeza, nos remeter a2 Reforma
Universitaria de 1968. Passados quase 50 anos daquele momento, e
em meio a todas as interpretacdes possiveis, sejam elas mais ou menos
favoraveis, uma constatacio quase pacificada é que a Lei n° 5.540,
sancionada em novembro de 1968, em seu contetddo incorporou boa
parte das reivindicacoes de estudantes e professores da época, relati-
vas a melhoria da organizac¢ao e do funcionamento da universidade.
Outra caracteristica geralmente reconhecida nessa reforma é que
ela revelava uma nitida pretensio de ser modernizante. Para tanto,
propunha dentre varias medidas, a abolicio das catedras vitalicias, a
unificacio do processo de entrada na universidade — o vestibular -,
que passava a ser classificatério, além da aglutinacdo das faculdades
em universidades, visando aumentos de produtividade com a con-
centracao de recursos. A reforma de 1968 criou, também, o sistema
de créditos, permitindo a matricula por disciplina; fragmentou as
faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras e criou os Ciclos Basicos
- 0 que representou, entdo, um significativo aumento de vagas nos
primeiros periodos dos cursos. Paralelamente, introduziu o regime
departamental e institucionalizou a carreira académica, que passou a
ter o ingresso e a progressio docente vinculados a titulacao académica.

Com o distanciamento que o tempo permite, hoje, podemos dizer
que a Reforma Universitaria de 1968 gerou efeitos contraditérios e
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paradoxais sobre nosso sistema de Ensino Superior. Se, por um lado,
a reforma proporcionou a articulacio, nas instituicdes publicas, das
atividades de ensino e de pesquisa, até entiao habitualmente desconec-
tadas, ela também favoreceu a criacdo de planos e politicas nacionais
de p6s-graduacio, bem como o surgimento ou o fortalecimento das
agéncias de fomento a pesquisa. Por outro lado, a reforma criou,
também, condicdes para o desenvolvimento de um ensino privado
que reproduz o que Florestan Fernandes costumava caracterizar
como o antigo padrio brasileiro de escola superior.”!

Analogamente, podemos verificar outros efeitos contraditérios e
paradoxais da Reforma Universitiria de 1968, a partir da constatacio
de que o mesmo ato que resulta na autonomia didético-cientifica,
disciplinar, administrativa e financeira das universidades, na proposta
de um modelo organizacional Unico para universidades publicas e
privadas, que gera inegdveis avancos e conquistas nos processos de
especializacio do saber e um significativo aumento dos patamares
quantitativos e qualitativos de producio cientifica e tecnolégica. Por
outro lado, também abriu as portas e nao s6 permitiu, mas, também,
incentivou o estabelecimento de uma légica da fragmentacio do saber
e de certo tipo de utilitarismo cientifico, que hoje sao dominantes
na academia.

Em minha opinido, uma das melhores exemplificacdes desse modelo
de inducio a fragmentacio e ao utilitarismo é dada pela curiosa ideia
do salami science," apresentada pelo professor Fernando Reinach, que,
em ultima andlise, consiste em fatiar uma unica descoberta, como
um salame, para publici-la no maior nimero possivel de artigos
cientificos. Assim, de um lado da questio, o cientista aumenta seu
curriculo e cria a impressao de que é muito produtivo. Na outra ponta,
o leitor é forcado a se empenhar na tentativa de juntar as fatias para
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entender o todo. Como consequéncia, as revistas ficam abarrotadas,
e avaliar um cientista fica, naturalmente, mais dificil.

Outras consequéncias poderiam facilmente ser verificadas dentro
desse mesmo quadro, representado pela soma das ideias de fragmen-
tacio do saber, utilitarismo cientifico e pressiao pela produtividade,
tao presentes na academia contemporanea: a primeira delas seria a
quase compulsdria tendéncia de nivelamento entre as ideias de inte-
lectual e de especialista. Indo um pouco além, é facil verificar que se
o especialista conseguir ser mais especialista que seus pares, ou seja,
se converter em superespecialista, isso provavelmente concedera a
ele mais chances de obter financiamentos nas agéncias de fomento.

No caso brasileiro, em que a imensa maioria da atividade de pes-
quisa é sediada nas universidades, outra consequéncia visivel desse
quadro é a transformacao da universidade em um ambiente que ainda
preserva a ideia de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e exten-
sao, mas que rapidamente se converte de lugar onde hé professores
que pesquisam para espaco de acolhimento dos pesquisadores que
(eventualmente) dio aulas. Se essa supervalorizacio da atividade de
pesquisa (obviamente muito mais capaz de captar recursos e financia-
mentos que a atividade de ensino) se consolida, o que simultaneamente
ganha maior incentivo é um tipo de perfil académico marcado por
professores confinados e restritos apenas e cada vez mais aos limites
de suas 4reas de pesquisa. Dai a imaginar que teremos (se é que ji nao
temos) pesquisadores/docentes lecionando nos cursos de graduacio
apenas o que lhes interessa naquele momento como objeto de pes-
quisa nao é muito improvavel. Dada uma combinacio desfavoravel de
eventos, esse quadro poderia nos levar ao extremo hipotético de um
estudante de Filosofia que poderia passar por seu curso de graduacao
sem ter estudado de maneira mais profunda a obra de Aristoteles,
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simplesmente porque nenhum de seus professores tinha Aristoteles
como objeto de pesquisa no periodo de seu curso.

Outra questao ganha relevo se somarmos a isso o fato de que tam-
bém hd uma cada vez mais forte tendéncia a incentivar a aproximacao
das universidades com o mercado e suas demandas profissionais, téc-
nicas e funcionais. Se a primeira vista essa associacdo parece apontar
apenas para uma maior possibilidade de articulacio da universidade
com a sociedade, rompendo a tradicional e antipdtica imagem da
academia como torre de marfim, insensivel as demandas do homem
comum e cotidiano, hd, também, por outro lado, a outra face do
utilitarismo que mencionamos anteriormente: aquela que associa a
formacao universitaria a habilitacio profissional. Nesse contexto, a
universidade passa a ser cobrada como formadora de mao de obra
especializada para as demandas cada vez mais especificas de um mer-
cado cada vez menos estavel. Mais que isso: em troca de atender apenas
a0s seus estatutos internos, nos quais deveria preponderar o apreco
pelo conhecimento, passa-se a autorizar que a autonomia didatica
das universidades seja constrangida pelos interesses, nem sempre
muito claros, dos conselhos profissionais. Ha nisso algo que nos faz
suspeitar que, mais que a articulacio ou a interacao da universidade
com o mercado, o que aparece ¢ a sua subordinacio a esse mercado,
que quase se assemelha a um tipo de revanche das corporacdes de
oficio, séculos depois.

O curriculo das escolas nesse modelo corresponde, genericamente,
ao ideal do tecnocrata, planejado para preparar a pessoa que pode
apenas ter habilidades; uma pessoa que ndo precisa, necessariamente,
demonstrar compromisso, ponto de vista, postura moral, social ou
intelectual, mas muitas habilidades vendaveis no mercado. Embora
dificilmente reconhecida como tal, a ideia orientadora é moldar os

:} Formacdes transversais no ensino de graduacdo da UFMG | 99



alunos para o mundo fabril que os espera, usando técnicas produtivas
similares a linha de montagem. Memorizacio de informacao ainda
é uma das pedras fundamentais nesse paradigma; oferecer respostas
corretas as perguntas dos exames ou, em outras palavras, demonstrar
conformidade a um determinado modelo do mundo parece ser o
esperado de cada aluno. H4 cada vez menos estimulos e oportunidades
significativas para fomentar a imaginacio. Em suma, esse curriculo
educacional tradicional é visto e proposto por meio de uma filosofia
de separacdo: o conhecimento humano, em busca de amplitude, é
entendido dentro da ideia de multidisciplinaridade e divide-se em cai-
xas ou classificacdes estanques sem maiores incentivos a possibilidade
(e 2 necessidade) de se ver inter-relacionamentos entre elas — o que
representaria a ideia da interdisciplinaridade. E, finalmente, o aluno
que consegue terminar esse tipo de estudo é considerado formado,
uma vez que estd pronto para o mercado de trabalho.

Em um ultimo esforco para revelar o absurdo dessa subordinacio
em termos conceituais, seria possivel recorrer a uma questio con-
ceitual da maior importancia: fosse essa tarefa de preparar para o
mercado a Uinica ou mesmo a maior missiao da universidade, caberia
ainda perguntar: mesmo que dentro de um sistema capitalista que
privilegia a exploracdo do trabalho e tem na acumulacio a maior
meta, poderiamos néds, dentro da universidade, considerar que na
tarefa de formar um cidadao bastaria conceder a ele o saber que sera
exigido para o exercicio de uma profissao?

Nunca é demais recorrer ao que disse Otto Maria Carpeaux,” em
1942, quando dizia que

(...) a Universidade dedica-se ao ensino profissional superior,

enquanto a “cultura geral” fica reservada ao ensino secundario, aos
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gindsios e aos liceus. (...) Resultado: um espirito artificialmente
preservado no estado pueril com uma formacdo profissional

superposta.’)

N3o é dificil perceber o quanto a ideia de especializa¢io, tao
necessaria hoje para o desenvolvimento das ciéncias aplicadas, colide
com a ideia de que a universidade pode formar nio apenas massas
cada vez mais qualificadas para o trabalho, mas cidadaos capazes de
enfrentar e confrontar tudo aquilo que adia a emancipaciao humana.
Eles, provavelmente, nio serdo os modelos (jocosamente contempo-
raneos) do engenheiro que estudou humanidades, histéria, filosofia,
artes somente até o momento em que completou o Ensino Médio ou
do médico que progrediu no conhecimento de matematica apenas
até os 18 anos. Nem ao menos o modelo do historiador que sabe
praticamente nada da fisica. Como ja denunciava Carpeaux, é inad-
missivel que a sociedade contemporanea se contente com a ideia de
que o acesso aos conhecimentos de disciplinas nao profissionais, de
cunho mais humanistico, por exemplo, possa ser limitado a extensao
e a profundidade que lhes permitem as fronteiras da puerilidade.

O que deve ser ensinado?

A disciplina é o preco que a sociedade paga a cultura para passa-la
de uma geracio a outra.”

E bem verdade que nio se pode negar a notivel importancia social
da organizacao do curriculo por matérias ou disciplinas que aparecem
com frequéncia como comunidades sociais, entre as quais existem
relacdes de competicio e cooperagio, estando presente a nocao de
defesa de fronteiras, que frequentemente exige fidelidade da parte
de seus membros e, ao fim e ao cabo, confere um sentimento de
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identidade a eles. Mas, antes, vale discutir um pouco as ideias de sele-
cao cultural e de selecio cultural escolar, ou seja, como selecionamos
quais disciplinas devemos lecionar e quais devem ser seus conteudos.

Se considerarmos que a conservacio e a transmissao da heranca
cultural do passado constituem funcdes essenciais da educagio em
todas as sociedades, devemos, também, considerar e admitir que
essa reproduc¢do nio ocorre sem perdas e sem uma reinterpretacio
e reavaliacio do que estd sendo conservado. Essa seria uma forma
simplificada de encarar a questao, se ndo quisermos levar em conta
que quase inevitavelmente ocorre também o choque entre os dese-
jos de preservar e o de atualizar, o que tornaria a analise um pouco
mais complexa. No que diz respeito a preservacio, um dos seus
instrumentos pode ser o esquecimento — por mais paradoxal que
possa parecer —, ja que o que é considerado trivial e mediocre cai no
esquecimento, e perdura aquilo que as geracdes produzem de mais
forte, de mais original e que possa ser considerado mais incontestavel.
Supostamente, esses serdo os elementos que a escola e a cultura terdo
por papel identificar, consagrar e transmitir. O trabalho de decanta-
cdo e cristalizacio de uma cultura nao obedece, entretanto, apenas a
valores intrinsecamente relacionados a exceléncia e a universalidade.
Essa selecio comporta algo de arbitrario. Isso faz também pressupor
o questionamento da escola dos antepassados e traz a tona a ideia de
que a memoria cultural é um tipo de reinvencao.

Outro aspecto da selecdo cultural escolar é que ela nio incide uni-
camente sobre o passado, mas, também, sobre o presente. Qualquer
um de nds poderia perguntar: como se efetua a selecao constitutiva
de um curriculo ou, em outras palavras, como um conjunto pode ser
selecionado a partir de um numero quase ilimitado de combinacoes
possiveis? A resposta provavelmente trilhard o caminho de que certos
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tipos de valores sao considerados como tendo suficiente importancia
para que sua transmissio a geracao seguinte nao seja deixada ao acaso,
mas confiada a profissionais especialmente formados para isso: os
docentes. Mas nem tudo que constitui uma cultura é considerado de
igual importancia, e em frente da limitacio de tempo e possibilidades,
uma selecio se torna imperiosa. Nio é dificil perceber que diferentes
escolas farido diferentes selecoes no interior da cultura. E é ao resultado
desses varios processos de selecio que chamamos curriculo.

Philippe Perrenoud® defende que é necessario ainda distinguir,
de um lado, o curriculo formal, que poderia ser descrito como os
conteudos prescritos pelas autoridades, produto de uma selecio no
interior da cultura acumulada, organiza¢io, mudanca de delimitacoes
e abalo da hierarquia entre as disciplinas, e, de outro, o curriculo
real. Nele, ante prescri¢des que nao podem ser mais que indicativas
e, portanto, interpretaveis, os docentes selecionam temas, enfatizam
aspectos, apresentam os saberes de diversos modos. Se quisermos
levar essa questdo aos extremos, concluiriamos que nio apenas a
escola ou a instituicio mas cada sala de aula tém seu curriculo real.

Assim, a andlise sociolégica dos programas escolares deve ser
prolongada ao interior dos préprios estabelecimentos e das salas
de aula, porque ha diferenca entre o que é pretendido e o que é
ensinado realmente. Pode-se, além disso, ampliar a discussdo para
o que é aprendido, retido e compreendido pelos alunos n3o ser o
que os docentes pretendem ou creem ensinar. Essa inadequacao se
transformaria, assim, em objeto de outra investigacdo socioldgica,
uma vez que as condi¢des de recepciao de uma mensagem pedagdé-
gica dependem de contextos sociais e culturais. Paralelamente a isso,
poderiamos relembrar que Bernstein” argumenta que toda espécie de
delimitacao dos saberes escolares, seja material ou simbélica, supde
e induz rela¢des de poder, quando diz que
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(...) o modo como uma sociedade seleciona, classifica, distribui,
transmite e avalia os saberes destinados ao ensino reflete a distri-
buicio do poder em seu interior e a maneira pela qual ai se encontra
assegurado o controle social dos comportamentos individuais.!”

Mais além, Geoff Esland'"! questiona a pressuposicio de que o
conhecimento é mero reflexo da realidade objetiva e, portanto, a sepa-
racdo entre dreas de saberes existentes no curriculo corresponderia as
separacdes existentes ao nivel das proprias coisas. Esland afirma que,
ao contrario, tal divisao no se sustenta em nenhuma razio objetiva,
mas que a separacao apenas reflete habitos corporativos, preconceitos
e interesses de determinados grupos profissionais e sociais.

Poderiamos assumir o pressuposto de que analisando a histdria das
disciplinas escolares pode-se analisar como os “saberes da sociedade”
foram se transformando em “saberes escolares”, visando atender a
quais necessidades, classes ou fracoes de classe. Nesse sentido, é preciso
incorporar a discussdo sobre a cultura que as produziu e é produto
delas. Assim, seria possivel, por exemplo, analisar o processo que
levou a introducio e a posterior eliminacdo da disciplina Latim dos
curriculos escolares depois de ter sido considerada uma disciplina-
-chave na formacao das mentes; ou o recente processo de substituicio
do estudo de “Lingua e Civilizacao Francesa” pelos manuais de Inglés
Instrumental. Nesse sentido, ndo seria descabido imaginar — mesmo
porque as dinimicas da economia ja sinalizam nessa direcao — a cada
vez mais possivel futura substituicio do Inglés Instrumental pelos
cursos de Mandarim.
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Formacodes transversais:
caracterizacao e possibilidades™

Ensinar e aprender supdem esforcos, custos e sacrificios de toda
natureza, por isso € preciso que, no sentido préoprio da palavra, aquilo
que se ensina valha a pena. O que é que merece por exceléncia ser
ensinado nas escolas, que é fundamental na cultura? Nao existem
coisas mais gerais, mais constantes, mais humanamente essenciais
que as outras?[®!

Em complementacio ao modelo de excessiva especializacio que
temos hoje, entendemos que a universidade contemporanea pode se
esforcar para dar ao aluno um sentido de maior interconexao naquilo
que aprende. A ideia é criar condicOes para que se proponha a estru-
turacio da oferta do que poderiamos conceituar como uma “formacéo
generalista” para os alunos dos cursos de graduac¢io da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG). O objetivo bésico dessa formacio
seria o de constituir algo que poderia ser denominado ou caracteri-
zado como uma bagagem da “cidadania cultural” dos individuos, em
um nivel que deve ser comum a todos os graduados pela UFMG,
fornecendo elementos para a interpretacio geral do mundo em que
as pessoas vivem, incluindo os aspectos culturais e os diversos niveis
em que a realidade foi apreendida pela cultura humana.

Virios exemplos poderiam ser dados para representar o sentido
pratico e formal dessa proposta. Talvez o mais eloquente deles seria
fornecido pela pergunta: ha algo que seria desejavel que todos os
alunos da universidade, qualquer que fosse sua area de interesse,
deveria estudar? Ha algo - seja isso um conhecimento ou um conjunto
de conhecimentos — a que todos os alunos, independentemente do
curso em que estejam matriculados, deveriam ter acesso?
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Entre os pressupostos basicos dessa proposta, o primeiro diz res-
peito a ideia de que os alunos de todos os cursos de graduacio, de
todas as dreas do conhecimento, poderiam ter a disposicio o mesmo
elenco de op¢des de atividades de “formacdo generalista”, ou o que
passaremos a chamar de Curriculo de Cidadania Cultural. Além disso,
propomos que essas atividades sejam estruturadas e ofertadas na forma
de “atividades geradoras de créditos”, que seriam certificadas pela ins-
tituicio em consonancia com as Normas Académicas em vigor. Desse
modo, estaria cumprido um primeiro requisito fundamental, que diz
respeito a possibilidade de sua implantacio sem que haja necessidade
de alteracdes nas normas académicas em vigor na universidade.

Outra questao que pode ser importante na proposta € a ideia de que
ela possa, também, ser constituida por atividades que normalmente
ja sejam oferecidas pelos diversos setores da universidade, acresci-
das de alguma modalidade de registro de atividade e de avaliacao
de desempenho do aluno. Isso minimizaria a necessidade de criar
novas estruturas e atividades para contemplar a proposta. Uma outra
caracteristica que julgamos significativa é a ideia de que seria opcional
para cada curso a inclusao de estruturas constituintes das atividades
do Curriculo de Cidadania Cultural no curriculo do préprio curso.
Dessa forma, as atividades estariam disponiveis, de maneira modular,
para serem incluidas em qualquer curriculo de graduacao.

No que concerne a formatacao da proposta, poderiamos afirmar
que as atividades geradoras de créditos poderiam ter formatos diversi-
ficados, tanto em sua natureza (disciplinas, oficinas, ciclo de palestras,
EaD etc.) quanto em sua temporalidade (no periodo letivo normal,
concentradas em alguns dias, nas férias etc.). Poderiamos, também,
dividir os tipos de atividades a serem ofertadas em quatro grupos
bésicos: o primeiro diz respeito as atividades em que o contetdo e
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a oferta seriam estdveis: nesse tipo, a atividade seria delimitada de
maneira precisa e ofertada de maneira regular. Um segundo tipo
corresponde as atividades em que o contetdo seria variavel e a oferta
seria estavel: aqui as atividades estariam abrangendo determinado
escopo, porém com especificacio variando a cada oferta. A oferta nesse
caso deveria ser regular. Um terceiro tipo diria respeito a atividades
cuja oferta seria singular, ou seja, a atividade seria proposta para ser
oferecida uma tnica vez, sem prejuizo de eventuais propostas que
fossem novamente oferecidas no futuro. Por tltimo, poderiamos citar
as atividades singulares integrantes de eventos que tém regularidade,
tais como semindrios regularmente promovidos por cursos, unidades
ou programas de p6s-graduaciao ou mesmo atividades integrantes de
eventos, como o Festival de Inverno da UFMG, por exemplo. Nesse
ultimo tipo, poderiam, ainda, ser incluidas atividades de carater expe-
rimental, o que contribuiria em muito com a diversificacao da oferta.

Imagina-se que para coordenar o funcionamento do Curriculo de
Cidadania Cultural, deveria ser constituido um Colegiado Especial,
encarregado de lancar editais de chamada para propostas de oferta
de atividades geradoras de créditos a serem incluidas no Curriculo
de Cidadania Cultural. Além disso, esse colegiado iria: julgar as
propostas recebidas em resposta aos editais, escolhendo um elenco
de atividades adequado para compo-lo; divulgar as atividades do
Curriculo de Cidadania Cultural em uma pagina na internet, de forma
a facilitar a escolha das atividades pelos alunos; coletar as inscri¢oes
dos alunos nas atividades, nessa mesma pagina; atribuir um nimero
de créditos a atividade que tenha correspondéncia com a carga de
trabalho requerida do aluno; providenciar o registro das atividades
que tiverem previsao de oferta regular no sistema académico, além
de providenciar a certificacao da atividade, incluindo o registro da
avaliacio do aluno, gerando as informacdes necessarias para constarem
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no histérico escolar.

Finalmente, uma outra série de providéncias devera acompanhar a
proposic¢ao, dentre elas a caracterizacao das contrapartidas ou estimu-
los as estruturas proponentes de atividades, como os departamentos
académicos, que niao devem ver na proposta um tipo de sobrecarga
adicional as tarefas e encargos ja assumidos habitualmente. Assim,
imagina-se que os departamentos que ofertarem atividades poderiam
solicitar apoio financeiro ou o equivalente em bolsas de ps-graduacio,
por exemplo, como contrapartida para determinado quantitativo de
atividades ofertadas por semestre.

Em termos gerais, como jd foi dito anteriormente, essa proposta
busca viabilizar uma alternativa ao quadro de superespecializa¢iao hoje
dominante nas universidades brasileiras e ao qual a UFMG nio foge.
A sua aplicacdo, esperamos, ensejara o surgimento de um conjunto
de outras possibilidades, tais como a discussiao de outros modelos
de entrada nos cursos e, eventualmente, a prépria reestruturacao
da graduacio na universidade, preservando suas evidentes virtudes
e caminhando na direcio de formagdes mais abertas e capazes de
enfrentar os desafios impostos pela complexidade do mundo con-
temporaneo. Nesse particular, mais uma vez vale citar Carpeaux:

Porque ndo cabe a Universidade formar crentes nem sequer sugerir
conviccoes, mas dar ao estudante capacidade para escolher a sua
conviccdo. Ja abundam os homens cegamente convictos, muito
“praticos”, “Gteis” para os servigos do Estado, da Igreja, dos partidos
e das empresas comerciais. Pode ser que todas essas instituicoes
lamentem, em breve, a abundancia de homens convictos e a falta
de homens livres. Entdo, acusar-se-4 amargamente o utilitarismo
das universidades modernas. O utilitarismo é o inimigo mortal

da Universidade.[!
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MARCOs MASETTO
CEeciLia GAETA

Curriculo inovador
no ensino superior

Um debate em busca do refinamento
do conceito vigente

Introducao

A inovacao é um tema que tem chamado atencio e provocado
diferentes niveis de reflexdo, principalmente pelos novos desafios da
formacao do profissional do século XXI e da necessidade de promover
mudancas na pratica educativa, para adequar o Ensino Superior as
demandas da sociedade atual.

A polissemia do termo “inovacio” e a diversidade de novos modelos
curriculares, que se apresentam como inovadores, instigaram nossa
curiosidade em revisitar o conceito de “curriculo inovador”. Depois
de uma década de estudos, renovamos nossas pesquisas, direcionan-
do-as a reflexdo sobre as seguintes questdes: o que é compreendido
como inovacao curricular em um curso universitario? Em que ela se
diferencia de mudancas e adaptacdes que sao realizadas apenas em
praticas metodolégicas ou em introducdes de recursos tecnolégicos?
Do ponto de vista do conceito de curriculo, que tipo de inovacio
pode apontar para um paradigma inovador?

Nesse contexto, o objetivo deste artigo é apresentar para debate
uma concepcio de “curriculo inovador” que construimos a partir de
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duas bases: os estudos tedricos realizados no contexto mundial e as
investigacOes em projetos inovadores concretos na realidade brasileira.

Nossa trajetdria reflexiva realiza um percurso de trés etapas: uma
primeira sobre a questao da inovacao educacional, uma segunda sobre
concepcao de curriculo no ensino superior e uma terceira sobre uma
concepcao de curriculo inovador.

Inovacao educacional

A importancia de iniciarmos nosso estudo pela reflexdao desse tema
se prende a seu significado bastante conhecido de todos néds: inovacao
traduz-se por uma série de processos por meio dos quais se pretende
introduzir e proporcionar mudancas nas praticas vigentes. Nesse
contexto bastante abrangente, a expressdo “inovac¢io educacional”
se presta a nomear diferentes situacoes: desde mudancas pontuais,
especificas e diretamente ligadas a pratica educacional, até mudancas
estruturais que afetam o curriculo completo. Nesse sentido, é possivel
entender inovacio, por exemplo, como a introducao da informatica
e das Tecnologias Digitais de Informacio e Comunicacio (TDICs)
e o investimento em determinadas metodologias qualificadas como
“ativas”, como o Peer Instruction, o Problem Based Learning (PBL)
ou 0 Team Based Learning (TBL) e outras mais.

Carbonell? considera que, na maioria dos paises, algo mudou nas
escolas. No entanto, tém sido mudancas mais epidérmicas que reais,
sintomas de modernidade, mas que nada tém a ver com a inovacao.
Inclusive, o uso da tecnologia que pode abrir caminho no campo da
inovacio, em geral, apresenta-se apenas como um enganoso valor
agregado: com o dominio de algumas habilidades instrumentais e o
acesso ao crescente arsenal informativo.
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Esse mesmo autor nos oferece uma concepciao de inovacio edu-
cacional que assumimos como uma definicao bastante esclarecedora.
Carbonell entende por inovacio educacional:

Um conjunto de intervengodes, decisdes e processos, com intencio-
nalidade e sistematizacdo que tratam de modificar atitudes, ideias,
culturas, contetidos, modelos e praticas pedagdgicas e introduzir novos
materiais curriculares, estratégias de ensino e aprendizagem, modelos
diddticos e outras formas de organizar e gerir o curriculo, a escola e a

dinamica da classe.’!

Concordamos com o autor: inovac¢ao educacional deve ser enten-
dida como um conjunto de intervencdes, decisdes e processos:

« que se realizam com intencionalidade claramente defi-
nida em direcio a um projeto educacional, superando a
novidade por ela mesma, o modismo, o oportunismo e o
merchandising;

« que se realizam com sistematizacdo: planejamento a curto,
médio e longo prazo, visando o alcance de objetivos edu-
cacionais, pois trata-se de um processo que se realizara
ao longo do tempo;

+ que sdo vinculados a um contexto social que indica uma
necessidade educacional emergente, uma resposta nova e
diferente daquela ja existente, a partir de uma determinada
concepe¢ao educacional;

« que sempre emerge em um processo histérico de uma
Instituicao Educativa, buscando novas respostas para os
novos tempos educacionais.
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Cunha'” assim se expressa:

Nio é possivel pensar os processos inovativos sem levar em conta
seu cardter histérico-social. Eles se constroem num tempo e espago
e nao podem ser percebidos como uma mera producio externa, nem
ingenuamente como algo espontaneo e independente. Percebe-se
que inovacio é resultado de tensoes e nio meramente a insercao de

novidades técnicas e tecnoldgicas, como dispositivos modernizantes.

Hernandez" assume posicio semelhante quando comenta que
“o campo da inovacdo nio é homogéneo, e suas diferentes acepcoes
andam paralelas a ideologia dominante na educa¢io escolar, nas
formas de ensino e na atuacdo de professores”.

Trata-se de um conceito de inovacao amplo e multidimensional
que nao se volta para o acessério e as aparéncias, mas para os aspec-
tos importantes e fundamentais de uma nova proposta educacional,
de uma nova formacao que afeta toda a instituicao educativa e nao
apenas algumas partes isoladas.

Fernando Hernandez, em seu livro Aprendendo com as inovacdes nas
escolas, apresenta consideracdes sobre inovacdes educacionais e as con-
sidera como mudancas realizadas de forma consciente e diretamente
vinculadas a objetivos de melhoria do sistema educativo; mudancas
que afetam a multidimensionalidade do sistema (atendimento a novas
areas de aprendizagem, organizac¢io curricular, conteudos, praticas
alternativas de aprendizagem, trabalhos dos docentes, planejamento
para atender a todos os objetivos propostos na inovag¢io) e mudangas
que afetam concepcdes e organizacdes curriculares.'
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Concepcao de curriculo no Ensino Superior

A segunda etapa de nossa trajetéria reflexiva nos leva a considerar
a concepcao do termo “curriculo”. Com efeito, ainda encontramos
com muita frequéncia o entendimento de curriculo no ensino supe-
rior como uma grade curricular ou mesmo como matriz curricular,
desvinculadas de um projeto pedagégico e das Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs) que o orientam. Razdo pela qual faz sentido
retomarmos uma concepcao de curriculo que nos faca perceber seu
relevante papel, seja para a formacao dos profissionais nos cursos de
graduacio, seja para a nossa consideracao posterior sobre inovagoes
curriculares.

Compreendemos curriculo” como uma prética social pedagogica
que procura garantir para todos os alunos de todos os niveis escolares
o direito a educacio, a sua formacao integral para enfrentar os desafios
de sua vida pessoal, familiar, social, profissional e cidada. Visa a cons-
trucdo de uma soélida base cientifica de formacao, o desenvolvimento
da solidariedade social e da cidadania consciente, critica e ativa.

No Ensino Superior, o curriculo esta voltado para a formacio
competente e cidada de um profissional na drea dos conhecimentos
interdisciplinares necessarios para o exercicio de sua atividade pro-
fissional, integrados a uma pritica interprofissional que aproxima
areas afins na solucio das situagdes profissionais; desenvolvimento
de habilidades, competéncias, atitudes e valores, como ética, respon-
sabilidade social e cidadania. Ele nao pode ser construido apenas com
disciplinas tedricas e praticas justapostas e desintegradas.

Como pritica social pedagdgica, o curriculo se manifesta como
um ordenamento sistémico formal, no tempo e no espaco, de acdes
coletivas e individuais de aprendizagem. Essas acoes sao relacionadas
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a vivéncias significativas da vida humana em seus diferentes momen-
tos e necessidades, de forma individual e coletiva, trabalhando com
contetdos (informacdes e conhecimentos), métodos e técnicas, numa
interacdo entre professores, gestores, alunos, programas e ambientes
dessas vivéncias.

O curriculo, em todos os niveis, inclusive no Ensino Superior, é um
projeto integrado, em que se articulam dimensdes de aprendizagem,
epistemoloégicas, politicas, culturais, éticas, estéticas, psicologicas e
pedagdgicas para se realizar o processo de ensino-aprendizagem e
formacdo. E também um projeto inacabado e assim permanecera por
nio poder se cristalizar e ficar alheio aos contextos que o cercam,
repletos de integracio, interdisciplinaridade, informagao e comuni-
cacdo, disponiveis pelas tecnologias.

Trata-se, portanto, de um processo em continuo movimento e
evolucio que lhe confere o significado semantico do termo em lingua
latina: curriculum, um percurso de formacio (um processo).

Como vivéncia subjetiva e social, o curriculo promove sujeitos con-
cretos que ocupam posic¢des especificas e cumprem fun¢des concretas
diferenciadas em uma institui¢ao educacional, que realizam-no como
uma experiéncia subjetiva processual ao longo de um certo tempo
de formacao. Essa experiéncia subjetiva é integral, isto é, implica e
afeta todas as dimensoes dos sujeitos (corporeidade, sensibilidade,
percepcio, cognicao, emocio, convicgdes politicas e religiosas, com-
peténcias técnicas, ética e estética). Em outras palavras, implica e afeta
o processo de construcio da identidade dos sujeitos e de sua vivéncia
na sociedade na qual encontram-se inseridos.

Todo curriculo causa, também, uma correlacio entre os sujeitos:
todos os que participam, direta ou indiretamente, da realizacao do
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projeto de ensino-aprendizagem da instituicio em questdao. Sio
alunos, docentes, gestores, funciondrios, instituicdes parceiras, mas,
também, os sujeitos organicamente ligados a ela: liderancas e servicos
publicos da comunidade. Instituicdes que cumprem fungdes educativas
(ONGs, prisdes, hospitais, midia etc.) incluem-se como sujeitos dos
curriculos profissionais dos mais diversos campos.

O curriculo é sempre contextualizado e nao existe fora da histéria
de uma instituicao e de uma sociedade. Esse contexto é marcado por
fatos, acontecimentos, teorias, vivéncias histdricas afetadas pelos
movimentos da sociedade em que vivemos e pelas evolucdes e ques-
tionamentos das histérias das institui¢des. Seu contexto se apresenta
como o entrecruzamento entre o eixo historico e o eixo cultural, no
tempo-espaco da instituicio e da proposta curricular.

O curriculo é resultante da tensao permanente e das reciproci-
dades entre o modo pelo qual ele se apresenta como projeto formal
em andamento (com todas as suas materialidades, normas, padroes
pré-estabelecidos, convencdes, prescricdes e organizacdes) e o modo
pelo qual se apresenta como projeto informal em andamento (com
todas as suas flexibilidades, imprevisibilidades, imponderabilidades,
liberdades, desejos dos sujeitos implicados, reinvencdes, criatividades
e transformacdes).

Essa concepcao de curriculo aplicada ao ensino superior privile-
gia a formacio de profissionais com competéncia e atitude ética e
cidada, com desenvolvimento de conhecimentos interdisciplinares,
integrando diferentes dreas de conhecimento, com uma pratica
interprofissional.

Essa proposta curricular se distancia daquela comumente encon-
trada no ensino superior que privilegia a matriz curricular, apoiada
em disciplinas tedricas e praticas, justapostas e desintegradas.
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Concepcao de curriculo inovador

Em nossa trajetdria reflexiva, chegamos a terceira etapa: uma
concepcdo de curriculo inovador, que se integre a concepcao de
curriculo que acabamos de analisar e ao conceito de inovacio educa-
cional anteriormente trabalhado. Ou seja, como inovar um curriculo
em todos os seus aspectos constitutivos, apontados por Carbonell™®
e Masetto e Zukowski-Tavares."”!

O conceito de curriculo anteriormente exposto na multidimen-
sionalidade de aspectos que o constituem orienta-nos a pensar e a
conceber a inovacio curricular como um complexo de mudancas e
adaptacdes que afeta o curriculo em seu conjunto (finalidades, estru-
tura e funcionamento), todas as suas dimensdes, seus pontos chaves e
eixos constitutivos, de modo simultaneo e sinérgico. E uma mudanca
que pretende dar respostas as necessidades sociais e educativas, por-
tanto, uma mudanca planejada e articulada com os diferentes setores
da Instituicao Educacional.

Destacamos no conceito de inovac¢do curricular trés aspectos
fundamentais: mudancas, realizadas simultanea e sinergicamente,
nos 4 eixos constitutivos de uma proposta curricular: Contexto,
Protagonistas, Estrutura Curricular e Gestzo."”!

Vamos analisar as mudancas basicas em cada um desses quatro
eixos para podermos, em seguida, perceber como aciona-las de uma
forma simultinea e sinérgica.

O contexto de um curriculo inovador

Como comentamos anteriormente, todo curriculo, para poder
alcancar seus objetivos de formacdo integral das pessoas que vao
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cursa-lo, fundamentalmente, deve estar contextualizado, isto €, diag-
nosticando as necessidades emergentes da Institui¢ao Educativa em sua
histéria e no panorama da sociedade contemporanea, as necessidades
dos alunos que a procuram com suas expectativas. Entao, é possivel
construir com eles uma proposta curricular que responda de forma
inovadora a essas necessidades e expectativas, visto que as propostas
que atualmente estdo postas ji nao respondem a elas.

Percebe-se que um primeiro momento dessa contextualiza¢io con-
figura-se em um despertar para uma ruptura com o existente diante
da possibilidade do novo. A descoberta da necessidade de mudar.
Esse start pode ser influenciado por mudancas na sociedade em que
a Instituicao Educativa de ensino superior se encontra inserida e que
a afetam, como o fenémeno da Sociedade do Conhecimento! e suas
inter-relagdes com as TDICs, que propoem mudancgas significativas
na forma de compreender, buscar, desenvolver e evoluir os conhe-
cimentos no mundo e, por conseguinte, na universidade também.

Organizac¢des internacionais, como a UNESCO,"™ ou nacionais,
como o Ministério da Educa¢io (MEC), que apresenta proposicoes
para alteracio das Diretrizes Curriculares para o Ensino Superior,
descortinam uma nova missao para as universidades no século XXI,
descrevendo os novos cendrios internacionais e nacionais para os
quais as universidades devem se abrir, reforcando seus objetivos de
formacio de profissionais comprometidos com um desenvolvimento
de pesquisas interdisciplinares que possam encaminhar os atuais
problemas da humanidade e com sua responsabilidade social, ética
e cidada.

As proprias Instituicoes de Ensino Superior (IES), a partir de
sua historia, refletindo sobre seus cursos de graduacio a luz das

:} Curriculo inovador no ensino superior | 119



necessidades e exigéncias dos tempos atuais, despertam para uma
ruptura com o existente diante da possibilidade do novo em seus
projetos de formacao profissional.

Como diz Hernandez: “Nenhum projeto inovador comeca do
zero” P A nova resposta a necessidade atual de um curriculo inova-
dor nao pode deixar de levar em consideragio o processo histérico
de realizacdes daquela instituicao, sua missao, seus projetos, sua
evolucdo, seu protagonismo, suas limitacdes e seus novos sonhos
na continuidade de um projeto educacional em seu contexto e em
Nnovos tempos.

A contextualizacio de um curriculo inovador se consolida pelo
diagnostico das necessidades e das caréncias concretas e reais para
as quais o curriculo vigente jd nio responde satisfatoriamente e que
exigem um novo curriculo para responder a elas. A ruptura com o
existente e a descoberta da possibilidade de um novo tem a ver com a
contextualizacdo do curriculo e, tratando-se de inovacio, é de grande
relevancia, dinamismo e forca, pois uma necessidade bem percebida
e diagnosticada é capaz de desestabilizar institui¢des, professores
e gestores para se moverem em direcdo as mudancas necessarias,
mesmo Os mais resistentes a elas.

Os protagonistas de um curriculo inovador

Os protagonistas se constituem como os elementos-ancora de um
curriculo inovador:

+ ao atuarem com corresponsabilidade e postura proativa na
construcdo, na implementacio e na avaliacio do curriculo
e nas adaptacdes necessarias ao longo do processo;
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« aoassumirem atitudes de comprometimento, engajamento,
e “sentimento de ‘pertenca” com rela¢do ao novo curriculo;

 ao apresentarem abertura para revisao da cultura peda-
gogica e do desempenho de seus papéis;

+ a0 exercerem suas fun¢des em consonancia com o projeto
pedagdgico.

Identificamos como protagonistas de um curriculo: gestores,
professores, alunos, funciondrios administrativos e institui¢des.
Acostumados que estamos em pensar e ver apenas nos gestores e,
as vezes, nos professores os responsaveis pelo projeto curricular, a
luz de uma concepciao mais ampla que apresentamos anteriormente
neste artigo, podemos resgatar o papel de protagonista para os perso-
nagens que constroem, implantam, executam, avaliam e flexibilizam
o curriculo, dependendo das necessidades:

« gestores, que atuam na revisao de seu papel, com postura
democritica e aberta a participacio, estarao envolvidos
com o projeto do curriculo inovador, participando com
os docentes em sua construcdo. O envolvimento do ges-
tor serd decisivo para o encaminhamento pedagégico e
administrativo de questdes emergentes de ordem estru-
tural, financeira, pessoal e mesmo de conflitos de culturas
entre os protagonistas que podem impactar o processo. O
gestor-protagonista compreende melhor as necessidades,
apoia sua equipe e age no sentido de esclarecer as possibi-
lidades e colaborar para o encaminhamento das solucdes;

« professores abertos a0 novo, atuando em equipe, cons-
truindo juntos o projeto curricular, permitindo uma

:} Curriculo inovador no ensino superior | 121



melhor compreensio da proposta pedagdgica e de seu
papel de docente como mediador pedagdgico e planejador
de situacoes de aprendizagem no novo contexto. Ao se
sentirem coautores, assumem a responsabilidade de uma
atuacdo adequada ao novo projeto, reconhecem e valorizam
a troca de experiéncias com seus pares e a oportunidade
de aprender e desenvolver-se em processos de formacao
continuada e em servico. A integra¢ido do professor ao
projeto reflete-se em sala de aula e contribui para o sucesso
na realizacdo do curriculo inovador;

alunos participantes e protagonistas em seu processo de
aprendizagem colaborativa e formacao profissional, aber-
tos a um trabalho em equipe, com valoriza¢io da pesquisa
interdisciplinar e do didlogo, integrando as TDICs na
execucdo de suas atividades curriculares. Os alunos que
compreendem o projeto pedagégico de seu curso, o que
deles se espera, a relevancia do que terao oportunidade de
aprender visando sua formacio profissional contempo-
ranea, competente e cidada e os procedimentos metodo-
légicos que lhes permitira tais aprendizagens tornam-se
protagonistas de seu aprendizado e estabelecem uma rela-
cdo produtiva de formacio com o curso, os professores,
os colegas e a instituicio;

funciondrios administrativos, ou corpo técnico, como
sdo denominados em algumas instituicoes educativas.
Tomamos consciéncia de seu protagonismo no desenvol-
vimento de um curriculo quando algumas atividades de
apoio a professores e alunos nao acontecem, ou o suporte
necessario nao foi providenciado, ou a nao compreensio
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do porqué da realiza¢io e do modo como algumas ativida-
des devem ser realizadas dificultam ou mesmo impedem
o atendimento administrativo-pedagégico adequado.
Como primeiro passo, é fundamental que os protagonistas
de um curriculo inovador entendam e assumam o papel
significativo e relevante dos funcionarios administrativos
como protagonistas na construcio desse curriculo. Na
sequéncia, esses funciondrios necessitam de uma sensi-
bilizacdo para a importancia e a necessidade e um novo
curriculo e o convite para se comprometerem com ele
em sua construcio e execucio, dispondo-se, inclusive, a
rever suas funcoes e atividades no relacionamento com
professores, gestores e alunos e desenvolver um trabalho
em equipe de modo a dar apoio ao novo que se constroi;

institui¢cdes parceiras na interacdo com a IES sido pro-
tagonistas de um curriculo inovador, participando da
construcio e da realizacdo dos estigios e das diferentes
praticas em contextos profissionais de formacdo, por
meio de projetos de extensdo universitiria e/ou projetos
comunitdrios, ambos curriculares, em integracdo com o
projeto pedagdgico do curso. Ao se tornarem protagonis-
tas, deixam de ser meros locais onde os alunos praticam
atividades de aprendizagem de sua profissdo e tornam-se
parceiras na aprendizagem, compreendendo e discutindo o
projeto pedagdgico, os objetivos de formacao profissional
esperados pela IES, planejando e executando, em equipe
com os docentes e gestores, 0s processos, atividades, acom-
panhamentos e avaliacdes dos trabalhos realizados pelos
alunos nas situacdes profissionais que estao propiciando
a sua formacao.
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Estrutura curricular de um curriculo inovador

Este terceiro eixo da constituicio de uma proposta curricular

focaliza o proprio coraciao da proposta. A explicitacao e a integracao

de todos os elementos que constituem uma proposta permitirao sua

implementa¢ao de modo simultaneo e sinérgico, isto é, com ativi-

dades convergentes para a formacio dos profissionais. Integram a

Estrutura Curricular:

contextualizacio e necessidade: indicar com clareza a
que necessidade ou caréncia essa proposta curricular deve
responder, considerando o contexto histérico-social e
educacional da institui¢io e seus objetivos de educacio e
formacdo. No Ensino Superior, essa proposta curricular
deveri estabelecer o perfil do profissional que se pretende
formar a partir das DCNs e das necessidades reais de for-
macao que a sociedade estd exigindo na atualidade;

intencionalidade do projeto inovador: definir com
clareza o perfil do profissional que se pretende formar,
com ampliacio dos objetivos de formacio profissional,
abrangendo o desenvolvimento cognitivo, afetivo-emo-
cional, de habilidades e competéncias, de atitudes e valores.
Como comentado anteriormente, as DCNs podem ajudar
a colocar o foco nessa questio;

principios de aprendizagem explicitando o perfil do
egresso, o desenvolvimento das dimensdes cognitivas,
afetivo-emocionais, de habilidades, competéncias e ati-
tudes/valores pessoais e profissionais de maneira clara
e de tal forma que os alunos possam compreendé-los e
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assumi-los como protagonistas, com participa¢ao ativa
e corresponsabilidade pela construciao de sua formacio
profissional;

principios epistemoldgicos que orientem o aluno para
aprender a construir com pesquisa seu conhecimento
interdisciplinar, em parceria com o professor e com os
colegas, substituindo a atitude tradicional de receber
informacdes e apenas reproduzi-las. Integracio da inter-
disciplinaridade como caracteristica atual e cientifica da
construcio de conhecimentos;

interseccio entre teoria e pratica por meio da parti-
cipacdo dos alunos em situacdes e praticas profissionais
reais ou simuladas, que permitam o desenvolvimento
profissional, nas quais se mobilizem, de forma sinérgica,
recursos, como: conhecimentos, compressio do contexto,
relacio com sua experiéncia profissional e pessoal, reali-
zacdo de um diagnostico, estabelecimento de necessidades
e prioridades, pesquisas de novas informacdes tedricas e
de praticas profissionais e elaboracao de um processo de
intervencao para resolver as situacdes profissionais diante
das quais os alunos encontram;

reconceptualizacdo das disciplinas e seus conteudos,
realocando-os como componentes curriculares, orientadas
pelos objetivos de formacdo dos profissionais definidos
pelo projeto pedagdgico, substituindo o papel hegemoénico
na definicio de conteido assumido pela prépria drea de
conhecimento, por vezes desvinculado da formacio dos
profissionais; Essa ressignificacao do papel das disciplinas
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permitira que os contetidos, definidos em dreas de conhe-
cimento essenciais para a formacao dos profissionais,
possam ser estudados numa perspectiva interdisciplinar,
na forma de grandes temas, ou por meio de problemas
a serem resolvidos com pesquisa ou de projetos a serem
elaborados. As disciplinas cabera colaborar com as infor-
macdes que sao especificas delas, mas numa interface com
informacoes de outras disciplinas que tragam a perspectiva
interdisciplinar na construcio do conhecimento;

metodologias ativas (participativas) inovadoras que
promovam a participa¢do continua dos alunos e o prota-
gonismo deles em direcio aos objetivos de sua formacao,
mediante atividades em ambientes presenciais na univer-
sidade, em ambientes virtuais por meio das TDICs, em
ambientes profissionais reais ou simulados. Planejar técni-
cas que incentivem processos interativos de aprendizagem,
a variedade de métodos, técnicas e recursos, integrados as
TDICs, que colaboram para superar a rotina das atividades
em aula e para viver experiéncias interdisciplinares;

sistema de avaliacdo de aprendizagem como um
processo de feedback continuo, que acompanhe o desen-
volvimento do aluno em todas as atividades realizadas,
permitindo-lhe um crescimento continuo e uma corregao
de erros durante todo o processo de aprendizagem, segundo
técnicas avaliativas coerentes com os objetivos propostos.
Desenvolve-se o aspecto de orientacio e didlogo com o
aprendiz, que é essencial num processo de avaliacio. Ha
de se lembrar que, quando falamos de avaliacio de um
processo de aprendizagem, precisamos nos preocupar
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em avaliar o tripé que sustenta, motiva e incentiva a
aprendizagem: o desempenho do aluno, o desempenho
do professor e a adequacio do programa de trabalho ou
plano de aprendizagem;

espacos e tempos reorganizados de modo a privilegiar
aprendizagens a serem alcancadas, metodologias partici-
pativas, aprendizagem por pesquisa, processo de avaliacao
e acompanhamento dos alunos de forma continua e com
feedbacks imediatos, mais do que a fixacao do espaco sala
de aula e de tempos de 50 ou 100 minutos estabelecidos
igualmente para todas as aulas, todas as disciplinas, em
todos os dias da semana;

trés grandes caracteristicas de uma estrutura curri-
cular inovadora se destacam:

v flexibilidade que favoreca adaptacdes necessarias e super-

venientes a implanta¢iao de um curriculo;

v/ integracao e interdependéncia dos elementos que a cons-

tituem para que funcione com sinergia;

v’ revisao do modelo curricular disciplinar, buscando outros

que permitam construir um curriculo inovador, como:
curriculo por projetos, curriculo por competéncias, apren-
dizagem por problemas, cursos cooperativos, curriculos
interprofissionais e curriculos interdisciplinares.
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A gestao do projeto pedagégico em um curriculo inovador

E principio basico a criacio de uma gestdo que privilegie a corres-
ponsabilidade com os protagonistas do curriculo. Espera-se a criacao
de uma equipe gestora em um ambiente democratico de participacio
para que as fung¢oes de fundamental necessidade para a construcio e
implantaciao do novo curriculo possam ser realizadas.

Em virios projetos, associa-se a essa equipe gestora um assessor
externo que possa colaborar, em integracao e sintonia com os demais
participantes do projeto, para a sua construcao e implementacao.

O planejamento e a implantacio de um curriculo inovador podem
requerer a revisio e/ou a implementacio de processos, estratégias,
estruturas de custos, entre outras coisas, j4 que a presenca e a partici-
pacio da gestdo sao imprescindiveis. Observa-se, porém, que a atuagao
da gestdao nesses momentos mais complicados sé tera eficiéncia se ela
estiver presente e participando da construcio de todo o curriculo,
inclusive em seus aspectos educacionais e pedagdgicos, junto com os
docentes e os demais protagonistas. Cabe a gestdo o enfrentamento e
o encaminhamento de solu¢des que permitam ao projeto se instalar
conforme previsto e planejado.

Uma visdo contemporanea de gestdao envolve atitudes e cuidados,
como:

« promover um programa de selecio e formacio continua
de professores e funcionarios administrativos;

+ planejar e realizar, em conjunto com os docentes, o pro-
cesso de selecio de professores, que permita aos candida-
tos compreenderem o novo projeto em seus propositos
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e exigéncias e verificar se eles apresentam requisitos de
abertura para um projeto novo, capacidade para trabalho
em equipe e demais requisitos e qualificacdes para inte-
grarem uma equipe responsavel por esse curriculo;

« criar condi¢Ges para um programa de formacio continua e
em servico de professores e funciondrios para compreen-
sa0 e busca de procedimentos que permitam construcio,
implementacio, manutencio e desenvolvimento do novo
curriculo;

+ administrar conflitos envolvendo a cultura administrativa
e pedagdgica de professores e funcionarios administrativos;

« apoiar os protagonistas no enfrentamento de problemas
e riscos durante a execucdo do novo curriculo;

+ providenciar condicdes de trabalho para professores e
funciondrios que permitam um desempenho profissional
adequado ao novo curriculo;

- participar das discussoes sobre mudancas curriculares,
principalmente nas que envolvam mudancas de normas,
procedimentos, distribuicio de tempo e espaco;

« criar e gerenciar um sistema de avaliacdo do projeto, que
permita seu acompanhamento durante todo o processo
de construcio e implementacio, garantindo que adapta-
cOes e correcoes sejam feitas no decorrer da execucdo do
novo curriculo;
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+ desenvolver e adaptar infraestrutura, recursos e novos
ambientes de aprendizagem necessdrios para atendimento

ao novo curriculo.

Na figura a seguir, entendemos que podera ficar mais claro para o
leitor a compreensio do conceito de curriculo inovador que viemos
estudando e nos aprofundando: os seus quatro eixos, os seus signifi-
cados e as atitudes esperadas em cada um deles, bem como as relacoes
integrativas apontando para uma acio planejada, movimentando
simultinea e sinergicamente os quatro eixos para a realizacao desse
curriculo.
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Figura 1 - Mapa conceitual de curriculo inovador

Fonte: MASETTO; GAETA, 2016, p. 286.

Consideracoes finais

Nossa intenc¢io ao escrever este artigo foi compartilhar com os
colegas professores do Ensino Superior nossas angustias e esperancas
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nas vivéncias de estudos, pesquisas e participacdes em projetos cur-
riculares inovadores e, também, compartilhar as reflexdes que fomos
construindo e que nos permitiram clarear um pouco essa questiao
bastante imbricada de inovacio no Ensino Superior e inovagdes
curriculares.

Hoje, percebemos que temos alguma clareza sobre esse assunto tao
atual e relevante em nossas universidades, e, por isso, sentimo-nos
encorajados para realizar esse didlogo.

Procuramos trazer a discussao o tema do curriculo inovador no
ensino superior com o propésito de chamar a atencdo para o fato
de que mudancas realmente sé sdo significativas e relevantes para
inovar quando realizadas envolvendo todo o curriculo, e nio apenas
aspectos pontuais de um projeto pedagbgico.

Sem desmerecer as intimeras atividades diferenciadas incluidas
nos diferentes tipos de curriculos, por iniciativas institucionais ou
dos professores e que, provavelmente, trouxeram algo novo para
sala de aula, quisemos neste artigo ressaltar a diferenca entre essas
atividades pontuais e um curriculo inovador.

Como pudemos perceber, o curriculo inovador surge e se desen-
volve a partir de uma intensa reflexdo que, integrada a intenciona-
lidade de mudanca, transforma-se em um processo que mobilizara
todos os eixos constitutivos do curriculo, afetara e envolvera varios
protagonistas na instituicao de ensino em busca de um novo processo
de aprendizado.

Por sua complexidade, a proposta é um curriculo vivo, inacabado,
sujeito a constantes revisdes e aprimoramentos. E ativo, provocador
de melhorias, seja nos processos, nas estruturas ou na atuagao dos
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elementos envolvidos. E integrador de diversos elementos, engaja-
dor, mas exigente: requer o envolvimento, a participacdao e o com-
prometimento de todos os protagonistas; exige uma a¢iao conjunta,
com objetivos muito claros e apoios mutuos para levar a frente tal
projeto; precisa de trabalho em equipe, de troca de experiéncias, de
acompanhamento e avaliacdes constantes.

Como dissemos anteriormente, o curriculo inovador é um processo,
e, como tal, constréi-se num caminhar, aos poucos, por partes, com
dinamismo. Ele no existe pronto, nem se desenvolve num estalar
de dedos, e nunca se apresentara consolidado e acabado.

Sua construcio exige tempo, trabalho em equipe, persisténcia,
coragem e ousadia para levar adiante e reformuld-lo no caminhar.

Mas, a0 mesmo tempo, é um curriculo desafiador, promove uma
nova maneira de aprender e ensinar, revisa papéis e atuacdes e cola-
bora significativamente para a formacao dos futuros profissionais no
Ensino Superior. E nossa conviccio que esse é o caminho para buscar
inovacoes que realmente possam resolver nossos problemas, superar
nossas caréncias e trazer novas respostas para os novos papéis, para
os quais a universidade brasileira estd sendo chamada.
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Transversalidade no ensino
superior nao presencial na UFMG

Reflexdes sobre o potencial da EaD para a oferta da
formacao transversal nos cursos de graduacaot

Historia da EaD na UFMG

Antes de tratar propriamente dos desafios e das potencialida-
des da transversalidade no ensino universitirio nio presencial na
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), apresentaremos
uma breve retrospectiva das acdes de Educacio a Distancia (EaD) na
Universidade, o marco regulatério que disciplina a modalidade no
Brasil e o relato de algumas das experiéncias bem-sucedidas, desen-
volvidas a partir dos conceitos de transversalidade pelo Centro de
Apoio a Educacio a Distancia da UFMG (CAED/UFMG).

As primeiras iniciativas em EaD na UFMG remontam a década de
1970, quando o Centro de Ensino de Ciéncias e Matematica (Cecimig),
ligado a Faculdade de Educacio (FaE), desenvolveu o projeto de EaD
denominado “Atividades Matemdticas que Educam”. A ac3o foi implan-
tada com o apoio financeiro da Coordenacio de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e suporte logistico da Secretaria
de Estado de Educacio de Minas Gerais (SEE-MG) e da Fundacio
de Desenvolvimento da Pesquisa (Fundep).
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Cerca de 20 anos mais tarde, em 1996, foi implantada a Catedra
UNESCO de Formacao Docente na Modalidade de Educacio a
Distancia, o que possibilitou a ampliacao de projetos de pesquisa e
extensao relacionados ao tema na Universidade, estimulando a criacdo
de metodologias de producio e de avaliacio de materiais didaticos e
de ambientes virtuais de aprendizagem, além da formacao de tutores
para cursos na modalidade a distancia.

No final da década de 1990, a FaE comecou a ofertar o curso de
especializacio em Informatica na Educacio, que integrou o Programa
Nacional de Informatica na Educacio (Proinfo). A iniciativa visava a
formacao de professores multiplicadores responséveis pela otimiza-
cao pedagoégica dos laboratérios de informatica implementados pelo
Governo Federal nas escolas publicas. O projeto era presencial, mas
contemplava diversas atividades on-line, que acabaram por levar ao
desenvolvimento de um ambiente virtual de aprendizagem denomi-
nado “E-Proinfo”.

Ainda na década de 1990, contam-se mais dois marcos da evolu-
cao da EaD na UFMG: em 1998, é criada a Assessoria de Educacio
a Distancia, que conferia o status de atividade académica curricular
valida para a integralizaciao dos cursos de graduacio as atividades a
distincia. Um ano mais tarde, o Centro de Extensao da Faculdade de
Letras (CENEX/FALE) ofertou, até 2001, o curso on-line “Redigir”,
com o objetivo de aprimorar a producio de textos dos cursistas que,
inicialmente, consistiam apenas nos funcionarios da Universidade e,
mais tarde, passou a incluir, também, os alunos dos cursos de gradu-
acio, reunindo, assim, um publico bastante expressivo.

Os anos 2000 foram marcados por virias acdes que levaram a
Educacio a Distancia a um novo patamar, no que tange aos esforcos
de institucionalizar a modalidade no ambito da Universidade. Em
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2002, foi iniciado o “Projeto Veredas”, parceria entre a SEE-MG e
a UFMG e outras Institui¢cdes de Ensino Superior (IES) de Minas
Gerais, que visava habilitar docentes que atuassem nos primeiros
anos do nivel fundamental para o exercicio do magistério. O curso
incluiu atividades individuais a distancia, bem como presenciais
realizadas no inicio dos semestres, tarefas coletivas e encontros
mensais de tutoria. No ano seguinte, em 2003, mais um importante
passo foi dado: a cria¢io do Centro de Apoio a Educacio a Distancia
(CAED) da UFMG, vinculado diretamente ao Gabinete do Reitor.
Inicialmente, o CAED prestou assessoria para o credenciamento
dos cursos de graduacio a distancia juntamente com o Ministério
da Educacio (MEC).

Com vistas a aprimorar a institucionalizacio da EaD na UFMG, o
CAED tornou-se uma unidade administrativa vinculada diretamente
a Pré-Reitoria de Graduacio da Universidade (PROGRAD/UFMG),
assumindo funcdes como a administracio, coordenacao e assessora-
mento do desenvolvimento de cursos a distincia, de graduacio, de
p6s-graduacio e de extensdo. As incumbéncias do Centro incluiam,
ainda, o desenvolvimento de estudos e pesquisas sobre EaD, a pro-
mocio da articulacio da UFMG com os polos de apoio presencial,
além do assessoramento, producio e edi¢ao de livros académicos e
didaticos impressos e digitais sobre EaD na UFMG.

Em 2005, a Universidade inicia a trajetéria na oferta de cursos
de graduacio a distancia. Nesse ano, a UFMG apresentou ao MEC
um projeto para ingressar no Programa de Formacio Inicial para
Professores dos Ensinos Fundamental e Médio (Pré-Licenciatura-
PROLIC), destinado a docentes que atuavam nos sistemas publicos de
ensino, nas séries finais do ensino fundamental ou no ensino médio,
mas nao possuiam o grau de licenciados.
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Ainda nesse ano, as licenciaturas foram aprovadas nas devidas
instancias da Universidade, acontecimento que possibilitou o ini-
cio dos preparativos necessarios para a oferta dos referidos cursos.
Inicialmente, as licenciaturas de Ciéncias Biolégicas e Quimica do
PROLIC foram ofertadas em cinco cidades (Aracuai, Teéfilo Otoni,
Governador Valadares, Montes Claros e Frutal). O primeiro vesti-
bular especifico para as graduacdes a distancia aconteceu em 2007 e
ofertou 500 vagas, nos cinco polos. Foram matriculados 228 alunos
em Ciéncias Biologicas e 183 em Quimica.

O programa foi encerrado em 2014, e os alunos que ainda nio
haviam concluido os cursos foram incorporados as ofertas de suas
respectivas licenciaturas, a partir de entao, ministradas por meio do
programa Universidade Aberta do Brasil (UAB). Pelo PROLIC, foram
formados 40 professores de Biologia e 3 professores de Quimica e
outros 28 estio cursando as graduagdes e deverao se tornar docentes
em breve. A grande evasio ocorreu no primeiro ano, em func¢ao da
dificuldade dos professores em conciliar as atividades estudantis com
os seus encargos profissionais. Desse modo, do total de matriculados,
formaram-se 18% no curso de Biologia e 2% no curso de Quimica.
Se considerarmos os desligamentos no primeiro ano, vimos que 62%
dos alunos de Ciéncias Bioldgicas se formaram e 25% dos estudantes
de Quimica, resultados similares aos desses cursos na modalidade
presencial. No total, j4 foram formados mais de 600 professores.

No ano de 2008, a Universidade passou a ofertar quatro cursos
de graduacio a distancia: Ciéncias Bioldgicas, Quimica, Pedagogia e
Geografia, por meio do programa UAB. Criada em 2005, a UAB ¢
o resultado de um esfor¢o de institui¢des publicas de ensino supe-
rior e de outras entidades da sociedade civil em prol da satisfacao da
demanda por formacao superior de qualidade, por meio da modalidade
do ensino a distancia.
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As bases legais para a modalidade de Educacao a Distancia foram
estabelecidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educaciao Nacional,
Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a qual foi regulamentada
pelo Decreto n° 5.622, de 2005, tendo neste mesmo ano sido criada
a UAB, por meio do Decreto n° 5.800/2006."”! Entre o ano da sua
implantacio e o ano de 2013, o programa ja contava com 103 IES
cadastradas, 954 cursos ofertados e 252.196 mil alunos ativos, ja tendo
formado 49.495 alunos até o referido ano.”

Em 2009, a UFMG passou a contribuir com a Rede Nacional de
Formacio Continuada de Professores (Renafor), iniciativa do MEC
proposta com a finalidade de contribuir para o aprimoramento da
formacao de professores e alunos, qualificando prioritariamente
aqueles que atuavam na educacio basica dos sistemas publicos de
educacdo. Por meio da Renafor, o CAED e diversas unidades aca-
démicas da Universidade passaram a ofertar cursos de extensio, de
aperfeicoamento e de especializacio. Em 2010, mais uma graduacio
a distancia passou a ser ofertada pela UFMG por meio da UAB: a
licenciatura em Matematica.

A ampliacio do Programa UAB possibilitou a UFMG ofertar, além
das cinco graduacoes — Ciéncias Bioldgicas, Geografia, Matematica,
Pedagogia e Quimica —, diversos outros cursos de atualizaciao pro-
fissional, aperfeicoamento e especializacao. Além da parceria com
a UAB, o CAED tem firmado, ainda, acordos de colaboracio com
outras institui¢des, como o Ministério da Justica, a Fundacio Israel
Pinheiro e a Rede Nacional de Pesquisas Clinicas. Tais cooperacdes
permitiram a criacdo de novos cursos e contribuiram para a qualifica-
cdo profissional de milhares de profissionais e para o aprimoramento
da EaD no Brasil.
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Atualmente, a UFMG esta presente em 43 polos de apoio presen-
cial, sediados no estado de Minas Gerais e na cidade de Sao Paulo,
ofertando o total de 39 cursos a distancia. Desde entdo, cerca de 20
mil alunos foram formados pelo CAED, dos quais 996 sdo egressos
das graduacodes. Os percentuais de alunos formados vao de 95% em
Pedagogia a 30% em Quimica, passando por 50-60% em cursos de
Biologia e Geografia. Novas 5.540 vagas de graduacio e especializacio
estdo planejadas para 2017.

Tabela 1 - Numeros globais da educacio a distincia na UFMG

Modalidade N. de N. de N. de AIunc;:drggtncu- Alunos Alunos
cursos | ofertas | vagas o ) P
16

Graduagdo 5 3.828 3.076 173 996
Especializagéo 6 29 10803 9.569 620 5.621
Aperfeicoamento 28 242 29.560 29.195 2402 13.627
e atualizacéo

Total geral 39 287 44191 41.840 3.195 20.244

Fonte: CAED/UFMG.

Transversalidade no ensino superior nhao presencial da
UFMG

O termo “transversalidade” tem sua origem relacionada as pesquisas
sobre educacio calcadas na critica a uma abordagem fragmentada da
realidade, situada num momento em que tedricos da drea avaliaram
como necessario redefinir o que se compreende por aprendizagem
e a natureza dos conteudos ensinados aos alunos.

Segundo Silva,* a palavra transversalidade tem sido amplamente
utilizada e com diferentes significados, entretanto seu uso mais comum
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tem sido aquele que se refere a “acdes compartilhadas, intersetoria-
lidade, multidimensionalidade de programas ou atencio a publicos
focalizados”.

A partir dessa reflexdo, infere-se que a transversalidade nao consiste
numa caracteristica inerente a determinados temas ou tépicos, mas,
sim, numa abordagem que visa dar respostas a questdes complexas,
cujo tratamento implica a colaboracio e a intersecio entre diversos
campos do saber.”

Por essa razao, a transversalidade é a estratégia que se mostra mais
adequada para trabalhar questdes da vida pratica, do mundo em sua
intensa transformacio e diversidade. Os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), documentos elaborados pela Secretaria de Educacio
Fundamental do MEC, como referéncia para os ensinos fundamental
e médio de todo o pais, incluem uma edicao especifica para tratar
dos temas transversais. Foram consideradas questdes transversais
os topicos de Etica, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, Satde,
Orientacao Sexual, Trabalho e Consumo, todos eles tidos como
socialmente urgentes e hdbeis a promover discussdes que favorecam
a compreensao da realidade e o engajamento dos estudantes, estimu-
lando a percepcio critica do seu entorno.

O proéprio documento apresenta a compreensio de transversalidade
adotada pelo Ministério da Educacio:

O termo diz respeito a possibilidade de se estabelecer, na pritica
educativa, uma rela¢ao entre aprender na realidade e da realidade
de conhecimentos teoricamente sistematizados (aprender sobre

a realidade) e as questdes da vida real (aprender na realidade e da
realidade).[
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Durante o ensino médio, os alunos tém contato com diversos
campos do saber, o que é interrompido quando, ainda muito jovens,
ingressam nos cursos de graduaciao, momento a partir do qual passarao
a dedicar seus estudos a uma unica area. Assim, os bacharelandos em
Fisica reduzem drasticamente seu convivio com a Literatura e com
a Historia, ao passo que os graduandos em Letras também deixam
de participar, de forma sistematica, de debates sobre Ciéncias, por
exemplo.

Em tempos como os atuais, de rdpidas e profundas mudancas, em
que temas como o aquecimento global, a luta pelo reconhecimento
sociopolitico de minorias civis e a crise das instituicdes politicas estao
na ordem do dia, torna-se fundamental que o estudante universita-
rio seja estimulado a pensar criticamente sobre esses assuntos e que
receba o arcabouco teérico devido para tal tarefa.

Adotando essa premissa, o Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao
da UFMG emitiu a Resolucdo n° 19, em outubro de 2014, que regu-
lamentou a oferta de “Formacio Transversal” aos graduandos da
Universidade, com a finalidade precipua de “incentivar a formacio de
espirito critico e de visao aprofundada em relacdo a grandes questdes
do Pais e da humanidade”.”

A medida foi motivada pela necessidade de assegurar alternativas de
“Formacio Complementar” acessiveis a todos os alunos de graduacio
da UFMG e de ampliar a oferta de atividades académicas enquadradas
como “Formacao Livre” pelos alunos de graduacio da Universidade.
Juntas, as atividades deverao totalizar, pelo menos, 360 horas e tratar
de uma temadtica especifica que prescinda de pré-requisitos de grande
especificidade, de modo a ser acessivel a estudantes de variados cursos.
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Para assegurar que as disciplinas envolvam, de fato, a confluén-
cia de saberes, a Resoluciao determina que seja criado um comité
gestor da Formaciao Transversal, formado por um coordenador,
um representante de cada uma das grandes dreas de conhecimento,
a saber: Linguistica, Letras e Artes; Ciéncias Humanas e Ciéncias
Sociais Aplicadas; Ciéncias da Vida, da Satde e Agrarias; Ciéncias
Exatas e da Terra; e Engenharias. A fim de que as decisdes tomadas
sejam as mais democriticas possiveis, o grupo contard ainda com um
representante discente.

Calcada nessa concepgio, a Universidade passou a ofertar, desde
janeiro de 2015, de forma regular, trés disciplinas com conteddos
que abordam temas transversais. Por meio da iniciativa “Saberes
Tradicionais”, as matérias “Artes e oficios dos saberes tradicionais:
curas e cuidados”; “Linguas e narrativas: Ingira de Ingoma — africanias”
e “Cosmociéncias: cinema e pensamento maxacali” s3o abertas a todos
os graduandos da UFMG e integram a “Formacio Transversal em
Saberes Tradicionais”, uma nova op¢ao de formacio complementar
para os alunos.

Nesse contexto, a EaD passa a ter papel crucial para a promogao
da Formacio Transversal, a medida que abre a possibilidade de que
a oferta dessas disciplinas e outras que venham a integrar o escopo
da proposta da Universidade seja feita a distancia.

A perspectiva é respaldada pelo artigo 80 da Lei n® 9.394, de 1996,
que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacio Nacional e pelo
artigo 19, § 20, da Portaria n° 4.059, de 2004. Combinadas, as normas
tratam do compromisso assumido pelo Poder Publico de incentivar o
desenvolvimento e a veiculacio de programas de Educacio a Distancia,
em todos os niveis e modalidades, trazendo a permissao para que até
20% da carga horaria dos cursos sejam ofertados na modalidade EaD.
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Além de proporcionar maior flexibilidade e praticidade a alunos e
professores, a oferta on-line das disciplinas sobre saberes transversais
apresenta outros ganhos, como a chance de levar tais contetidos aos
estudantes dos cursos de graduacio a distancia da UFMG, que também
sao contemplados pela resolucio, mas ainda nio tém a possibilidade
de se matricularem nas disciplinas.

O emprego da modalidade teria ainda outra vantagem: permitir
reunir, nas mesmas turmas virtuais, discentes dos cursos presenciais
e a distancia, promovendo uma integracio que ainda nio existe entre
os dois grupos, devido a distancia fisica, geografica e temporal. Com
esse desenho, seria possivel o encontro, ainda que virtualmente, entre
alunos que vivem em Belo Horizonte, um grande centro urbano, e
outros, que moram em municipios menores, como aqueles nos quais
a UFMG estd presente por meio de suas graduacdes a distancia, para
discutir questdes como meio ambiente ou violéncia urbana, a partir
de realidades distintas, favorecendo o debate e estimulando o senso
critico, o respeito a diversidade e o contato com diferencas.

O CAED/UFMG desponta, diante disso, como um agente apto a
desempenhar o papel de indutor dessa proposta, que atende, a um s6
tempo, a necessidade de garantir o acesso aos contetidos dos saberes
tradicionais a toda a comunidade discente, proporciona a aproximagao
entre estudantes dos cursos a distincia e presencial e ainda permite
a professores e a alunos maior flexibilidade para ministrar e cursar
as disciplinas.

E importante destacar que a preocupacdo com o acesso a saberes
transversais nao é novidade para o Centro: desde 2013, promovemos
o programa de extensio “Aproxime-se”’, idealizado com a finalidade de
aproximar a Universidade das comunidades dos locais em que oferta
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seus cursos, buscando a interlocucio entre os saberes académicos e
aqueles préprios de cada municipio em que estdo sediados polos de
apoio associados a UFMG.

Nesses trés anos, o programa passou pelas cidades de Aracuai,
Buritis, Campos Gerais, Conselheiro Lafaiete, Corinto, Formiga,
Governador Valadares, Montes Claros, Tedfilo Otoni, Bom Despacho,
Montes Claros e Janudria. A cada edicio, é definido um tema para
ser trabalhado e debatido com os moradores de cada uma das cidades
contempladas pela iniciativa.

Na primeira edicio, em 2013, a temdtica central foi o problema da
violéncia; na segunda, em 2014, do meio ambiente; e, na terceira, em
2015, os bolsistas que integram a equipe de promocio do programa,
moradores de cada um desses municipios, tiveram a oportunidade
de definir a questao que seria tratada em sua cidade. A maioria deles
optou por dedicar-se a diversidade social.

O escopo da iniciativa inclui quatro projetos ou eixos temati-
cos a partir dos quais atividades de cunho educativo e cultural sio
ministradas. Um deles recebeu, ndo por acaso, o nome de “Saberes
Transversais”, proposto pela coordenacdo do programa “Aproxime-se”,
com o objetivo de facilitar a comunica¢iao dos conhecimentos tidos
como essenciais para a compreensio da sociedade contemporanea.

Para trabalhar com esse projeto, procurou-se entrelagar as nogoes de
informacao, conhecimento, comunicacio e tecnologia, além de debater
conceitos, como: tempo, espago, ciberespaco e experiéncia contem-
poranea. A pesquisadora explica como a nog¢io de Transversalidade
se relaciona com o intuito do programa e desse eixo, em particular.
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Usando como escopo e pressuposto os conceitos das diretrizes
curriculares brasileiras, foram trabalhadas as possibilidades de
transversalidade dos saberes em um programa de extensao uni-
versitaria, jd que a transversalidade nos fala sobre a possibilidade de
se estabelecer, na prdtica educativa, uma conexdo entre o processo de

aprender na realidade e sobre a realidade.®

Com base no eixo “Saberes Transversais”, foram propostos minicur-
sos e oficinas sobre questdes atuais, cuja abordagem exige a mobilizacdo
de conhecimentos de diferentes areas, tais como “A Representacio
da Violéncia na Literatura Brasileira” e “Canto pela Paz”, na edicio
de 2013 do programa; “Meio Ambiente e Gestao Pessoal” e “Canto
Ecologia”, na edicio de 2014 ¢, na edicio de 2015, “Reflexdes sobre
o Feminismo na Sociedade Brasileira”. Esses titulos podem consti-
tuir-se como inspirac¢ao para disciplinas que integrariam a Formacao
“Saberes Transversais” na UFMG, abrindo um leque ainda maior e
mais diversificado para a reflexao dos graduandos.

Nesse sentido, o CAED esta trabalhando em uma formacao cientifica
a distancia com o objetivo de proporcionar aos alunos dos cursos de
graduacio a distancia da UFMG uma oportunidade de participarem de
um evento académico, de forma ativa, como autores, apresentadores
e debatedores de trabalhos dos demais participantes.

A experiéncia sera assegurada pela inclusio dos graduandos dos
cursos da UAB/UFMG nas proximas edicdes do “Universidade, EaD e
Software Livre” (UEADSL), evento promovido semestralmente pelo
grupo de pesquisa, ensino e extensio Texto Livre, da Faculdade de
Letras da Universidade, em parceria com o0 CAED/UFMG. On-line,
assincrono e aberto a todos os interessados, o UEADSL traz em sua
génese a aplicacao da ideia de Transversalidade, ja que levanta dis-
cussdes que se situam na intersecao entre os trés temas aos quais seu
nome faz referéncia.
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A proposta é que os alunos desenvolvam os trabalhos como ativi-
dade ligada a uma ou mais disciplinas dos seus cursos, sob a orientacao
e acompanhamento de seus professores. Ap6s a producio dos artigos
e dos relatos de experiéncia, participarao do processo de submissio e
julgamento por pares, culminando com a apresentacio em um evento
on-line e a premiacdo para os melhores trabalhos. A comissio cientifica
é composta dos professores das disciplinas. Desse modo, a formacao
académica ofertada compreendera os pilares da pesquisa, a exemplo
do que se oferece com o programa de extensdo “Aproxime-se”. Para
ajudar ainda mais, o CAED criou, também, o Espaco de Producio
Académica, espaco virtual para fortalecer a formaciao académica e
cientifica do aluno de graduacio presencial e a distancia.

Consideracoes finais

O papel da EaD para a democratizacao do ensino superior de
qualidade, publico e gratuito, é inegavel, assim como € a relevancia
da inclusao de contetdos ligados a saberes transversais na matriz
curricular dos graduandos. Por isso, é fundamental atentar-se para
o potencial da EaD para ampliar o acesso as disciplinas voltadas a
formacio transversal, levando-as a todos os estudantes de graduacio
da universidade, inclusive aquelas ofertadas a distancia, em parceria
com a UAB.

Como mencionamos, em seus mais de dez anos, o CAED tem
apoiado iniciativas ligadas a EaD na UFMG e demandas de entidades
externas, periodo durante o qual desenvolveu o know-how e a visao
necessarios para antever as possibilidades abertas pelo emprego da
EaD e de sua dinamica, tais como a amplia¢cao do niimero de estu-
dantes atendidos e das disciplinas ofertadas.
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Atualmente, no entanto, o avanco de acdes como essa expansio e
de outras relacionadas a EaD é dificultado pela resisténcia de parcela
expressiva do corpo docente da Universidade a modalidade e a adocao
de tecnologias nas disciplinas que ministram.

A baixa utilizacio da plataforma Moodle “MinhaUFMG”, ambiente
de aprendizagem virtual no qual podem ser implementados atividades
e conteddos de aulas das disciplinas, é uma manifestacao do pouco
valor dado pelos professores as ferramentas tecnoldgicas. Segundo
levantamento feito pela Diretoria de Tecnologia da Informagzo (DTI),
o porcentual de docentes que tém usado a plataforma em suas turmas
tem aumentado de forma bastante lenta: no primeiro semestre de
2014, em 59,95% das turmas, o ambiente de aprendizado foi utilizado;
no primeiro semestre de 2015, esse valor passou para 62,02%.

Para tentar minimizar esse quadro, o CAED/UFMG vem empre-
endendo iniciativas com vistas a aproximar os professores de EaD
da sua légica, a fim de que possam esclarecer suas duvidas e, talvez,
abandonar alguns de seus preconceitos sobre a modalidade. Entre
elas, podemos citar a série de webinarios sobre o Moodle, voltados
aos docentes da Universidade, ofertadas pelo Centro desde o primeiro
semestre de 2015. Os encontros abordam temas ligados ao ambiente
de aprendizagem virtual, como a elaboracio de avalia¢des, disponi-
bilizacdo de materiais diddticos na plataforma e integracio entre o
Moodle e o Diario de Classe.

Outra dessas iniciativas é o “Laboratério de Criacao de Materiais
Didaticos para EaD”, que auxilia os professores e servidores da UFMG
que desejam ofertar disciplinas a distancia a compreender as especi-
ficidades da EaD e, inclusive, a produzir os materiais didaticos ade-
quados a modalidade. Até 2015, o curso ja contabilizou seis ofertas.
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Ambas as acdes sao cruciais para considerar a ampliagao da oferta
das graduacoes da Universidade e da Formacgio Transversal a elas
associadas, posto que conhecer o modus operandi da EaD e o impacto
que ela tem sobre a vida de cada uma das centenas de alunos que
podem estudar na UFMG, mesmo morando fora de Belo Horizonte,
€ o primeiro passo para se pensar no potencial da EaD para a univer-
salizacio do ensino superior e nas transformacoes sociais que podem
ser impulsionadas.
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Notas

1

(S B N VS I S

Texto apresentado no Coléquio Educacio Superior: Dimensdes e Perspectivas
Transdisciplinares — Desafios do Ensino Superior e EaD, Belo Horizonte, UFMG, 18 e
19 de abril de 2017.

CORRADI et al., 2016; CORRADI; QUIRINO; MACHADO, 2013.
FERREIRA; MILL, 2013.
SILVA, 2011, p. 3.

E gracas a reunido de diferentes conhecimentos trazida pela ideia de transversalidade
que se dd sua aproximacio do conceito de interdisciplinaridade, que critica a
fragmentacio entre as virias disciplinas cientificas proposta pelo Positivismo e propde
um didlogo entre as dreas de conhecimento, diluindo as fronteiras entre elas.

BRASIL, 1998.
UFMG, 2014.
PASCHOALINO et al., 2013, p. 1.291, grifo nosso.
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MaARrA LGcia FERNANDES CARNEIRO

Estratégias de comunicacao para
aumento da visibilidade da EaD«

Introducao

Uma grande questdo com a qual continuamos nos deparando é
o desconhecimento sobre o significado da expressdo “Educacio a
Distancia” e da sigla EaD (ou EAD). Alguns dizem que significa Ensino
a Distancia, outros se referem a Educacdo a Distancia ou, ainda, a
Educacao Aberta e a Distancia. Mas o que realmente diferencia essas
expressoes? E por que, ainda hoje, continuamos buscando formas de
esclarecer a sociedade sobre os beneficios da expansio da educacio
superior por meio do oferecimento de cursos a distancia?

Este texto retoma a definicio de Educacio a Distancia (EaD),
apresenta as mudancas ocorridas no conceito mediante analise das
legislacoes especificas, desde o primeiro decreto que regulamenta o
artigo 80 da Lei de Diretrizes e Bases (LDB),"? passando pela Resolucio
n°01/2016 do Conselho Nacional de Educagio e apresentado o tltimo
decreto, atualizado em 2017.

Analisa-se, também, a legislacdo que propicia o oferecimento de
disciplinas a distancia em cursos presenciais e, a partir do instru-
mento de avaliacao de cursos de graduacio presenciais e a distancia,
aponta como as exigéncias de tutoria, infraestrutura adequada, polos
e professores dedicados ao curso sdao consideradas na avaliacao de
um curso a distancia.
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Por fim, apresenta as agdes que tém sido realizadas pela Associacao
Universidade em Rede (UniRede), com o objetivo de divulgar e pro-
mover a EaD publica e de qualidade no Brasil.

Vocé sabe o que é EaD?

A legislacdo e os conceitos de EaD

Vamos comecar por lembrar que o termo “ensino” refere-se ao
papel do professor, enquanto o termo “educacio” refere-se ao processo
que integra o ensino (professor) e a aprendizagem (alunos).

A Educacio Aberta e a Distancia é aquela que permite o ofereci-
mento tanto de cursos regulares (com certificacio) quanto aqueles
em que os alunos buscam novos conhecimentos e atualizacio, sem
necessitarem de uma certificagdo (ou diploma), normalmente deno-
minados “cursos abertos”.

A legislagao mostra que o préprio conceito de EaD foi mudando ao
longo dos tltimos 20 anos, desde o estabelecimento da possibilidade
de seu oferecimento no artigo 80 da LDB:

Art. 80 O Poder Publico incentivard o desenvolvimento e a vei-
culacio de programas de Ensino a Distancia, em todos os niveis e

modalidades de ensino, e de educacio continuada.”!

O decreto n° 2.494 regulamentou o artigo 80 da LDB (Lei n°
9.394/96) definindo a EaD em seu artigo 1° como

uma forma de ensino que possibilita a autoaprendizagem, com

a mediacio de recursos diditicos sistematicamente organizados,

apresentados em diferentes suportes de informacao, utilizados
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isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios

de comunicacio.

Em seu artigo 7°, estabelece a exigéncia de “exames” como sistema
de avaliacao:

Art. 7° A avaliacao do rendimento do aluno para fins de promoco,
certificacdao ou diplomacao, realizar-se-a no processo por meio de
exames presenciais, de responsabilidade da Instituicio credenciada
para ministrar o curso, segundo procedimentos e critérios definidos
no projeto autorizado.”’

Observa-se, nesse decreto, a demonstracio de uma visao de EaD
que prioriza a “autoaprendizagem” e mediacdo de recursos didaticos.
Mas sé no final dos anos 1990 é que foi disponibilizado o acesso a
internet comercial no Brasil, antes restrito as universidades e cen-
tros de pesquisa. Assim, cursos criados nesse periodo utilizavam-se
prioritariamente de material impresso, como na experiéncia da
Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT) na implanta¢io do
primeiro curso de licenciatura a distancia no Brasil.!”) A exigéncia de
provas presenciais, até hoje, aponta a preocupacio com a confirmacio
da identidade dos estudantes, nio necessariamente associada a um
modelo especifico de avaliacao.

O Decreto n° 2.494/98 foi substituido pelo Decreto n° 5.622,"!
que em seu artigo 1° passou a definir a Educacio a Distancia como

modalidade educacional na qual a mediacio diditico-pedagégica
nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacio de
meios e tecnologias de informacao e comunicac¢ao, com estudantes
e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou

tempos diversos.'*!
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O Decreto n° 9.057" revogou o Decreto n° 5.622/2005 e manteve
a definicao de EaD, acrescida de referéncias as demandas para sua
implantacao:

(...) modalidade educacional na qual a mediac¢io didatico-pedagdgica
nos processos de ensino e aprendizagem ocorra com a utilizacao
de meios e tecnologias de informacao e comunicacio, com pessoal
qualificado, com politicas de acesso, com acompanhamento e avaliacdo
compativeis, entre outros, e desenvolva atividades educativas por
estudantes e profissionais da educacio que estejam em lugares e
tempos diversos."’!

Destaca-se que, ja em 2005, em relaciao ao decreto de 1998, a
Educacio a Distancia deixa de ser caracterizada como uma “forma de
ensino’, passando a ser considerada como uma “modalidade educa-
cional”. A indicacdo das Tecnologias de Informacio e Comunicacio
(TICs) como recursos de apoio a mediacio diddtico-pedagébgica estd
associada ao periodo no qual os Ambientes Virtuais de Aprendizagem
(AVAs) passam a ser mais utilizados como apoio a organizacio dos
cursos. !

Existe curso “semipresencial”?

Outra questao que ainda gera discussdes é a possibilidade de ofe-
recimento de disciplinas de um curso presencial na modalidade a
distancia. A Portaria n° 4.059/2004" havia nomeado essa acio como
“modalidade semipresencial’, o que gerou a confus@o e as tentativas
de diferenciar essa “modalidade” da EaD.

Moran®! ji classificava as modalidades de educacio em
“Educacdo Presencial, Semipresencial (parte presencial/parte vir-

»

tual ou a distancia) e EaD (ou Virtual)”, parecendo indicar que a EaD
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estaria necessariamente associada a a¢des via internet, sem encontros
presenciais.

Celso Costa, que participou da criacio e da implantacio do Programa
Universidade Aberta do Brasil (UAB), ao referir-se a analise dos
projetos submetidos ao primeiro edital publico, com chamada para
proponentes de polos de apoio presencial e proponentes de cursos
superiores na modalidade a distancia, cita a prioridade da formacao
inicial e continuada de professores, o equilibrio geopolitico para defi-
nicdo dos polos e a atuacio territorial para as Institui¢des de Ensino
Superior (IES). O autor justifica que as diretrizes do edital induziam
a participacdo de instituicdes em uma zona de proximidade geogra-
fica, de forma a “privilegiar um modelo de EaD Semipresencial”.!"!
Ambas seguem a caracterizacdo de curso ou disciplina semipresencial
originalmente definidos pela Portaria n° 4.059/2004, que em seu
artigo 1° estabelecia que

As Instituicdes de Ensino Superior poderao introduzir, na organi-
zagao pedagdgica e curricular de seus cursos superiores reconhe-
cidos, a oferta de disciplinas integrantes do curriculo que utilizem
modalidade semipresencial, com base no artigo 81 da Lei n° 9.394,

de 1996, e no disposto nesta Portaria.!"”

Essa portaria foi revogada pela Portaria n° 1.134/2016,) que
volta a referenciar somente a modalidade a distincia, mas mantém
a limitaciao de 20% da carga hordria total do curso como referéncia
ao numero de disciplinas a serem oferecidas nessa modalidade, sem
que o curso seja considerado a distancia.

Art. 1 As Instituicdes de Ensino Superior que possuam pelo
menos um curso de graduacdo reconhecido poderao introduzir,

na organizac¢ao pedagdgica e curricular de seus cursos de graduacio
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presenciais regularmente autorizados, a oferta de disciplinas na

modalidade a distancia.””)

A Portaria n° 1.134/2016, no artigo 3°, estabelece, ainda, que as
IES devem providenciar a atualizacdo dos projetos pedagdgicos dos
cursos presenciais para que essa possibilidade fique devidamente
explicitada.

E os encontros presenciais?

Segundo a legislacio vigente, os projetos pedagdgicos de curso
ou de desenvolvimento institucional devem prever atividades pre-
senciais, como “tutorias, avaliacdes, estagios, praticas profissionais
e de laboratério e defesa de trabalhos” que devem ser realizadas na
sede da Instituiciao de Ensino, nos polos de EaD ou em um ambiente
profissional, conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais.""®

No entanto, inumeras instituicdes divulgam seus cursos como
“100% a distancia”. Frases como as citadas a seguir (nas quais os nomes
das instituicdes foram preservados) sdo facilmente encontradas na
internet.

A XXX, uma universidade que preza pela capacidade de ser ino-
vadora e acredita na educacio para toda a vida, oferece a vocé a
oportunidade de realizar uma graduacao completamente a dis-
tancia. Aqui, vocé encontra cursos de bacharelado, licenciaturas e
tecnoldgicos ofertados na modalidade 100% EAD.

Venha estudar na instituicao precursora de EAD no Brasil!

Aproveite as vantagens: Curso em 3 anos e 100% pela internet.

Na metodologia EAD 100% On-line todas as aulas e atividades sao
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realizadas on-line, por meio de um contetudo exclusivo, disponi-
bilizado no Ambiente Virtual de Aprendizagem - AVA XXX, de
forma facil e interativa, com o suporte de tutores online. E vocé
deve comparecer ao Polo escolhido uma vez por més para realizar

a prova.

Como a legislacio vigente exige que somente a avaliacdo seja
presencial, nao se pode afirmar que esses cursos sao irregulares. No
entanto, principalmente na drea da saude, tem ocorrido um grande
movimento dos conselhos federais e regionais contra a proliferacao
de cursos a distancia, na busca de proibir os cursos de graduacio e
a formacao técnica a distincia na area da saude, como afirmou o
presidente do Conselho Federal de Enfermagem, Manoel Neri,"” em
plenéria do Conselho Nacional de Saide (CNS) em 2016.

No entanto, cabe salientar que, segundo o artigo 200 da Constitui¢ao
Federal do Brasil,”*"! cabe ao Sistema Unico de Satude (SUS), entre
outras atribuicdes, ordenar a formacao de recursos humanos na area
de saude. Por isso, o CNS ja atua em parceria com o Ministério da
Educacio (MEC) na regulacio da formacio em satide do Sistema
Federal de Ensino, para autorizacio e reconhecimento de cursos de
graduaciao em Enfermagem, Medicina, Odontologia e Psicologia,
em observancia ao Decreto n° 8.754, de 10 de maio de 2016,*" mas
passou a demandar a andlise prévia, também, para os demais cursos
profissionais de nivel superior na drea da satide./??

Movimentos semelhantes tém ocorrido nos Conselhos Federais
de Educacio Fisica, Servico Social, Enfermagem, Farmdcia, Nutri¢io,
Medicina Veterindria, entre outros. Todos questionam a oferta de
cursos 100% a distancia, sem a realizacao de aulas praticas, uso de
laboratdrios especializados e atividades de contato com o publico.
Como o Grupo de Trabalho do Conselho Federal de Servi¢o Social
(CFESS)®! destaca que
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E fundamental ressaltar ainda que a precarizacio do processo
formativo nio atinge somente os/as graduandos/as em servico
social na modalidade de EaD, mas também aqueles/as que cursam
a formacao presencial. Contudo, face as peculiaridades do EaD,
como a massificacio do ensino no que diz respeito ao quantitativo
de matriculas em tal modalidade de ensino, a auséncia de vivéncia
académica, de contato direto e presencial com um corpo docente
amplo e da inexisténcia da relacio ensino, pesquisa e extensio,
aprofunda-se a fragilizacao do processo formativo.

Essa mobilizagao gerou, inclusive, um projeto de lei visando deter-
minar que a formacdo bésica em cursos da drea da saude somente
ocorresse por meio de cursos de graduacio presenciais.

Mas serd que essa limitacao nao impede a efetivacdo de boas experi-
éncias? Em sua origem, nio permanece o desconhecimento de que um
curso a distancia nao pode ocorrer sem encontros presenciais porque
a legislacao assim o diz, bem como reconhecer que hé intimeras dis-
ciplinas e conteudos que exigem muito mais o estudo individualizado
do que coletivo e pratico e que poderiam muito bem ser ministradas
a distancia? Serd que falta conhecimento e experiéncia no uso das
tecnologias para que todos se sintam a vontade para superar barreiras
e oferecer cursos a quem nio pode frequentar as institui¢des que, em
geral, estao localizadas nos grandes centros urbanos?

Vejamos o que diz a legislacdo no que se refere a avaliacdo de
cursos de graduacdo a distancia.

Por fim, a avaliacao de cursos

O Sistema Nacional de Avaliacio da Educacio Superior (Sinaes)
foi criado pela Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, e é formado por
trés componentes principais: a avaliacao das instituicdes, dos cursos
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e do desempenho dos estudantes. Entre os instrumentos de avalia-
cao adotados, ha um destinado a avaliacio dos cursos de graduacio,
denominado “Instrumento de Avaliacao de Cursos de Graduacio
presencial e a distancia”.*! Esse instrumento estd organizado em
trés dimensoes: organizacio didatico-pedagbgica; corpo docente e
tutorial; e infraestrutura. Ele é detalhado por meio de indicadores e é
utilizado durante a avalia¢ao de um curso por uma comissao externa
de especialistas. Desse modo, destacamos a seguir alguns indicadores
que demonstram que a legislacio aponta a necessidade de equipes
devidamente preparadas para atuar nos cursos a distancia, apoiados
por tutores capacitados e infraestrutura adequada.

Na “Dimensdo 1 — Organizacdo Didético-Pedagégica”, desta-
cam-se alguns indicadores obrigatdrios para cursos de graduacio
oferecidos na modalidade a distancia ou instituicdes que oferecem
algumas disciplinas nessa modalidade, respeitando o limite de 20%
da carga hordria total do curso. Sio eles: 1.5 (Estrutura curricular)
destaca que os cursos devem prever “mecanismos de familiariza¢iao”
com a modalidade a distancia, demonstrando a necessidade de ofe-
recimento de cursos de formacido continuada a todos os envolvidos
na realiza¢io de um curso a distancia (coordenacio, professores,
tutores e alunos); 1.18 (Atividades de tutoria) avalia se as atividades
de tutoria “atendem as demandas didatico-pedagdgicas da estrutura
curricular”; 1.20 (Material didatico institucional) avalia se o material
previsto ou implantado e disponibilizado aos estudantes “permite
executar a formacio definida no projeto pedagdgico” e atende aos
requisitos de acessibilidade, como previsto na Lei n° 10.098/2000;% e
1.21 (Mecanismos de interacido entre docentes, tutores e estudantes)
avalia de que forma ocorre essa interacio e que mecanismos (internet,
ambientes virtuais de aprendizagem, encontros presenciais etc.) sio
utilizados.

:} Estratégias de comunicacdo para aumento da visibilidade daEaD | 163



Na “Dimensio 2 — Corpo Docente e Tutorial”, os indicadores 2.12
(Relacio entre o nimero de docentes com dedicacio de 40 horas a
EaD e o numero de vagas ofertadas), 2.15 (Titula¢do e formacio do
corpo de tutores do curso), 2.16 (Experiéncia do corpo de tutores
em EaD) e 2.17 (Proporcio entre docentes e tutores em relacdo ao
nimero de estudantes) apontam a preocupacio com a constituicio
das equipes e sua disponibilidade para atender os alunos com tempo
dedicado e qualidade.

Na “Dimensdo 3 - Infraestrutura”, destacam-se os indicadores 3.9,
3.10 e 3.11 que se referem, especificamente, aos laboratérios didaticos
especializados, a quantidade de equipamentos, a adequagdo dos espacos
fisicos e as vagas pretendidas/autorizadas, bem como a organizacio
desses laboratérios para fornecer apoio técnico, manutenc¢io dos
equipamentos e atendimento a comunidade. Por fim, o indicador 3.12
refere-se ao processo de producio e distribuicao do material didatico,
principalmente quando o projeto pedagdgico do curso prevé o uso
de materiais impressos ou em outras midias a serem distribuidas aos
polos e aos alunos, de forma a atender a demanda real.

Assim, a regulacdo existe e indica que cursos a distancia devem
promover encontros presenciais, interacao entre os participantes e
utilizar-se de laboratérios especializados, conforme o tipo de forma-
cao pretendida.

Permanece a pergunta: sera que a formacao de um profissional
em um curso a distincia ndo é a mesma que aquela oferecida por
um curso presencial? Ou desconsideramos nessa discussao o fato de
que hd cursos presenciais que nio sio bem avaliados e muitas vezes
descredenciados pelos 6rgiaos competentes por niao atenderem aos
parametros da avaliaciao do Sinaes?
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Na verdade, enquanto o Programa UAB completou 10 anos de
sua implantacdo, muitas pesquisas tém apontado a qualidade e as
vantagens dos cursos de formacido de professores oferecidos nessa
modalidade. As pesquisas sobre cursos de formagcao inicial na area da
satde oferecidos na modalidade a distancia ainda nao sao significativas,
de forma a apoiar a ampliacao do uso da EaD ou confirmar a indi-
cacdo que deve ter uso restrito em determinados tipos de formacao.

Como ampliar a insercao da EaD nas instituicoes?

Em atendimento a Dimensio 1 do instrumento de avaliacao de
cursos presenciais e a distancia do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), pode-se afirmar que
a formacio continuada das equipes é um fator essencial. No entanto,
essa formacao deve ir além do “treinamento” no uso dos recursos tec-
nolégicos e do ambiente virtual adotado. Hd a necessidade de discutir
novas formas de ensinar e de aprender, para evitar que outros cursos
a distancia sejam implementados por meio da mera transposi¢ao das
metodologias e recursos adotados nos cursos presenciais.

Além disso, é fundamental prever a inclusao digital e insercao dos
alunos nessa outra “sala de aula”, pois a organizacio do tempo e do
espaco de estudo bem como o desenvolvimento de maior autonomia
e disciplina sao essenciais na constitui¢ao do aluno virtual. Da mesma
forma, professores e tutores precisam planejar suas acdes e organizar
seu tempo para que possam realizar as atividades planejadas e apoiar
adequadamente seus alunos.?”!

Outra questao fundamental é a preparacio das equipes responsaveis
pela producio de recursos educacionais digitais. E preciso considerar
os principios da acessibilidade, principalmente naqueles cursos que
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estdo apoiados prioritariamente na internet,””®! e as caracteristicas
esperadas de um Objeto de Aprendizagem (OA), como definem
Carneiro e Silveira:

(...) um OA precisa funcionar como um elemento facilitador do
processo de ensino e de aprendizado; para que isso ocorra, ele deve
explicitar seus objetivos pedagdgicos e ser estruturado de tal forma
que seja autocontido (no que se refere ao contetido abordado),
permitindo ser reusado em outras atividades ou cursos, para além
daquela para o qual foi projetado.””!

Virios sistemas para apoiar a realizacio de webconferéncias, hoje,
estdo disponiveis, como o MConf,"** um sistema de webconferéncia
de cédigo aberto, construido a partir do sistema BigBlueButton. Mas,
para aproveitar bem todos esses recursos e se sentir a vontade para
explora-los e integra-los as suas aulas, professores, técnicos, tutores
e alunos precisam conhecé-los.

A Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) conta
com uma Secretaria de EaD, diretamente vinculada a Reitoria e
responsavel pelas acdes em EaD na institui¢ao. Como estratégias de
divulgacao dessa modalidade e institucionalizacdo de seus processos,
sdo promovidos os “Féruns EaD” desde o inicio dos anos 2000, nos
quais se reunem os interessados em promover a EaD na instituicio
e aprender mais sobre o tema. Alguns exemplos de temas abordados
ao longo do ano de 2016 sio:

« EaD nos cursos de graduagio presenciais: derrubando (pré)
conceitos;

« Monitorias a distancia e seus casos de sucesso;
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+ Asboas praticas da EaD na area da saude;

+ Regulamentacio da EaD na UFRGS: reflexos, desafios e
perspectivas;

+ Massive Open Online Course: dialogando sobre experiéncias
nas Universidades;

+ Acessibilidade em cursos a distancia: como garanti-la?

Outra acao sistemadtica é o lancamento anual dos “Editais EaD”,
que disponibilizam recursos (em geral, bolsas a alunos de graduacio
e pés-graduacio) para apoiar a organizacio de disciplinas para serem
oferecidas na modalidade a distancia, pesquisas em EaD e desenvol-
vimento de Recursos Educacionais Digitais.

Para compartilhar e divulgar os recursos educacionais produzidos,
criou-se uma 4rea especifica denominada “Recursos Educacionais”,
dentro do Repositério Digital LUME®™! da UFRGS.

O programa de “Monitoria académica a distancia” foi implemen-
tado no ambito do Programa de Apoio ao Plano de Reestruturacao
e Expansio das Universidades Federais (REUNI) do MEC em pare-
ceria com a Pr6-Reitoria de Graduacdo. O programa disponibiliza
bolsas aos alunos de graduacio para que eles apoiem os professores
nos processos de mediacao e avaliacio nas disciplinas que integram
as TICs em suas aulas, principalmente com o apoio do AVA insti-
tucional, o Moodle Académico.?

A Associacao Universidade em Rede e suas acdes

A Associacio Universidade em Rede (UniRede) foi criada, em
dezembro de 1999, com o objetivo de iniciar a “luta por uma politica
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de estado visando a democratizacdo do acesso ao Ensino Superior
publico, gratuito e de qualidade e o processo colaborativo na producio
de materiais didaticos e na oferta nacional de cursos de graduacio e
p6s-graduagio”.*?!

Hoje, congrega 57 universidades federais, estaduais e institutos
federais de todas as regides do pais. O esforco das ultimas gestoes
tem sido ocupar os espacos institucionais e estreitar o vinculo com os
6rgaos governamentais, como a Coordenacio de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), a Secretaria de Educagio
Superior (SESu), o Conselho Nacional de Educacio (CNE), o INEP,
entre outros.

Sua gestao tem focado na busca da cooperacio e da interlocucio
interinstitucional, visando contribuir com politicas puiblicas e com
a filosofia do trabalho em rede, por meio da aproximacio com a
Associacao Brasileira dos Reitores das Universidades Estaduais e
Municipais (ABRUEM), Associacio Nacional dos Dirigentes das
Instituicdes Federais de Ensino Superior (ANDIFES) e o Conselho
Nacional das Instituicoes da Rede Federal de Educacao Profissional,
Cientifica e Tecnolégica (CONIF).

A UniRede promove e apoia diversas acdes e eventos, realiza-
dos em parceria com as institui¢des associadas, como o Congresso
Brasileiro de Ensino Superior (ESUD) e o PromovEaD, bem como
criou sua prépria revista, a EmRede.

Eventos

A UniRede promove anualmente o ESUD e, a partir de 2015, o
Congresso Internacional de Educacio Superior a Distancia (CIESUD).
Os congressos tém por objetivo a promocao do desenvolvimento
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cientifico e tecnolégico da EaD no Brasil e tém contribuido para a
discussao e consolidacio da modalidade a distancia no Brasil desde a
criacdo da UniRede. As tematicas sao sempre relevantes, e os trabalhos
apresentados demonstram os estudos e as pesquisas na area.*! Os
congressos sao organizados pelas instituicdes associadas em regime
de rodizio. Em 2017, a Universidade Federal do Rio Grande (FURG)
é a instituicdo responsavel pela organizacio do XIV ESUD e do III
CIESUD.

EmRede - Revista de Educacao a Distancia

Em 2014, buscando ampliar os espacos de divulgacio das produ-
cOes cientificas da area, a UniRede criou uma publicacio denominada
EmRede — Revista de Educacdo a Distdncia, que é uma revista digital e de
conteudo aberto. Contando com a parceria de pesquisadores e uni-
versidades do pais e do exterior, a revista tem como objetivo publicar
trabalhos de exceléncia elaborados por profissionais e pesquisadores
da drea de EaD, buscando fomentar a pesquisa e o desenvolvimento
pedagdbgico e tecnoldgico no contexto da EaD e da educacio apoiada
pelas tecnologias digitais.

Aolongo dos seus trés anos de existéncia, ja foram publicados cinco
numeros, dos quais quatro foram organizados a partir dos artigos
apresentados nos ESUD de 2014, 2015 e 2016:

« v.1,n.1(2014) - Reflexdes sobre teoria e prdatica em EaD, con-
tendo os artigos originarios dos palestrantes e dos workshops
realizados durante o ESUD 2014;

« v. 2, n. 2 (2015) - Sujeitos, Politicas, Tecnologias e Processos
EmRede, contendo os artigos-destaque do ESUD 2014;
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+ v.2,1n.2(2015) - Cultura Digital e Inovacdo EmRede: producdes
do ESUD 2015;

« v.3,n.2(2016) - Humanismo, Tecnologias e Politicas em EaD,
do ESUD 2016.

Owv. 3,n. 1 tratou dos processos de Formagdo de Professores: tecnolo-
gias e Educacdo a Distdncia e foi organizado pelos professores Gabriel
Albuquerque, da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), e
Glaucia Brito, da Universidade Federal do Parand (UFPR).

A Revista EmRede tem procurado a aproximag¢ao com outras dreas
do conhecimento, e, em 2017, foram publicados:

« v.4,n.1(2017) — AEaD e os processos de formagdo na drea da
saiide, com a editoria das professoras Ana Luisa Petersen
Cogo e Cristianne Famer Rocha, da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS), Cecilia Dias Flores, da
Universidade Federal de Ciéncias da Satide de Porto Alegre
(UFCSPA), e Henriette dos Santos e Lticia Maria Dupret, da
Fundacio Oswaldo Cruz (FIOCRUZ).

« v.4,1.2(2017) - Polo de apoio presencial: que espaco € esse? Com
a editoria das professoras Nara Pimentel, da Universidade de
Brasilia (UnB), e Monica Pagel Edelwein, do Polo de Novo
Hamburgo, no Rio Grande do Sul.

Por fim, o v. 5,n. 1 (2018) foi organizado a partir do tema Caminhos
da autoria e criatividade na EaD, com foco no ESUD 2017.

PromovEaD

O evento PromovEaD foi proposto como um espaco para troca de
conhecimentos entre profissionais da drea da comunicacio, dirigentes,
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colaboradores de secretarias e centros de Educacio Aberta e a Distancia
de Institui¢des Publicas de Ensino Superior (IPES) (licenciatura,
bacharelado e tecnoldgicos) e de institui¢des ptiblicas de ensino que
ofertam cursos técnicos (nivel médio profissionalizante) a distancia,
visando a promocio e divulgacio das acdes em EaD.

A primeira edicio, “PromovEaD - Discutindo a visibilidade da EaD
Publica no Brasil”, buscou promover o encontro dos coordenadores
e dos profissionais de comunicac¢io dos centros de apoio das IPES
ofertantes de cursos na modalidade EaD e foi organizada pelo Centro
de Apoio a Educacio a Distancia da Universidade Federal de Minas
Gerais (CAED-UFMGQG).!

Em 2016, o “Il PromovEaD: Estratégias de Comunicac¢io para a
Educacio a Distancia em Diferentes Contextos”, organizado pela
Secretaria de Educacao a Distancia da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul,** convidou os assessores de comunicacio e demais
colaboradores de secretarias, diretorias e centros de EaD de IPES do
Brasil para esse debate.

Em 2017, o “IIl PromovEaD: Educacdo Aberta e a Distancia em
uma perspectiva institucional e de comunica¢do em rede” foi organi-
zado pela Secretaria de Tecnologia Educacional (Setec) da UFMT."")

Consideracoes finais

A realizacio de eventos como o “Coléquio Desafios do Ensino
Superior e EaD”, promovido pelo CAED-UFMG, constituem-se
novos espacos de debate e divulgacio de conhecimentos sobre a
Educaciao Superior a Distancia. Pelo que foi mostrado brevemente
neste texto, ainda ha um grande desconhecimento niao sé sobre o
conceito e a legislacio que rege a EaD no Brasil, mas, principalmente,
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sobre as formas e as tecnologias que podem ser usadas para realizar
cursos com qualidade, de forma a oportunizar a formacao de jovens
em todo o territério nacional para atender as iniimeras demandas
do nosso pais.
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SHEILLA BRASILEIRO

Tecnologia, acessibilidade e
Educacao a Distancia

Processos de inclusaolexclusao de pessoas
com deficiéncia no ensino superior a
distancia no Brasil e na Espanha™

Introducao

O Ensino a Distancia (EaD) on-line no Brasil, de 2003 a 2013,
apresentou um crescimento de 4,326%, ao passo que o crescimento
do nimero de alunos no ensino superior presencial foi de 50% nesse
mesmo periodo. Os alunos do ensino a distancia ji representam 15,8%
do total matriculado no ensino superior. De acordo com os dados
do Censo do Ensino Superior de 2014, 1.258 cursos estao autoriza-
dos, por diferentes niveis governamentais, na modalidade EaD, e é
possivel notar a importancia do fator “extraterritorialidade” em 23%
das instituicdes autorizadas, mais de 60% dos estudantes residem em
estados que ndo sao o da sede.

O Brasil entrou relativamente ha pouco tempo no rol de paises que
oferecem Educacio Superior a Distancia. Institui¢des de grande presti-
gio, como a Open University, na Inglaterra, e a Universidad Nacional
de Educacién a Distancia (UNED), na Espanha, comecaram a ofertar
essa modalidade de ensino em 1969 e em 1972, respectivamente.

A potencial contribui¢ao da EaD para o Brasil é incalculavel:
dos 5.570 municipios brasileiros, apenas 703 tém Instituicao de
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Ensino Superior (IES), o que corresponde a menos de 13% dos
municipios, havendo forte concentracao das IES na regiao Sudeste.
Aproximadamente 46 milhdes dos brasileiros, ou seja, em torno de
24%, tém algum tipo de deficiéncia permanente, sendo que, desse
total, mais de 17 milhdes tém deficiéncia severa. Além disso, de
acordo com o Censo de 2010, do total de pessoas com deficiéncias,
16 milhdes encontram-se abaixo da linha da pobreza, isto é, uma
grande parcela das pessoas com deficiéncia estd exposta a barreiras
fisicas, culturais e sociais que constituem obstaculos a sua vida e, até
agora, tem recebido pouca atencio diferenciada pelas instituicdes.
Tais fatores, obviamente, dificultam a participa¢ao desse publico na
Educacio Superior.

Esses numeros parecem bastante significativos do ponto de vista
social (atendimento a um grande nimero de estudantes se considerada
a caracteristica de democratizacio do acesso ao conhecimento — levar
o saber a pessoas que, por motivos diversos, nao podem frequen-
tar o ensino presencial) e politico (expansio do niimero de vagas
no ensino superior, ponto nevralgico e problematico das politicas
publicas educacionais).

Outro aspecto que merece atengio para se pensar a inclusio de
pessoas com deficiéncia no ensino superior a distancia refere-se as
possibilidades de inserciao dessas pessoas no mercado de trabalho.
Decorridos 23 anos da edicao da Lei n°© 8.213, de 24 de julho de 1991,
conhecida como “Lei de Cotas”,”! é possivel perceber que ainda hé
muitas vagas ociosas, a0 mesmo tempo que ha muitas pessoas com
deficiéncia sem trabalhar. A baixa escolaridade e a falta de qualifi-
cacdo profissional sio apontadas como as principais causas da nio
contratacdo de pessoas com deficiéncia, além da adaptacdo necessa-
ria na estrutura fisica das organizacdes, para que os espacos possam
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ser adequados ao trabalho e ao deslocamento dos profissionais. A
Educacio a Distancia poderia, assim, ser uma importante aliada
nesse processo.

Considera-se, portanto, que a EaD é uma possivel solucio para
atender 2 demanda reprimida de Educacio Superior, chegando até
aos estudantes que possuem algum tipo de deficiéncia (visual, audi-
tiva, locomotora, entre outras). A funcio de “inclusdo social” pela
aprendizagem a distancia fica muito clara. Se a pessoa ndo pode se
deslocar até a universidade, entdo a instituicao pode ir até ela.

O presente estudo explorou as caracteristicas do processo de inclu-
sao dos universitarios no ensino superior a distancia, com vistas a
identificar e analisar os fatores que favoreceram e/ou dificultaram
0 acesso e a permanéncia no ensino superior a partir da perspectiva
inclusiva. Visou, ainda, servir de alerta para que os educadores e os
formuladores de politicas publicas educacionais repensem as pos-
sibilidades do uso da EaD e redirecionem seus objetivos, de modo
a garantir a inclusao efetiva dessas pessoas no ensino superior, por
meio do desenvolvimento de novas formas de ensinar e de aprender.

O objetivo dos estudos na Espanha foi ampliar a compreensao do
fenomeno da inclusdo das pessoas com deficiéncia no ensino superior
realizado a distancia, por meio da internet. Os estudos espanhois sobre
o processo de inclusio e escolarizacio das pessoas com deficiéncias
ja estao bastante consolidados.

Foi possivel fazer a imersiao em duas importantes universidades a
distancia. A Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED)
em Madri, com 9.160 estudantes com deficiéncias matriculados, e
a Universitat Oberta de Catalunya (UOC), a primeira universidade
on-line do mundo, em Barcelona, com 793 estudantes com deficiéncias.
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Na Espanha, dos 21.942 estudantes com deficiéncias que cursam o
ensino superior, 45% estao nas universidades a distancia.

A partir dessas vivéncias, optamos, como procedimento metodo-
légico, por acompanhar 24 sujeitos que possuem alguma deficiéncia
e estdo imersos na dinamica cotidiana do ensino superior a distan-
cia, sendo 14 pessoas no Brasil e 10 na Espanha, para compreender
como tém sido as suas experiéncias. Para isso, utilizamos os relatos
biograficos como estratégia de investigacio, que, do ponto de vista
metodolégico, funciona analiticamente sobre a narrativa de uma
pessoa sobre si mesma, ou sobre aspectos ou eventos de sua vida, e
deve ser parte do fendomeno a ser estudado.

As pessoas com deficiéncia chegam ao ensino
superior a distancia

Desvelar as caracteristicas do processo de inclusio de pessoas com
deficiéncia no ensino superior a distancia, para identificar quais os
fatores favoreceram e/ou dificultaram o acesso ao ensino superior e
a permanéncia nele, foi o fio condutor da presente pesquisa. Nessa
discussdo, serdo retomados os trajetos de inclusao com base em quatro
dimensdes: acesso, ser universitirio em um curso virtual, tecnologias
assistivas e possibilidades de inclusdao no ensino superior a distancia.

Acesso ao ensino superior: formas de ingresso

E fato que o niimero de pessoas com deficiéncia matriculadas no
ensino superior vem crescendo e que houve avancos significativos
nos ultimos anos, porém esses universitirios ainda enfrentam muitas
barreiras em seu ingresso. Barreiras essas que perduram na perma-
néncia deles durante todo o percurso da vida académica.
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No Brasil, os participantes desta pesquisa conseguiram chegar a
uma JES, ainda que predomine a insercdo nas institui¢cdes da rede
privada.

O ingresso da maioria dos depoentes se deu via vestibular. Alguns
universitarios utilizaram o atendimento especial para a realizacio do
exame, mas nao foi em todos os casos que isso propiciou o acesso
a0 ensino superior:

Tentei vestibular varias vezes e em vdrias instituicdes. Na maioria
tive dificuldade porque nio estava no sistema braile. Em alguns
casos, disponibilizaram ledores que nao sabiam fazer a leitura cor-
reta ou nio tinham paciéncia para repetir as questdes e descrever
figuras, mapas, graficos e tabelas. Assim, demorei para entrar na

universidade.!

Para o estudante Gabriel, que possui distrofia muscular progressiva,
o atendimento da Privada A desde o exame vestibular foi adequado:

Ao ler o edital de vestibular da Privada A, vi uma cldusula que
informava que candidatos com deficiéncia deveriam entrar em
contato com um setor da universidade solicitando atendimento
especifico, quando fosse o caso. E assim o fiz. Enviei uma carta
explicando a minha intenc¢io em ingressar no Curso na modali-
dade EaD e a necessidade de atendimento especial durante as provas
do concurso vestibular, o que se resumia na realiza¢do da prova em sala
a parte, devido ao fato de ndo poder permanecer em ambiente fechado
com muitas pessoas; disponibilizacdo de sofd que me permitisse ficar
deitado durante as provas, visto que, sendo usudrio do BPAP*) durante
todo o dia e noite, a minha capacidade respiratoria € baixa e, por isso, a
pressdo cai caso eu permane¢a na posicdo vertical durante muito tempo,

0 que, por sua vez, causa baixa oxigenacdo e consequente tontura, falta
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de ar e perda instantinea da memoria; autorizacdo para a presenca da
minha mde para me auxiliar em alguma necessidade e alguém para me
apoiar na transcri¢do das respostas. Assim, encaminharam-me para
fazer a prova no posto médico, com todos os recursos necessarios.
Fiz a prova e passei. Foi uma grande alegria para mim e para a

minha familia.l”!

Observa-se que o candidato, ao nio solicitar as condicdes perti-
nentes as suas deficiéncias, deixa de usufruir o direito ao atendimento
especial e concorre em condicao de desigualdade com os outros par-
ticipantes. Entretanto, ainda assim, alguns universitarios optaram
por nio revelar a sua deficiéncia:

Em nenhum momento informei para a faculdade que era deficiente
auditiva. Ja sofri muito preconceito em minha vida e nao queria
correr o risco de no entrar para a universidade. Fiz a prova do
vestibular como qualquer outro aluno, assim como cursei todo o
ensino superior sem que ninguém soubesse da minha deficiéncia.

Fiquei como segunda excedente, e logo eles me chamaram.®

Nos relatos biogréficos ficou evidente que ainda existem barreiras
arquitetonicas nas edificacdes, além das barreiras comunicacionais e ati-
tudinais nas IES brasileiras, o que demonstra a violacao dos direitos
das pessoas com deficiéncias no ensino superior. De acordo com os
depoentes:

Ainda precisam fazer muitas adaptacdes. Chegaram a me enviar
prova impressa para fazer no dia do vestibular — e em outras provas
também. Existem muitos espacos fisicos que ndo sdo adaptados e ai
eu preciso de ajuda de terceiros. O meu desejo é que os direitos
duramente conquistados pelas pessoas com deficiéncia sejam

realmente respeitados; que eu nio precise ficar lembrando os
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professores e funcionarios que eu tenho uma deficiéncia para que
tudo aconteca de forma mais natural. Até as adaptacoes de espaco
fisico que fizeram na faculdade, parece que ndo consultaram as pes-
soas com deficiéncia, pois nem sempre estao adequadas. Sugiro aos
professores, de forma geral, que quando nao souber o que fazer
para atender a necessidade de algum aluno com deficiéncia, que

fale com a pessoa ou procure ajuda. Assim, ficaria bem mais facil.”

Na universidade continuei enfrentando quase as mesmas situagdes
que passei no ensino fundamental e médio, pois ainda ha professo-
res no ensino superior que pensam estar me fazendo um favor, quando
necessitam adequar as aulas ou materiais para que eu tenha ao menos
uma fatia do “bolo” que meus colegas recebem por inteiro. As vezes,
tenho a impressdo que se presencialmente jd ficamos esquecidos, a

distancia, entdo, nos tornaremos invisiveis.[®!

Os limites encontrados nas vivéncias escolares da maioria desses
universitarios brasileiros dificultaram a participa¢io plena deles nas
atividades académicas, colocando-os numa condicido de desvanta-
gem em relacdo aos seus colegas, numa clara viola¢io do direito a
educacao. Alguns diretores das referidas IES ficaram surpreendidos
quando foram questionados sobre a falta de acessibilidade. Eles nao
identificaram a necessidade de adaptacdes pelo fato de o curso ser
ofertado a distancia. Ignoraram tanto o acesso didrio de qualquer
pessoa com deficiéncia nas universidades quanto os processos educa-
tivos e os encontros presenciais para realizacio de provas ou tutorias
dos estudantes com deficiéncias.

No caso de Carla e Cldudia, que sio surdas, a acessibilidade comu-
nicacional existe. O curso é ministrado a distancia e conta com a
atuacdo de um professor e um intérprete que se comunicam em
Libras. Dessa forma, € notério o respeito a subjetividade, a forma de
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comunicacio e a cultura surda. O respeito a cultura da pessoa surda,
numa sociedade de ouvintes, apoia-se na amplia¢ao do conceito de
cultura trazido pelos estudos culturais, e é referido por Costa, Silveira
e Sommer™ no momento em que esses autores tratam da nog¢do de
culturas hibridas.

Na Espanha, o acesso das pessoas com deficiéncia que desejam cursar
o ensino superior é uma realidade. A Lei n° 6/2001, modificada pela
Lei Organica n° 4/2007,° é uma referéncia para todas as universi-
dades espanholas quanto a inclusio de pessoas com deficiéncia no
ensino superior. Uma das medidas para garantir o acesso é a isencao
de taxas para todos os alunos com deficiéncias e a implantacio de
nucleos de acessibilidade para acompanhar o percurso académico
desses estudantes. No que se refere a acessibilidade arquitetonica,
tanto as universidades quanto seus entornos tém que ser, obriga-
toriamente, projetados na perspectiva da acessibilidade universal.
Existe, também, a Lei de Cotas que prevé o fornecimento de 5% das
vagas nas universidades para pessoas com deficiéncias. Para o ingresso
no ensino superior, os estudantes com deficiéncia devem realizar a
prova de acesso, informacao prevista no artigo 19, capitulo 2, do Real
Decreto n° 1.892/2008:

1. As comissoes organizadoras da prova de acesso de cada comuni-
dade autonoma determinario as medidas necessdrias para garantir
que as pessoas com deficiéncia possam realizar as provas, tanto na
fase geral quanto especifica, em condicdes de igualdade. O edital

das provas devera explicitar claramente essa possibilidade.
2. Essas medidas poderao consistir na adaptacao dos tempos, na

elaboracio de modelos especiais dos exames, além de ser colocado

para o estudante meios materiais e humanos, de assisténcia, apoio
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e tecnologias assistivas que forem necessdrios para a realizacio
da prova de acesso, assim como a garantia da acessibilidade da
informacdo e a comunicacio dos processos e do espaco fisico onde
a prova for realizada.!"

Na pesquisa de campo realizada nas universidades a distancia
espanholas, mais especificamente na UNED e na UOC, foi possi-
vel constatar que, desde os contatos iniciais com a universidade,
os estudantes com deficiéncia tém o atendimento necessario, com
orientacdes e adaptacdes para ingresso, permanéncia e conclusio
do ensino superior. Todos esses esforcos nao se resumem apenas
ao cumprimento da legislacio, mas também a construcio de uma
universidade socialmente responsavel e inclusiva. Isso pode ser evi-
denciado na fala dos depoentes:

Fui muito bem recebida na UOC. Fui chamada pelo setor que tra-
balha com as pessoas com deficiéncia visual. Dentre eles, tinha um
funciondrio cego que me fez “enxergar” muita coisa. A medida que
fomos conversando foram feitas algumas adaptacdes de materiais que
eu precisava, principalmente os impressos. Minha experiéncia desde

o momento da prova de acesso foi muito positiva.'?!

Entrei em contato com UNIDIS, um departamento que funciona fan-
tasticamente e que tem grandes profissionais. Tenho de agradecer
por me ajudarem a realizar meu sonho de continuar estudando.
Me ajudaram muito com a adaptacdo. Me deram muito incentivo, me
telefonavam para saber como estava, o que precisava, me orientavam
para organizar os estudos. Estou na cadeira em rodas e vivo em um
prédio sem elevador. Isso me impede de sair como eu queria. Gragas
a UNIDIS, fiz a prova de acesso em casa e continuo fazendo as provas
presenciais. As pessoas trazem a prova em um envelope e aplicam

exatamente no mesmo dia e hordrio que todos os demais colegas da
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universidade. Quando termino, eles colocam no envelope, lacram
e levam embora para o professor corrigir. As vezes, apds a prova,
conversamos um pouco sobre como estou, as dificuldades que estou tendo.
Sempre oferecem apoio e assisténcia no caso de eu precisar de alguma

coisa ou se eu tenho alguma ditvida sobre os conteiidos.l'”

De acordo com o documento Estratégia Espanhola para inclusdo
das pessoas com deficiéncia: 2012 a 2020,") as caréncias da formagcio
no ensino basico para as pessoas com deficiéncia limitam decisiva-
mente as oportunidades de progresso individual e integracio social,
especialmente o ingresso no ensino superior. Assim, torna-se, ainda,
necessario uma politica de cotas e de total apoio para o acesso das
pessoas com deficiéncia ao ensino superior, bem como a sua perma-
néncia e a conclusio desse nivel de ensino.

Ser universitario em um curso a distancia

Os motivos para a escolha de um curso a distancia, para a maioria
dos participantes da presente pesquisa, estio diretamente relaciona-
dos as possibilidades de acesso ao ensino superior, por derrubar as
fronteiras de tempo e espaco:

A decisio de fazer um curso a distancia foi, em primeiro lugar, por
acreditar na eficdcia do processo, uma vez que trabalhava com EaD,
e, em segundo lugar, por absoluta falta de tempo e incompatibilidade

de hordrios com os cursos presenciais de BH.")

Por morar em uma cidade pequena e a universidade mais proxima a
minha casa ser em Governador Valadares, resolvi fazer um curso a
distancia. A dificuldade que estava tendo para ir as aulas presenciais
no ensino médio, ao lado da minha casa, imagina ter que viajar

todos os dias?!®!
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Alguns estudantes demonstraram outros motivos para a escolha da
modalidade virtual, como: a falta de acessibilidade ou por sofrerem
preconceito nos cursos presenciais; as possibilidades das tecnologias
digitais; as limitacoes da propria deficiéncia; e a questao financeira.

Estava fazendo o curso presencial, mas ndo tinha nenhum tipo de
adaptacdo para mim, nao estava conseguindo aprender e estava
cada dia mais dificil. Optei por fazer o curso virtual, pois sabia
que as tecnologias hoje estao muito avancadas e que a plataforma

¢ acessivel 7]

Tentei o curso a distancia pela minha dificuldade de locomogdo e,
também, porque pagar a faculdade, mais transporte e outras des-

pesas, ficaria muito pesado. O curso a distancia é bem mais barato."®

Terminei o ensino médio e fiz o vestibular para Administracio de
empresas. Agora, diferente do ensino bdsico, os professores ndo
ficavam muito atentos a mim. Davam suas aulas normalmente. Se
eu estava na faculdade, eu que deveria me adaptar. Falavam de costas,
enquanto estavam escrevendo no quadro, passavam filmes sem nenhuma
preocupagdo com legenda. .. Alguns colegas até tentavam me ajudar,
outros achavam que eu atrapalhava, que os fazia perder tempo...
ou até mesmo que ndo € bom para a imagem da universidade ter um
aluno surdo. Sei que na faculdade o tempo de aula é curto e a matéria ¢
muito grande. Mas, também, ndo dd para ignorar que tem um aluno
na sala que ndo escuta. A falta de interacdo entre o professor e aluno,
professor impaciente, incompreensivel e que critica com grosseria pode
desanimar qualquer aluno. A gente assusta ao chegar na universidade.
Por um lado, é porque os professores ndo estdo preparados mesmo.
Por outro, é porque, no passado, nao havia preparo para os pro-
fessores darem aula aos surdos, em vez de o professor avaliar o

aluno surdo na prova, dava trabalho e/ou prova para fazer em casa
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com os pais ou com colega e ganhava nota passando facilmente.
Professores sempre passavam a mdo na cabe¢a. Assim, a gente entra
na faculdade e se sente assustado e nao consegue enfrentar. Tentei
fazer o curso até um momento que nio suportei mais e parei.
Depois de muitos anos, resolvi voltar a estudar, mas dessa vez, a
distancia. Os motivos que me fizeram optar por essa modalidade

foram as vantagens de poder administrar melhor as minhas atividades

importante a interacdo com a coordenacdo, que sempre me ligava,
buscava um contato para saber de minhas dificuldades, ou de pro-
fessores e tutores que me mandavam mensagens para saber o que
poderiam fazer para que o processo fosse mais interativo. Eram
disponibilizados para mim arquivos em .doc ou .xls, enquanto para
todos era disponibilizado em .pdf, formato pouco acessivel para os

leitores de tela na época. Foram organizadas reunides com professores,

profissionais, jd que posso escolher os hordrios ideais para me dedicar para discutir aspectos para me dar acessibilidade aos contetidos.?!
aos estudos, e por acreditar que, pelas possibilidades das tecnologias,

seria um curso mais acessivel. Optei pela Privada A por saber que,
[19]

Podemos trocar informacdes, notas ou preocupacdes com colegas

de fato, era a tinica universidade que se propunha a ser inclusiva. e professores. Hoje em dia, com essa via de comunica¢io entre

alunos e professores, eu nunca me sinto isolado. Eu posso fazer a

Uma das estudantes pesquisadas afirmou que escolheu o curso a atividade de estudo sozinho em casa, mas logo me enriqueco com

distancia para esconder a sua condic@o de pessoa com deficiéncia: as opinides, pontos de vista dos colegas e respostas as davidas dos

outros. Agora, o que realmente se destaca, além da organizacio

Procurei um curso a distancia primeiro para fugir mesmo do precon- da UNED e da parceria dos meus colegas de turma, é a equipe de

ceito e depois porque pensei que seria mais facil eu ler e escrever tudo, atendimento as pessoas com deficiéncia, a UNIDIS. Desde que me

do que ficar tentando entender o que falavam e ter problemas de matriculei tenho total apoio deles.??!

dic¢do. Tinha dificuldades no férum virtual, pois vocé sabe como o

surdo escreve, né? Assim, nao participava muito ou s6 concordava,
[20]

Essa parceria entre a comunidade académica e os depoentes foi

para ninguém desconfiar que tenho deficiéncia. vista pelos alunos como algo que favoreceu a aprendizagem signifi-

cativa. Em contrapartida, foram relatadas situacdes de preconceito e

Apés a compreensio dos principais motivos da busca pelo curso discriminagio por parte de alguns professores e colegas:

superior a distincia, foram abordados alguns dos fatores que contri-

buiram para a permanéncia das pessoas com deficiéncia no ensino Tive que enfrentar muitas dificuldades, preconceitos e discriminagdo

superior a distancia e a conclusio de seu curso, ou aqueles que foram por parte de alguns colegas e professores que nio conheciam e nio

impeditivos nesse processo. Na experiéncia dos universitarios partici- sabiam como lidar com um aluno cego. Um dos grandes obstdculos

pantes desta pesquisa, foram explicitadas algumas situacdes em que eles enfrentados no processo académico foi a falta de preparo dos professores.

receberam apoio de colegas, de alguns professores e coordenadores: Muitos pensavam que por ser a distancia ndo precisavam fazer nada,

pois estava tudo no computador. Mas nao é bem assim. Os videos em
Na aula inaugural, a Coordenadora Pedagégica ja me procurou inglés eram legendados, nenhum teve audiodescricdo, e olha que foram

para saber das minhas necessidades. Durante todo o processo, foi muitos videos. Livros impressos sem acessibilidade para leitura. Imagens
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sem descricdo ou compatibilidade com os leitores de tela. Assim, sem-
pre precisei depender de alguém para me ajudar. Mas nem todos os
colegas eram prestativos ou tinham boa vontade. Minha rela¢do
com os colegas foi muito conturbada. Nao sei se por ser a distancia a
gente nio tinha tanto contato, entdo, quando eu pedia no férum
de discussoes para alguém me ajudar, discutir algum video comigo,
alguém que morasse aqui em BH mesmo, ninguém aparecia. Me
excluiam de tudo. Até as festas de final de semestre eu nio ficava
sabendo. Acredito que era pelo preconceito. Duas professores difi-
cultaram a minha aprendizagem, pedindo para analisar charges sem
descrevé-las para mim e também outras imagens. Me disseram que
para ser um bom profissional eu preciso saber analisar isso, mas
sem saber o que estava na imagem, como analisar? Procurei a
coordenacdo e nada foi feito para alterar o quadro de dificuldades e esses
obstdculos que eu vinha enfrentando. Tive que me esforcar sozinho
para superar esses desafios. Ndo tinha nenhum niicleo de inclusdo,
nenhuma orientacdo para os professores e tem hora que acho que ndo
tinha também nem boa vontade. Os professores tinham que ser mais
capacitados e qualificados, para ndo discriminar e para nio ter

preconceito com as pessoas cegas.’)

A experiéncia que tive na Privada A ndo se repete em todas as univer-
sidades. Ao concluir a graduacio a distancia, tentei voltar a estudar
fazendo um curso de Pés-Graduacdo a Distancia em Controladoria em
outra universidade, mas, de antemao, fui informado que o curso deles
ndo tinha acessibilidade a leitores de tela. O sentimento € de exclusdo e
de indignacdo. Exclusio por ser retirado do processo de aprendi-
zagem, por causa de uma limitacio sensorial. Indignacio pelo fato
dessa ser uma das mais conceituadas IES do Brasil e, além de ndo
estar adaptada para receber uma pessoa com deficiéncia, em momento

nenhum colocou que tentaria se adaptar.?*!
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Foi perceptivel, ainda no relato dos depoentes, que a inclusao no
Brasil muitas vezes estd associada a um profissional envolvido com a
perspectiva de uma universidade realmente para todos, mas isso nao

€ algo de fato institucionalizado, como estd apresentado no relato de
Gabriel:

Recebi o contato da coordenadora pedagégica dizendo que iria
para outro pais aprimorar os seus estudos. Com a sua saida da
Privada A, eu e os demais alunos com deficiéncia tivemos uma
perda significativa. Mesmo o ntcleo de inclusio na universidade
nio nos deu o apoio devido. Parece que por sermos alunos dos cursos
a distancia, ndo existimos, somos invisiveis. Recebi copia do relatério
que a coordenadora enviou e dos procedimentos necessarios para
continuarmos tendo apoio, mas muita coisa que jd tinhamos conquis-
tado, acabamos perdendo. Quando chegou a primeira prova do semestre
seguinte, minha mde ligou para solicitar a continuidade do procedimento
de aplicacdo em casa. A minha saiide piorou bastante. Acho que ndo dou
mais conta de uma viagem para Belo Horizonte. A instituicdo, no entanto,
se pos a questionar se de fato havia ali um direito do aluno e dever seu
enquanto IES inclusiva. Quando a minha mie foi questionar isso,
o proprio diretor chegou a dizer que sé6 me mantinha no curso porque
aquela coordenadora cuidava de todas as minhas necessidades e que para
a universidade ndo era importante ter pessoas como eu, que davam mais
despesas do que lucro, diante de tantas demandas. Na época, eu e minha
mae pensamos em denunciar, mas lembramos do tanto que a univer-
sidade estava sendo boa para o meu desenvolvimento e que eu poderia
fazer atendimentos contdbeis de casa, era o meu futuro profissional que
estava em risco, entdo, resolvi continuar. Encaminhamos para analise
da Assessoria Juridica da Privada A, para tentar resolver a situacio
de forma interna. O caso nio teve solucio imediata, ocasionando
atraso no meu semestre académico. A instituicao, através da asses-

soria juridica, considerou que o correto era a minha familia arcar
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com os custos da passagem e hospedagem do aplicador. Minha
mae solicitou que verificasse a possibilidade de o aplicador ficar
hospedado na casa dos meus avds, que tem mais conforto, e ali
dariamos também a alimentacao. Parece que o caso foi reavaliado,
poucos dias depois deram resposta favoravel a aplicacdo de provas
domiciliar, continuando a Privada A a encaminhar o profissional
apto para aplicacio da prova. Em conversa com os outros colegas,
um cego e outro com deficiéncia fisica, eles também disseram que
perceberam que a inclusdo ndo era da Privada A, mas de uma profissio-
nal dedicada a essa causa. Agradeco muito a essa coordenadora por
tudo o que fez por mim e espero que essa pesquisa ajude a ter mais
pessoas como ela nas universidades a distancia.’*”!

Esse depoimento revela a instavel relacao entre as politicas e as
praticas. As pessoas com deficiéncia tém direito a educacao. A fala do
diretor expressa o preconceito e a negacio de direitos anteriormente
conquistados. Ou seja, a pratica ainda caminha distante do que a
legislacio ja exige para todas as IES no Brasil.

Gabriel nao foi o unico depoente que frequentou uma IES que,
de fato, nao tinha uma politica inclusiva, mas que contava com a
sensibilidade de algum profissional. Conceicao apresenta um relato
parecido:

Pude contar com a boa vontade da minha coordenadora. Mas € porque
era ela. Talvez se eu tivesse em outro curso, ndo teria o apoio que tive.
Sei que em muitas situacdes o aluno universitdrio com deficiéncia
ainda € visto como um peso, pois o professor tera mais trabalho, ird
precisar buscar e pesquisar mais. Buscar metodologias que atendam
a necessidade desse aluno. E, muitas vezes, o professor nao estd
disposto a isso. Para ter conseguido fazer o curso, tive que correr
atras, exigir para que os direitos fossem cumpridos. Nao foi facil,

mas consegui.?
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Como pode ser observado, as universidades brasileiras ainda nao
tém demonstrado um comprometimento efetivo com relacio as
necessidades educacionais dos alunos com deficiéncia e apresentam
um espaco precario ao trabalhar as diferencas. Os estudantes expres-
sam as dificuldades pelas quais passaram, com relacdo a visio que a
universidade como um todo tem sobre sua presenca nela. Assim, os
sujeitos contam, que muitas vezes, as suas caracteristicas sao descon-
sideradas. Nao se respeitavam as limitacdes impostas pela prépria
deficiéncia e ainda criavam outras. A universidade revelou se basear
na homogeneidade.

Isso indica que essa maneira de alguns professores e gestores das
universidades lidarem com o estudante com deficiéncia tem como
base predominante a énfase em suas limitacdes e incapacidades, e
nio em suas potencialidades. Os sujeitos falam de suas necessidades
€ requerem O acesso a apoios, a recursos materiais especializados, o
que lhes permite realizar as atividades de maneira mais autdbnoma.

Tecnologias assistivas'*”!

No relato dos depoentes é evidenciado o uso das tecnologias
digitais e assistivas que favorecem, ou nao, a inclusao das pessoas
com deficiéncia no ensino superior a distancia. Embora atualmente
existam muitos recursos, nesse estudo, nos limitaremos a explicitar
os citados pelos participantes.

Conhecer as necessidades de cada estudante, ainda que aparen-
temente tenham a mesma deficiéncia, é essencial, para que de fato
sejam implantados estratégias e recursos que garantam as mesmas
oportunidades que sdo oferecidas aos demais universitarios.
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Para os estudantes com deficiéncia visual o recurso mais impor-
tante para um curso a distancia é ter a plataforma virtual acessivel.
Isso permite que eles tenham as mesmas informacdes que os demais
universitarios e, assim, possam participar de sua vida estudantil em
todos os ambitos:

O ambiente virtual de aprendizagem era totalmente acessivel e,

assim, tinha autonomia em minha vida estudantil.’??!

A plataforma € totalmente acessivel. Isso é o mais importante em um
curso virtual. O Gnico problema é com os conteiidos em flash. Nesses
casos eu ia a uma das tutorias e pedia para me fazerem a audiodescricio””!

Um dos recursos muito utilizados é a ampliacio de letras e de
imagens tanto em materiais impressos, quanto nos leitores de tela.
Alguns estudantes utilizam também a lupa. Além desses recursos, é
preciso considerar que as pessoas com deficiéncia visual podem ter
o campo visual reduzido e, portanto, precisarao de mais tempo para
a realizacdo das atividades.

Eu faco a prova com um computador adaptado, ou seja, com um
programa que é um ampliador de tela e tenho direito a um tempo

maior para realizar as provas.’*"!

Recebia ajuda dos tutores nas provas, com ampliacdo das letras e ledores
caso eu precisasse. Os materiais que so tinham impresso, tentava ler com
a lupa. O que eu prefiro mesmo € ler o material ampliado.”*"

As pessoas cegas atualmente tém utilizado com maior frequéncia
os softwares leitores de tela, como Jaws e NVDA. Esses programas
transcrevem de forma automadtica os textos para a versdo oral, por
meio da leitura do que aparece na tela. Esse recurso também ¢é utili-
zado nas provas presenciais pela maioria dos depoentes:
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Para facilitar a aprendizagem, eu uso o notebook com o Jaws que é um
programa que 1é os textos para mim e auxilia nas pesquisas. Uso

também o celular para gravar os encontros presenciais*?

No dia a dia, n3o preciso de nenhuma adaptacao. Eu tenho o Jaws
em meu computador e o proprio software faz a leitura do material
necessario ou também uso o recurso de ampliacdo que ji vem em
todos os computadores. Os materiais que vinham em formato nio
compativel, eu pedia para alguém da minha familia ler e gravar,

pois assim eu poderia escutar depois.’*’

O uso do braile tem diminuido ap6s a popularizacio desses recursos,
embora os préprios cegos afirmem que a substituicio do braile por
softwares leitores de tela faz com que eles regridam no seu registro
escrito, por nao terem mais o habito da leitura.

Com o avanco das tecnologias e as possibilidades dos leitores de tela,
nunca solicitei nenhum material em braile, embora a universidade
tenha me oferecido essa possibilidade. Gostaria, no entanto, de frisar
que essa solucdo € para mim. Pode haver alguns cegos que insistirao
em receber seu material didatico em braile, o que transformara
um livro de 200 paginas em um de 500 paginas. Para mim, que leio
braile como um menino de 6 anos sendo alfabetizado, ndo seria uma
solucdo muito vidvel.’*

Eu prefiro ler em braile. Aprendi a usar desde menino e, embora
seja mais facil usar os softwares, percebi que piorei muito na minha
escrita no periodo que fiquei so nos leitores de tela. Na verdade, o sof-
tware passa a ler para a gente. Com isso, estava comentando erros
horriveis de ortografia. Minha prépria chefe comentou isso comigo.
Conversando com outras pessoas cegas, elas também tém percebido
isso. Como diz o ditado: para escrever bem, tem que ler bem. Tem

até pesquisas sobre isso.[*’!

:} Tecnologia, acessibilidade e Educacéo a Distancia | 197



Para os materiais impressos, especialmente os livros ainda muito Os videos em inglés eram legendados, nenhum teve audiodescricdo e
usados no formato impresso nos cursos a distancia, os estudantes olha que foram muitos videos. Livros impressos sem acessibilidade

utilizam as gravacdes em dudio, solicitando e-books ou audiolivros e para leitura. Imagens sem descricdo ou compatibilidade com os leitores

também a audiodescri¢io, principalmente no que se refere is imagens. de tela. Em relacao as provas presenciais eu fazia no computador. Pelo

O que causava grande trabalho extra era ter que scanear todos os
livros impressos adotados pelas disciplinas. Esse nao é um problema
inerente a Privada A. A legislacdo de direitos autorais assegura aos
portadores de deficiéncia visual o acesso aos textos dos livros em formato
digital, o que na época ndo foi absolutamente cumprido pelas editoras.
Esse fato, hoje, devido a ampliacao dos e-books, estaria superado.
O livro digital € o ideal para os cegos que fazem uso de leitores de tela.
As editoras, muitas vezes, quando confrontadas judicialmente com
esse problema, oferecem o livro gravado em voz, um audiolivro.
Com o livro na tela do micro, paro a leitura, volto uma linha, soletro
palavras, repito uma formula que ndo entendi, reparo na grafia de
certas palavras ao soletrd-las, coisas que com o audiolivro € muito dificil
de se fazer. Ao receber um livro no formato de dudio, prefiro recebé-lo

no formato original *%)

Para os videos, a forma considerada mais adequada pelas pessoas
cegas é o uso da audiodescricio, que consiste na descricio minuciosa
da informacao apresentada e que é complementar ao texto oral.

Temos o Centro de Inclusdo. Quando preciso de alguma coisa eu
faco uma solicitacdo ao setor que sempre tenta atender as minhas
necessidades como, por exemplo, quando eu vou ver um filme legen-

dado eles disponibilizam uma pessoa para fazer a dudio descricdo etc.””)

O n3o uso dessas tecnologias pode ser um impeditivo para a apren-
dizagem do estudante, como relatado por Saulo:
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menos isso eles deixaram. Eu usava o DOSVOX, programa com
um sintetizador de voz que lia o que estava no computador. Uma
pessoa fazia a leitura das questdes da prova, eu gravava no computador
e depois respondia digitando. Em muitas ocasies, tive que fazer a prova
sem o leitor de tela, pois por acharem que eu ia “colar” ndo deixavam eu
usar o meu computador e o computador da faculdade nao tinha nenhuma
acessibilidade. Como eu jd tenho decorado a organizagdo do teclado, fazia
as provas imaginando que eu estava escrevendo certo. Para mim, o ideal
seria ter as perguntas escritas em braile. Assim, eu ndo dependeria
de ninguém para ler os enunciados das questdes e poderia voltar
quantas vezes quisesse. Teria mais autonomia e independéncia. Sem
o apoio da faculdade, sempre usei meus proprios recursos para acessi-
bilidade. Desde a mdquina Perkins, a bengala, relogio que fala as horas,
sorobd, celular com sintetizador de voz e o leitor de tela NVDA. Todas
as ferramentas necessdrias, inclusive para utilizar nos encontros
presenciais e atividades avaliativas, eram providenciadas pela minha
familia. Sem o apoio da institui¢do, ndo me vi atendido em minhas
necessidades. Eu mesmo resolvia todas as minhas necessidades,
pois a faculdade nao mostrou nenhum interesse em dialogar para
que fossem sanadas. Mas, e no caso dos cegos que nao tém essas

informacdes e recursos? Certamente teriam desistido da faculdade'*®

Os estudantes com limitacdes locomotoras constituem um grupo
ainda mais heterogéneo. Existem pessoas em situacdes cronicas, que
as vezes estdo hospitalizadas, ou que precisam fazer as provas em
suas residéncias, e outras que tém uma vida independente. Ou seja,

o nivel de comprometimento causado pela deficiéncia, bem como o
momento em que ela surgiu, e os apoios existentes podem influenciar
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no rendimento académico dos estudantes. Embora todos estejam
caracterizados dentro de um mesmo grupo por terem deficiéncias
fisicas, é preciso conhecer cada aluno e identificar o que, de fato, sera
necessario para atender as suas especificidades.

E evidente que a acessibilidade arquitetonica das IES continua
sendo essencial para o atendimento aos estudantes com deficiéncia
locomotora. Mesmo que essa seja uma exigéncia do Ministério da
Educacio (MEC), algumas institui¢des alegam que nio é necessario
se adaptar, pelo fato de o curso ser a distancia, o que tem trazido
constrangimentos para os depoentes:

Percebo, quando vou fazer as atividades presenciais que ndo hd
adaptacdes do meio fisico, como banheiro adaptado, elevadores e
rampas. E também poderia ter melhorias como cadeiras mais confortd-
veis e estacionamento para deficiente fisico dentro da faculdade. Resolvi,
entdo, procurar o Centro de Inclusdo, pois vi um cartaz informando
que estava completando dois anos de atividades. No dia em que
fui 14 nao tinha ninguém. Deixei um recado e depois enviei um
e-mail. Em nenhum momento ninguém desse centro me procurou ou
contatou. Pode ser porque eu faco o curso a distdncia e ndo estou muito
por ld. Algumas pessoas me disseram que esse setor foi criado para

o cumprimento da Lei."*”!

As provas e encontros aconteciam em prédios sem elevadores, os
segurancas tinham que me carregar escada acima e fico muito constran-
gido por precisar ser pego no colo. Particularmente, elevadores, rampas
de acesso, portas com aberturas suficientes para passar uma cadeira,
banheiros adaptados, bem como vagas no estacionamento parecem ser
medidas bem simples, mas durante o tempo em que estudei essa acessi-
bilidade ndo fazia parte da estrutura da faculdade. Era uma unidade

um tanto quanto “improvisada”.[*]
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Esses relatos evidenciam que nas IES brasileiras ainda é necessario
fazer com que os espacos sejam mais acessiveis, para que os estudan-
tes tenham as condi¢des necessarias para participar das atividades
académicas, que nao devem se reduzir a realizacdo de provas presen-
ciais, mas incluir participacio nas tutorias, consultas a bibliotecas,
semindrios e outras atividades da universidade. Nas universidades
espanholas, a acessibilidade dos prédios e do entorno atende plena-
mente as necessidades dos estudantes.

Podem ser utilizados também, de acordo com a necessidade, sof-
twares que auxiliam o desenvolvimento do estudante, como: os sin-
tetizadores de voz, ponteiras, acionadores e ledores de telas. Alguns
estudantes fazem uso desses recursos, como relatado por Gabriel:

Como adaptacdo, tenho o teclado virtual e o mouse sem fio, que pela
minha limitacdo nas mdos, era o suficiente. Fui também autorizado a usar
0 meu proprio notebook para fazer as provas, o que foi 6timo, pois jd tinha
todos os softwares que preciso instalados. Aos poucos, fui perdendo
também o movimento das maos e hoje ja nao tenho praticamente
nenhum. Assim, passei a usar o acionador de cabeca para uso do
computador. Uso em casa. A universidade nao disponibilizou o
uso desse recurso nas provas. Assim, comecaram a encaminhar
um copista para fazer o registro para mim. Outro recurso que usei
foi o atendimento com os tutores das disciplinas que tinha dificuldade
via Skype e foi muito bom. Assim, posso fazer deitado, dentro do
meu limite, e tirar as duvidas. Algumas provas eu fiz oralmente com
o recurso de software sintetizador de voz, e as outras foram registradas

pelo copista.l*!

E interessante observar como, as vezes, a propria faculdade coloca
novos obstaculos para os estudantes por desconhecer as tecnologias
assistivas que podem auxiliar no processo de aprendizagem, como foi
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o caso do acionador de cabeca relatado por Gabriel, no depoimento
anterior.

Além dos inumeros recursos de alta tecnologia que podem ser
atualmente usados pelas pessoas com deficiéncia, em alguns momen-
tos, é necessario recorrer a sistemas alternativos, como o criado pelo
estudante Miguel:

Para ser um pouco mais independente nessa atividade, o meu pai
e eu desenvolvemos uma adaptacdo muito simples. Por vezes, a mais
simples é o que funciona melhor. Envolve a coloca¢io de um clipe
de metal em cada pdgina que vou ler, atrelado a um palito de picolé,
para pegar com a boca e nio ferir, e um ima entre o palito e o clipe
de metal, para virar a pagina. Isso me permite ler de forma indepen-
dente e ndo ter que chamar ninguém para virar as pdginas para mim.!*?)

Esse é um exemplo simples de uma tecnologia assistiva que
pode contribuir significativamente para a aprendizagem dos estu-
dantes, garantindo a sua autonomia e respeitando o seu tempo de
aprendizagem.

Em relacdo aos estudantes surdos, precisamos compreender que
a deficiéncia auditiva nao implica exclusivamente a incapacidade
de ouvir ou uma diminuicio da audi¢ao, mas envolve uma série de
consequéncias condicionadas a fatores relacionados com a perda
auditiva e por fatores psicossociais, educativos e familiares da pessoa.
Essas implicacdes, principalmente quando a perda auditiva acontece
ainda na primeira infancia, t¢ém impacto no desenvolvimento da lin-
guagem e no acesso a comunicacio. Para as pessoas que tém a perda
auditiva ja na fase adulta, a dificuldade pode estar na manutencao e
enriquecimento da linguagem ji adquirida. Tudo isso pode impactar
em seu desenvolvimento e, principalmente, nas habilidades de leitura
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e escrita, o que explica, em grande parte, a dificuldade de escrever
na lingua de origem do pais, inclusive nos niveis universitarios. Esse
contexto justifica a necessidade das pessoas com deficiéncia auditiva
ou surdas de terem um maior tempo para realizacao das atividades.

Entre as pessoas surdas, uma das reinvindicacdes é que tenham
o direito em se comunicar em sua lingua materna, Libras (no caso
do Brasil) e LSC (no caso da Catalunha). Essa é uma discussio ainda
bastante polémica entre as Comunidades Surdas e as universidades,
embora algumas universidades brasileiras tenham caminhado nessa
direcio. “Finalmente, encontrei um curso que era totalmente adap-
tado. Todas as provas eram em Lingua de Sinais e se apresentavam
em um teldo.”*!

Em relacdo a adaptacio dos materiais, os depoentes revelam que as
universidades a distancia também nio estio preparadas para receber
os estudantes surdos. Acreditam que a comunicacio escrita basta para
o processo de aprendizagem dessas pessoas. Os depoentes mostram
que é necessario ir além:

Escolhi estudar na universidade que era considerada a mais inclusiva
do pais. Para a minha surpresa, as adaptacdes ndo estavam prontas. Eu
fui o primeiro aluno surdo a fazer um curso a distancia nessa instituicdo.
A Privada A realmente tinha bastante experiéncia, mas com o ensino
presencial. A distancia, as adaptacdes foram sendo feitas somente no
desenrolar do curso. No inicio, tive as dificuldades histéricas, ja que o
ensino, de um modo geral, é focado aos alunos ouvintes. No meu caso,
somente duas disciplinas, das sete que eu cursava, tiveram as adaptacoes
imediatas visando atender as minhas necessidades. A primeira iniciativa
foi contratar um interprete de Libras para atuar também no curso
a distancia. Assim, quando eu precisava conversar pessoalmente

com professores ou coordenadores, agenddvamos um horério e o
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intérprete ia para possibilitar a comunicacao. O mesmo também ia
nas atividades presenciais, como na aula inaugural e nas aplicacoes
das provas. O maior susto foi quando recebi um pacote de videos,
de todas as disciplinas e nenhum deles com legenda e muito menos
traducao em Libras. Quando questionei, a equipe de video foi
compreensiva, mas disseram que ndo poderiam fazer as adaptacoes
para o video daquele semestre, pois demandava muito tempo. Assim,
eu marcava hordrio com interprete, na propria Privada A, para que
ele fizesse essa interpretacao. A vantagem € que ele se dispunha a me
encontrar no hordrio que fosse melhor para mim. O primeiro semes-
tre foi dificil. Para o semestre seguinte, jd fizeram todos os videos com
op¢do de assistir com legenda. Isso facilitou muito. Até alguns alunos
ouvintes disseram que achavam melhor, pois fixavam mais e até
entendiam melhor algumas coisas. No caso da EaD, boa parte da
comunicagdo se dd pela escrita. Mas muitos professores ndo consideram
a escrita da maioria dos surdos e ndo permitem provas “orais”, nas quais
poderiamos responder em Libras e o intérprete faria a traducio
simultanea para o professor. Muitos surdos que conheco evitam
até¢ de mandar pergunta para os professores no correio académico ou

participar dos foruns de discussdo, por ter vergonha de escrever.**]

Poderia te contar muitas historias engracadas que aconteceram
comigo. Vou te contar a minha favorita, que aconteceu na primeira
vez que pedi para fazerem alguma adaptacio nas provas. Pensei
que me enviariam uma prova de multipla escolha ou que envia-
riam a prova acompanhada de um intérprete. No dia da prova,
o Presidente do Tribunal me deu um envelope com meu nome.
Sim, havia o teste adaptado... para quem tem baixa visdo! A adaptacdo
que tinham atribuido a mim foi uma prova que as letras tinham um
tamanho gigante! Eu ndo consegui segurar e dei uma crise de riso.
Gostaria que aceitassem que eu faca a prova em minha lingua materna,

a Lingua de Sinais Catala.*!
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Convém atentar para o fato de que um mesmo recurso de aces-
sibilidade podera ser 1til a estudantes com diferentes necessidades.
Portanto, a definicdo e a destinacio dos recursos é de responsabilidade
do professor que atua nos ntcleos de acessibilidade, quando existem,
em articulacio com os demais profissionais que atendem aos estu-
dantes na IES ou que seja demandado pelo préprio aluno.

O uso de tecnologias assistivas como as explicitadas anterior-
mente, entre outras, podem beneficiar o estudante com deficiéncia,
eliminando as barreiras que impedem ou dificultam sua participacao
e aprendizagem no processo educacional, desde a Educacao Basica
até a Educacio Superior.

No Brasil, ainda existem poucas IES que desenvolvem esses ser-
vicos em ntcleos de acessibilidade, ainda que seja uma exigéncia
para o cumprimento da legislagio vigente — Programa Incluir da Lei
Brasileira de Inclusdo (LBI) - e das orienta¢des pedagdgicas emanadas
pela politica de inclusio. Esses nticleos poderiam garantir, inclusive,
0 acesso as tecnologias assistivas necessarias para a aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia.

Possibilidades de inclusao no ensino superior a distancia

Na Espanha, os estudantes com deficiéncia estdo exercendo o
direito a Educacio Superior de forma intensa. Além das atividades
de ensino, participam dos programas de intercambio, projetos de
extensio e iniciacdo cientifica:

No final do ano, recebi a feliz noticia de que o meu projeto foi esco-
lhido e poderia expandir o meu conhecimento, fazendo alguns cursos
nos Estados Unidos. A UNIDIS nao hesitou em nenhum momento

para dar o seu apoio como entidade e como equipe. Isso é o que eu gosto
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na UNIDIS. Para eles, ndo somos apenas um niimero, mas adaptam as
necessidades e demandas especificas de cada aluno e nos dao uma atencdo
personalizada. Em nenhum momento colocaram empecilho para eu me
candidatar ao intercaimbio e muito menos em concretizd-lo. Foi uma
experiéncia fantdstical*s)

A inclusio de forma subalterna, como reforca Martins,"*” impede
as pessoas com deficiéncia de participarem, em condicdo de igual-
dade, das oportunidades oferecidas na sociedade. No Brasil, a maioria
dos estudantes aponta que ainda existem obstidculos arquitetonicos,
atitudinais e pedagdgicos, mas os principais referem-se aos recursos
humanos:

Percebi, nessa minha experiéncia, uma negligéncia por parte da
coordenacdo e dos professores ao ndo propiciar acessibilidade através da
tecnologia que jd estd tdo avancada, e, tambeém, do atendimento indivi-

dualizado, o que garantiria o meu aprendizado efetivo.l*®)

Nenhum professor foi preparado para receber alunos com deficiéncias.
Na universidade sempre entrou os ditos “melhores alunos” e as pessoas
com deficiéncias ndo eram vistas nesse grupo. Hoje, vemos algumas
experiéncias dando certo, como as que vivi. Mas sei que outras tém uma
inclusdo excludente, na qual alunos e alunas com deficiéncia entram
pela porta da frente e 14 dentro hé pouco a se oferecer para que eles
permanecam na faculdade e concluam o curso. A normalizacio da

inclusio ainda é um processo em construcio.”)

Pode-se evidenciar que, para os estudantes com deficiéncia fisica,
as barreiras arquitetonicas foram as mais significativas como impedi-
mento. Para os estudantes com baixa visdo e cegos, o maior problema

refere-se a falta de acessibilidade nas plataformas e, consequentemente,
acesso aos conteudos. Enquanto que, para os estudantes surdos, a
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maior barreira é a comunicacio e o direito a se expressar em sua
lingua materna.

Foi possivel observar, dentre os estudantes brasileiros, o desco-
nhecimento de alguns quanto aos seus direitos ou receio de perder
aquilo que duramente foi conquistado: a entrada no ensino superior.

Fica evidente que existe uma movimentacio na direcio do reco-
nhecimento do direito. Algumas universidades/faculdades tém desen-
volvido iniciativas isoladas, visando atender o que esta previsto na
legislacao, desencadeando agdes das politicas publicas que contemplem
as necessidades das pessoas com deficiéncia. Porém, faz-se necessario
que sejam estimuladas a adogio de politicas institucionais educacio-
nais mais incisivas que desenvolvam, no ensino superior, praticas
docentes que contemplem a diversidade de estudantes que adentram
no meio académico.

Espero que esse relato contribua para que a universidade brasileira seja
cada vez mais inclusiva. O fato é que o MEC esta cobrando muito das
universidades aspectos ligados a acessibilidade e, pela experiéncia em
algumas IES que passei, hd uma certa maquiagem em tentar imprimir
que o processo de ensino aprendizagem tem acessibilidade. A verdade
é que muitas instalacdes nao sio acessiveis e muito do contetido
didético também nio é acessivel.l’

A inclusio da pessoa com deficiéncia no ensino superior é mais
do que assegurar o direito a educacio, na verdade ela permitira que
haja a inclusio social de uma forma mais ampla, tendo em vista que
possibilitara melhores condicoes de vida.

E preciso uma conscientizacdo maior em todos os cursos, para que real-

mente aconteca a inclusdo de pessoas com deficiéncias no ensino superior.
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E importante ajudar o educando a desenvolver suas habilidades,
disponibilizando os recursos e o acompanhamento, pois a defici-
éncia implica em dificuldades e limitacdes em algumas dreas que podem
ser compensadas de outras formas. Se ndo tivermos uma boa formagao,
tambeém ndo conseguiremos um bom lugar no mercado de trabalho e a
historia se repetird. Nao quero conseguir um emprego porque tenho
uma deficiéncia fisica, mas porque sou competente, € um ensino

superior de qualidade pode me ajudar a alcancar esse sonho."!

A fala de Sandra, a seguir, evidencia que o ensino superior tem
possibilitado para essas pessoas oportunidades de conquistarem
uma profissio e se inserirem no mercado de trabalho ou em outras
atividades.

O fato de saber que o trabalho da UNIDIS e de toda a equipe da
UNED garante que os alunos tenham as mesmas condigoes e
oportunidades que qualquer aluno, nos tranquiliza e da energia
para continuar. Ja estou inserida no mercado de trabalho na area
para a qual me formei e 0 mesmo aconteceu com a maioria dos

meus colegas.*

Mesmo com todos os desafios apresentados, os estudantes afirmam
perceber avancos em relacio a inclusio das pessoas com deficiéncia
no ensino superior a distancia:

Percebo que fisicamente os espacos estdo se preparando e se tor-
nando acessiveis, mas precisamos da acessibilidade atitudinal, que é
as pessoas mudando o comportamento em rela¢do as diferencas.
A legislacdo tem se tornado uma aliada importante nesse processo e
tem funcionado, mas precisamos de novas posturas. Sou otimista!
Acredito que estamos no caminho. Falar em acessibilidade é algo

muito novo no Brasil e até no mundo.**!
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Também sou realista quanto a evoluc¢io do processo de inclusio. Em
10 anos a situacdo melhorou muito. Ndo € a ideal ainda, mas acredito
que estamos caminhando em direcio a uma universidade acessivel,

principalmente quanto a Educacio a Distancia.l**)

As pessoas que estdo em uma situacdo semelhante a minha tém que se
matricular na universidade, pois os conhecimentos de todos os tipos
que adquirimos nela s3o fundamentais para o nosso desenvolvi-
mento pessoal e profissional.’”’

Faz-se necessirio ampliar as discussdes e incentivar as praticas
inclusivas, ouvindo as contribuicdes que esses estudantes trazem com
sua experiéncia. Eles tém consciéncia do papel politico que precisam
desempenhar na construcio de uma sociedade mais justa e solidaria.
Eles tém muito a nos dizer, pois sao protagonistas nesse processo.

Consideracoes finais

No decorrer da pesquisa, foram analisados 24 relatos biograficos de
estudantes com deficiéncias, no Brasil e na Espanha, que evidenciam
conexdes que aproximam esses sujeitos, ou seja, é possivel observar
alguns aspectos comuns e outros singulares.

Os aspectos comuns observados sio, inicialmente, que todos os
relatos sdo de pessoas com deficiéncia, que concluiram o ensino médio
enfrentando os mais diversos obstaculos e conseguiram ingressar no
ensino superior. Sao pessoas a procura de oportunidades e que veem
a universidade e o mundo do trabalho como um possivel canal de
acesso a melhores condicdes de vida. Outro elemento similar entre
os depoentes, do Brasil e da Espanha, refere-se ao tratamento atribu-
ido a esses sujeitos por parte da familia. Isso fica claro nos relatos ao
se referirem a importancia do apoio, e ndo da tutela, da familia para
superacio das dificuldades.
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De acordo com a narrativa de cada sujeito, percebeu-se que exis-
tem diferencas na forma como cada um encara sua deficiéncia e se
relaciona com suas limita¢des. Todos, porém, demonstraram ter
capacidade para transpor as situacdes de desvantagem impostas pela
sociedade e superar limites.

Embora as pessoas com deficiéncia que cursam o ensino superior
no Brasil e na Espanha tenham caracteristicas e perfis muito seme-
lhantes, as politicas de acesso ao ensino superior nesses dois paises
sao muito distintas.

Na Espanha, desde meados dos anos 1980, a maioria das criancas
com algum tipo de deficiéncia sensorial, motora ou cognitiva fre-
quenta as escolas de seu bairro junto com os seus amigos e vizinhos.
Recebem apoio e ajuda para a superacio de suas dificuldades e as
atividades de ensino sio adaptadas para que a aprendizagem acon-
teca de fato. Muito ja foi feito, embora tenha ainda o que se fazer.
Mas podemos afirmar a partir da constatacio dessa pesquisa que a
inclusao das pessoas com deficiéncia na Espanha, em todos os niveis
de ensino, é uma realidade concreta. Para que isso acontecesse nio
bastou “boa vontade” de alguns, mas a¢des politicas e praticas. Foi
preciso investir em recursos de tecnologias assistivas e em recursos
humanos que se comprometessem com essa tarefa.

Na UNED, por exemplo, que ja tem ampla experiéncia com pes-
soas com deficiéncias e que tem um corpo discente predominado por
trabalhadores e pessoas que moram longe das universidades presen-
ciais, é visivel a capacidade de reverter a situagao das pessoas com
deficiéncia e propiciar a melhoria de oportunidades dessas pessoas e
de quem estd em seu entorno.
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A presenca de pessoas com necessidades educacionais especiais
no ensino superior ainda é um novo desafio no Brasil. O processo
de construciao de um espaco inclusivo na educacio, qualquer que
seja o nivel, nao se da por meio de uma padronizacio; ao contrario,
€ necessario que a inclusio se faca a partir da experiéncia e do reco-
nhecimento das diferencas. No Brasil, ha um distanciamento entre
os valores proclamados na legislacio e os valores na pratica. Hd um
grande avanco da legislacao e das politicas, mas as instituicoes ainda
nao as efetivaram de modo definitivo o modelo inclusivo.

Assim, a partir dos pontos levantados nos diversos ambitos abor-
dados nessa pesquisa, destaca-se, ainda, que os estudantes com defici-
éncia sofrem limitacoes, também, quanto as areas de oferta de cursos
a distancia. Nem sempre os cursos que realizam ofertas a distancia
sdo os desejados, predominando, assim, o numero de pessoas com
deficiéncia nos cursos de licenciatura.

Ainda dentre as elucidacdes advindas da pesquisa, podemos destacar
que a implantacdo de Centros de Apoio as Pessoas com Deficiéncia,
ou Nucleos de Acessibilidade, sao fundamentais para a integracgao e
a promocao desse aluno e, consequentemente, para a conclusio do
ensino superior. Nas [ES que possuem esses nicleos, a inclusao vem
acontecendo de forma mais efetiva.

Diante da discussao sobre a tematica da inclusao das pessoas com
deficiéncia no ensino superior a distancia, foi possivel constatar que
no Brasil ainda estd comecando essa caminhada. Por outro lado, é
preciso considerar que houve avancos significativos. As politicas de
inclusdo no Brasil demonstram que esse é o momento de transfor-
macOes para a abertura de caminhos e para propiciar a igualdade de
oportunidades as pessoas com deficiéncia. Nao podemos continuar
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fechando as portas para quem verdadeiramente tem competéncia para
fazer o ensino superior porque as IES nao podem adaptar a sua infra-
estrutura, ou disponibilizar um computador com software especifico
para realizacao de provas. Nao podemos continuar acreditando que
alguém ¢é incapaz porque precisa de mais tempo para realizar uma
tarefa, porque nio fala ou porque a sua letra é ilegivel.

A tarefa nio é facil. Mas nds, que fazemos parte da universidade,
temos que ter clareza que para que esse espaco propicie uma verdadeira
igualdade de oportunidades, uma universidade realmente para todos,
ainda temos muito o que mudar (prédios, méveis, materiais didaticos,
métodos de ensino, formas de avaliacdo...), mas, sobretudo, o que
precisamos mudar primeiro é a forma de ver as pessoas. Sair dessa
forma antiga, limitada e injusta de perceber a diversidade humana é
que nos tem levado a ver algumas pessoas como “especiais” e, con-
sequentemente, como “inferior” a nés, os considerados “normais”, e
nio vistos como sujeitos de direitos e deveres.

Ainda h4 uma longa trajetéria de luta a ser percorrida. E preciso que
todos os envolvidos estejam atentos para a manutencio dos direitos
conquistados. Um dos grandes desafios é promover o equilibrio entre
a qualidade académica e o compromisso social.
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Notas

1

Nl I N ) |

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19

[ = SUMARIO

Texto apresentado no Coléquio Educacio Superior: dimensdes e perspectivas
transdisciplinares — Politicas de Educacdo Superior: expansio, regulacio, avaliacio. Belo
Horizonte, UFMG, 28 e 29 de marco de 2015.

A Lei de Cotas define que todas as empresas privadas com 100 ou mais funciondrios
devem preencher entre 2% e 5% de suas vagas com trabalhadores que tenham algum
tipo de deficiéncia. As empresas que possuem de 100 a 200 funciondrios devem
reservar, obrigatoriamente, 2% de suas vagas para pessoas com deficiéncia; entre
201 e 500 funciondrios, 3%; entre 501 e 1000 funcionérios, 4%; empresas com 1001
funciondrios ou mais, 5% das suas vagas.

Saulo, cego.

Bl-level Positive Airway Pressure ou BIPAP (pressdo positiva em vias aéreas a dois
niveis) é um compressor que infla as vias aéreas superiores de modo a minimizar a
hipopneia ou apneia do sono. Tem dois niveis de pressio, sendo um para a inspira¢io
e outro para a expiracio. E indicado para lugares com pressdes relativamente altas,
onde um unico nivel de pressdo serd incomodo para a expiracdo. O controle entre um
estado e outro é feito por um microprocessador interno, que regula para a rotagio
adequada, dentro de parametros pré-estabelecidos como altitude, rotacio da ventoinha
e pressdo da dgua.

Gabriel, distrofia muscular progressiva.

Leila, deficiéncia auditiva, Privada D.

Aparecida, universitdria cega, Privada B.

Licia, estudante cega, Privada D.

COSTA; SILVEIRA; SOMMER, 2003.

ESPANA, 2007.

ESPANA, 2008, traducio minha.

Raquel, baixa visio degenerativa, UOC, traducio minha.
Cristina, limitacao locomotora, UNED.

REAL PATRONATO SOBRE DISCAPACIDAD, 2011.
Rogério, cego, Privada A.

Gabriel, distrofia muscular progressiva, Privada A.
Raquel, baixa visio, UOC.

Geraldo, limitacio locomotora, Privada C.

Roberto, surdo, Privada A.
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20
21
22
23
24
25
26
27

28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
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Leila, deficiéncia auditiva, Privada D.

Rogério, cego, Privada A.

Miguel, tetraplégico, UNED.

Saulo, cego, Privada C.

Rogério, cego, Privada A.

Gabriel, distrofia muscular progressiva, Privada A.
Conceicio, distrofia muscular progressiva, Privada D.

Tecnologia Assistiva é uma drea do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar,
que engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que
objetivam promover a funcionalidade relacionada a atividade e a participacio

de pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida, visando sua autonomia,
independéncia, qualidade de vida e inclusio social (GALVAO FILHO et al., 2009,

p- 26). No sentido amplo, o objeto da tecnologia assistiva refere-se a variedade de
recursos destinados a dar suporte (mecanico, elétrico, eletronico, computadorizado
etc.) a pessoas com deficiéncia fisica, visual, auditiva, mental ou multipla. Esses
suportes podem ser, por exemplo, uma cadeira de rodas, uma prétese, uma ortese
ou uma série infindavel de adaptacdes, aparelhos e equipamentos nas mais diversas
dreas de necessidade pessoal (comunicagio, alimentacio, transporte, educacio, lazer,
esporte, trabalho, elementos arquitetonicos e outras).

Rogério, cego, Privada A.

Raquel, cega, UOC.

Paco, baixa visio, UNED.

Aline, baixa visao, Estadual.
Aparecida, deficiente visual, Privada B.
Aline, deficiente visual, Estadual.
Rogério, deficiente visual, Privada A.
Saulo, cego, Privada C.

Rogério, cego, Privada A.

Aparecida, cega, Privada B.

Saulo, cego, Privada C.

Terezinha, Privada B.

Marecelo, paralisia infantil, Privada C, polo de Juiz de Fora.

Gabriel, distrofia muscular progressiva, Privada A.
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42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55

Miguel, limita¢io locomotora, UNED.
Carla, surda, Federal.

Roberto, surdo, Privada A.

Mireia, surda, UOC, traducio minha.
Sandra, paralisia cerebral, UNED.
MARTINS, 1997.

Saulo, cego, Privada C.

Carla, Surda, Federal.

Rogério, cego, Privada A.

Aline, cega, Estadual.

Sandra, paralisia cerebral, UNED.
Carla, surda, Federal.

Rogério, cego, Privada A.

Paco, baixa visio, UNED.
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FErRNANDA ArRAUJO CouTINHO CAMPOS
FernanDO SELMAR RocHA FipALGO

Convergéncia na educacao

Interlocutores na Universidade Aberta de Portugal®

Introducao

Este texto apresenta sinteticamente os argumentos apresentados
na tese de doutoramento intitulada Convergéncia na educacao: politicas,
tecnologias digitais e relacdes pedagdgicas,””) cujo objetivo geral foi com-
preender a convergéncia na educa¢iao, como uma possibilidade para
o ensino superior. Tinha como hipétese, no contexto da sociedade
da informacio, que o uso cada vez mais constante da Educacio a
Distancia (EaD), conjugada com o ensino presencial se tornaria uma
alternativa para o ensino superior. O problema de investigacio é: a
ocorréncia da convergéncia das modalidades presencial e a distancia
poderia se tornar uma alternativa para o ensino superior?

Ao longo do processo de doutoramento, fomos construindo e
reconstruindo o objetivo e a hipétese. Inicialmente, tinhamos como
perspectiva de que a convergéncia se daria pela integracio da educa-
cao presencial e da EaD. Nessa direcdo, resgatamos o histérico das
modalidades e realizamos um estudo documental das politicas para
o ensino superior dirigido para a EaD, tendo como mote a Portaria
n° 4059/2004" que definiu a modalidade semipresencial.

No final, alargamos 0 nosso pensamento e compreendemos que:
a convergéncia na educacio se consolida nas relacdes sociais criadas
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em rede e mediadas por Tecnologias Digitais da Informacio e da
Comunicacio (TDICs) e ampliam os paradigmas educacionais, os
locais de ensinar e aprender e as relacdes entre os sujeitos — profes-
sores e estudantes. Ademais, a convergéncia se verifica como uma
tendéncia do presente com o olhar para o futuro.

Nessa perspectiva, a convergéncia na educa¢ao propoe reflexodes
sobre os paradigmas educacionais tradicionais, os modos de ensinar e
de aprender, o tempo e o espago, a ampliacio dos espacos de trocas de
conhecimento, as politicas educacionais, as modalidades presenciais e
a distancia; assim como nas formas de se relacionar e produzir novos
conhecimentos que envolvem a colaboracio, partilha, participacio,
horizontaliza¢iao, comunidades de aprendizagem, interacio, mediacio,
ambientes virtuais de aprendizagem, socializacdo, autonomia e redes.

Neste trabalho, apresentamos de modo sintético a defini¢ao de con-
vergéncia na educacio a partir dos topicos intitulados: “Procedimentos
metodoldgicos”, “Convergéncia na educacio” e “Conclusodes’.

Procedimentos metodol6gicos

Os procedimentos metodoldgicos utilizados para a elaboracgio
da pesquisa foram divididos em eixos e subeixos: eixo analitico -
constituido a partir dos objetivos da tese —, dividido nos subeixos
“Politicas publicas para o ensino superior: recortes para a convergén-

LIS N (4 . ~ A * M« A .
cia”, “Dimensdes da convergéncia”’, “Elementos da convergéncia na
educacdo” e “Presenca e distancia”; eixo operacional — desenhou os
caminhos e definiu os instrumentos da investigacdo —, dividido nos
subeixos “Metodologia filoséfica”, “Andlise documental” e “Estagio
doutoral sanduiche”.

Neste artigo, destacamos os subeixos “Dimensdes da convergéncia”
“« A . ~ »
e “Elementos da convergéncia na educacio”.
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As definicoes das dimensoes da convergéncia e dos elementos da
convergéncia foram compreendidas a partir do levantamento biblio-
grafico e do subeixo operacional “Metodologia filoséfica” — quando
nos debrucamos sobre artigos, teses, dissertacdes e obras académicas,
com o intuito de refletir filosoficamente sobre as publicacoes e de
forma a nos tornamos capazes de construir um texto com as nossas
proprias ideias e argumentos — e da “Analise documental”.

A anilise constituiu-se de 47 documentos entre legislacdes gerais
sobre a educacio, legislacoes especificas para EaD, legislacoes especi-
ficas sobre a Universidade Aberta do Brasil e de Portugal, referenciais
de qualidade para a EaD e documentos complementares. Esse estudo
teve como marco temporal o ano de 1996 até 2014, sendo o docu-
mento inicial a publicacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional® e 0 ano final da publica¢io do “Texto Orientador para a
Audiéncia Publica sobre a Educacio a Distancia.”

A partir da anélise documental, compreendemos que a convergéncia
na educacio nio foi estabelecida por legislacdes ou por orientacdes,
uma vez que se compde COmo um processo que integra uma série de
elementos. Por meio da anilise, verificamos a falta de ajustes entre
a EaD tradicional, a qual se baseia as legislacdes e orientacdes, e a
nova realidade digital e on-line. Nesses documentos, a compreensao
de convergéncia se restringiu a convergéncia de materiais didaticos,
de tecnologias e de modalidades.

Um dos passos para a concretizagio da convergéncia seria a deses-
tabilizacio de algumas noc¢oes tradicionalmente concebidas, tais como:
a hierarquizacio entre o presencial e o a distancia e a dicotomia entre
eles. Para tanto, seria necessario superar a no¢ao de modalidades,
avancar na compressio de que a integracao entre educacio presencial
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e a EaD se restringe a aspectos tecnolégicos e reorganizar modelos
institucionais, garantindo mais flexibilidade ao desenvolvimento das
atividades pedagdgicas e ampliando os espacos e os tempos educa-
tivos por meio de atividades on-line, nao restritos a 20%, conforme
estipulado pela Portaria n° 4059/2004.1)

Entendemos que a convergéncia nio pode ser compreendida
somente como a integracio entre educacio presencial e a educacio
a distancia. Apesar de possuirmos essa ideia como hipétese inicial
e de termos construido parte do nosso trabalho nessa dimensio,
percebemos, ao longo da investigacio, que essa andlise seria restrita
e incompleta. O que queremos dizer é que a convergéncia na edu-
cacdo nio se reduz a convergéncia de modos de ensinar e aprender
a distancia ou presencialmente, e tio pouco pode ser definida por
politicas, pois, acreditamos que a convergéncia acontece por meio
de acdes cotidianas, que levam as modificacdes das legislacoes e das
orientacdes para a elaboragio de um novo projeto educativo.

Por outro lado, verificamos que as dimensdes da convergéncia
advém de outras dreas do conhecimento, como a das tecnologias,
da comunicacio e das artes,”) em que se evidenciam a integracio da
telecomunicagio e da informatica, o uso social dessas tecnologias,
o estabelecimento de uma cultura do entretenimento e o modo de
se relacionar com as tecnologias comunicacionais e a integracao de
diferentes areas para a producio artistica, para além da participacio
do publico.

Como consequéncia do desenvolvimento da investigacao, elen-
camos os elementos fundamentais da convergéncia na educacao:
flexibilidade curricular, interacio e colaboraciao, comunidades de
aprendizagem, blended learning e mobile learning, recursos didaticos
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(incluindo os Recursos Educacionais Abertos), convergéncia na sala
de aula e convergéncia das TDICs no curriculo.®

O estagio doutoral sanduiche realizado na Universidade Aberta de
Portugal (UAD) constituia-se como um dos eixos metodolégicos da
investigacdo. Para além do amadurecimento pessoal e profissional,
a experiéncia na UAD foi fundamental para a ampliacdo da hipotese
inicial. Nessa instituicao, tivemos a oportunidade de conhecer as
ofertas em nivel superior realizadas de forma exclusivamente vir-
tual, que utilizam uma plataforma de aprendizagem com estratégias
que viabilizam a constitui¢ao de comunidades em rede e de priticas
colaborativas."’

Convergéncia na educacao

Para compreender a convergéncia na educagio, foi necessario
resgatar o histérico da educacio presencial e da EaD. Historicamente,
constatamos que se constituiram, paralelamente, em instituicoes
especificas para cada uma delas e com fronteiras muito bem defini-
das. Desde sempre, portanto, foram estabelecidas uma dicotomia e
uma hierarquia entre elas, conforme Mill: “(...) elas s3o concebidas
com hierarquias — em que, geralmente, a EaD é tomada como uma
subcategoria”."”!

As primeiras iniciativas de EaD ocorridas entre o século XIX e
meados do século XX encontravam-se desvinculadas das instituicoes
escolares e das universidades, estando direcionadas para a alfabetiza-
c¢do, para a profissionalizaciao ou para a preparacio de concursos do
publico adulto. Eram ofertadas sobremaneira via correspondéncia,
rddio e televisio.'"! Nessa condicio, a EaD era compreendida como
“(...) o aprendizado planejado que ocorre normalmente em um lugar
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diferente do local do ensino, exigindo técnicas especiais de criacao do
curso e de instrucio, comunicacio por meio de varias tecnologias e
disposicdes organizacionais e administrativas especiais”."” Em outras
palavras, constituia-se como uma modalidade educativa em que os
sujeitos da aprendizagem — professores e estudantes — estio em locais
e tempos distintos em que as tecnologias da informacao sio utilizadas
como mediadores.

Nem mesmo a criacio das universidades abertas a distancia, a partir
da década de 1960 — tal como a Open University (OU) no Reino Unido,
a Universidad Abierta (UNED) na Espanha ou a Universidade Aberta
em Portugal (UAD) - realizou a integracio da Educacio Presencial e
a EaD, uma vez que a vocacdo dessas instituicdes era exclusivamente
a EaD. Entretanto, trouxeram novidades para o EaD: abarcar o nivel
superior e desenvolver novas formas de combinacio de trabalho e
estudo, introduzir estudos regulares para adultos, manter o apren-
dizado aberto e permanente, ampliar cada vez mais a aplicacio de
tecnologias educacionais combinando dudio/video e correspondéncia
(ou seja, de multimidias) e viabilizar o apoio presencial.’!

Entretanto, durante a década de 1990 e a primeira década do
século XXI, o desenvolvimento das TDIC consolidou ferramentas
de interacao que permitiram novas propostas de comunicagio e de
atividades nas instituicdes escolares. Uma dessas propostas, aliada a
organizacao institucional, foi denominada de blended learning.

O blended learning e o semipresencial

De forma generalizada, o blended learning constitui-se por uma
abordagem pedagégica que envolve tanto situacdes de aulas presen-
ciais quanto situacdes de aulas on-line, numa combinacio de virias
abordagens pedagdbgicas, de métodos de aprendizagem e de varias
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tecnologias, que abrangem a cooperacio, a autonomia e a interacao
social em momentos sincronos e assincronos.

Monteiro e Moreira™ consideram o blended learning

(...) como uma estratégia dinamica que envolve diferentes recur-
sos tecnoldgicos, diferentes abordagens pedagégicas e diferentes
espacos. Ou seja, para além da questdo da integracio de momen-
tos presenciais e nao presenciais, devemos ter em conta também
a conjugacdo de diferentes abordagens de ensino a interacio de
diversos recursos tecnolégicos e a ado¢ao dos diferentes espacos

de vida no processo de ensino aprendizagem.”

De acordo com Graham," o blended learning desenvolve-se em
quatro niveis: atividade, disciplina, curso e instituicao. De modo geral,
o blended learning torna-se realidade nas instituicoes tradicionais de
ensino presencial quando elas incorporam ou se constituem em todos
os referidos niveis.

Ao incorporar todos esses niveis, finalmente, verifica-se a inte-
gracao da educacio presencial e da EaD. Porém, para a ocorréncia da
convergéncia, ainda sao necessarios outros elementos.

Compreendendo esse processo, a Portaria n°® 4.059/2004" torna-se
caduca, desfazendo o que, desde o inicio da investiga¢do, acreditivamos
ser parte fundamental da integraciao da educacao presencial e da EaD.

Essa portaria permitia “(...) introduzir, na organizacio pedag6-
gica e curricular de seus cursos superiores reconhecidos, a oferta de
disciplinas integrantes do curriculo que utilizem modalidade semi-
presencial”,® em que semipresencial se define

(...) como quaisquer atividades didéticas, médulos ou unidades

de ensino-aprendizagem centrados na autoaprendizagem e com a

:} Convergéncia na educagdo | 225



mediacio de recursos didaticos organizados em diferentes suportes

de informacao que utilizem tecnologias de comunicacio remota.™”!

Dessa maneira, deixamos a parte a andlise dessa portaria. Suas
definicOes eram restritas, limitadas a compreensio do semipresencial
como atividades a distancia, de modo a complementar as disciplinas.
Nio incorporava a EaD as priticas globais das instituicdes ou dos
cursos, tampouco revela as possiveis relacoes entre os sujeitos, dando
continuidade a dimensao tecnicista da autoaprendizagem. Ademais,
nio aparece como novidade, pois,

(...) mesmo a presenca do professor ou dos alunos em tempo e
espaco diferidos, como reza a definicao legal da EaD nio é de fato,
uma inovacao. H4 muito a escola solicita trabalhos domiciliares e,
afinal de contas, os estudos sobre aprendizagem nos mostram que
nio dominamos inteiramente esse processo, e que aprendizagem
pode ocorrer em qualquer lugar e tempo, inclusive independente

de termos de consciéncia de sua ocorréncia naquele momento.?’!

Em concordancia aos argumentos desse autor, acreditamos que essa
Portaria nao apresenta procedimentos suficientes para consubstanciar
a convergéncia na educacio. Atentamos para o fato de que um dos
processos da convergéncia se faz no rompimento da dicotomia entre

a educacio presencial e a EaD, e no repensar das relacoes educativas.
De acordo com as palavras de Gomes:

(...) A EaD precisa deixar de ser algo tratado a parte nas instituicdes
escolares, de ser oferecida como uma abordagem, uma modalidade,
um ramo de negdcio ou apenas como uma oportunidade flexivel
de acesso a universidade. Porém, os novos paradigmas nao podem
valer apenas para uma modalidade educacional; essa dicotomia é

inadmissivel e improdutiva. O meio digital ja vem apontando para
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uma tendéncia a centralidade da imagem nas comunicacées para
novas formas de relacionamento interpessoal de ampliacao dos
sentidos do tempo e do espaco, para outras relacoes de trabalho
e para a conectividade ininterrupta. Precisamos, pois, refletir
sobre como a educacio deve lidar com isso, de modo a fazer parte
integrante e agendativa desse mundo, antes que esse mundo seja

coisa do passado.’!

Nesse sentido, questionamos: como a convergéncia poderia ir além
dessas defini¢des estabelecidas — blended learning e semipresencial — e
fazer com que a educacio seja integrante de um mundo informacional
e comunicacional?

Os sentidos da convergéncia

Antes de mais nada, esclarecemos que a convergéncia se com-
preende em suas multiplas dimensdes, afinal, é multidisciplinar e
polissémica e, por isso mesmo, verifica-se em distintos campos do
conhecimento. Partindo do principio, sabemos que convergéncia
significa “(...) ato de convergir; juncdo num ponto; tendéncia para
o mesmo resultado” conforme o Diciondrio da Lingua Portuguesa.'?”

Nessa direcio, buscamos entender que a convergéncia na educacao
se compoe pela jun¢io de multiplas dimensdes em que se destacam
as tecnologias da informacao e da comunicacgio (TDIC); os materiais
(textos, imagens, videos, jogos, foruns etc.); os espacos (fisicos e vir-
tuais); as relacdes pedagdgicas (interagdo, colaboracio, conectividade,
compartilhamento); as modalidades (presencial e a distancia); e das
formas (formais e informais), com uma finalidade comum: a educacio.

Essa constatacio se fez a partir das dimensdes complementares,
elegidos na investigacdo, que englobam os campos da tecnologia, das
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artes e da comunicacdo. A partir das quais verificamos transversa-
lidade a educaciao, nomeadamente o uso das tecnologias digitais da
informacio e da comunicacio e as relacdes sociais.

Salientamos que a nossa analise nao se limitou ao material ou ao
hardware, ao contrario, focou nas relacdes sociais estabelecidas entre
os sujeitos em rede. Em que se verifica a colaboracio, a interacio, a
conectividade, a producio de contetidos e o compartilhamento, como
caracteristicas imprescindiveis para a concretiza¢iao da convergéncia.
Portanto, antes de ser material, a convergéncia € social.

Na dimensao das tecnologias, entende-se que a convergéncia se
caracteriza pela integracio das telecomunicacdes e da microeletronica,
constituindo uma nova forma de comunicacio.” De modo sintético,
a convergéncia tecnoldgica pode ser compreendida como a integracio
das telecomunicacdes e da informatica, que viabilizam novas formas
culturais de comunicacio e de transmissdo de dados, em que as bar-
reiras entre os recursos se encontram cada vez mais indefinidas, mas
concretiza-se, segundo o autor, na cultura: “(...) convergéncia é fun-
damentalmente cultural, e produz-se, em primeiro lugar nas mentes
dos sujeitos comunicadores que integram varios modos e canais de
comunicacio nos seus costumes e na sua interacao”.*¥

No campo comunicacional, Jenkins®! define as mudancas culturais
no modo de relacionar com o contetido mididtico — seja programas
de televisao, filmes, livros, jogos ou redes sociais — tendo em vista
o fluxo de contetdo, os multiplos suportes, o comportamento das
audiéncias e a cooperacio de mercados midiaticos, como “Cultura da
convergéncia’. A partir dos argumentos desse pesquisador, entende-
mos que assistir a televisao deixa de ser uma acio isolada e solitaria.
Assistimos aos programas televisivos e, simultaneamente, curtimos
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ou comentamos em alguma rede social - Facebook ou Twitter, por
exemplo -, criando audiéncias comunitarias e nao mais individuais.
Inclusive, tendo os préprios programas os seus perfis e hashtags
especificas, como um canal aberto para falar com o espectador. Este,
por sua vez, comenta, critica, pergunta, envia elogios e se sente “mais
préximo” dos apresentadores. A producido cinematogréfica é outro
exemplo, pois, agora, nao se realiza apenas um filme, muitos deles
se expandem as narrativas transmidiaticas, e, a partir de um produto
midiatico (filme), estabelece-se uma rede de midias, como jogos, his-
térias em quadrinhos, curtas-metragens, blogs, féruns, entre outros.

Na cultura da convergéncia, a interatividade e a participacao sio
imprescindiveis, pois entende-se ndao s6 apenas como as midias se
integram, mas a maneira como as pessoas se relacionam com elas. A
denominada cultura da convergéncia pode ser observada e vivenciada
por aqueles com acesso 2 internet e que fazem uso dela nio como
espectadores, mas como atores e produtores de contetdo.

A convergéncia nas artes foi analisada a partir da obra de Santaella,”"!
na qual ha o questionamento: “Por que as comunicacdes e as artes
estdo convergindo?” A autora compreende a convergéncia como um
ato em que “(...) convergir n3o significa identificar-se. Significa isto
sim, tomar rumos que, nao obstante as diferencas, dirijam-se para
a ocupacio de territérios comuns, nos quais as diferencas se rocam
sem perder seus contornos proprios.”?”

Essa aproximacio das diferencas se evidenciou nas belas artes, a
partir do século XX, quando a comunicac¢ao de massa se desenvolveu.
Destaca-se que o processo de convergéncia entre os meios de comu-
nicacdo e as artes nao excluiu os antigos processos artisticos, mas
provocou novas formas de criacdo, de modo a possibilitar diferentes
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experiéncias estéticas e sensoriais. Assim, mesclam-se artes plasticas
com nanotecnologia, biologia, ciéncia e tecnologia, dessa forma os
contornos se estreitam e novos sao tracados.

Criam-se novas relacdes entre artistas e espectadores, fazendo-nos
refletir sobre o novo papel. Se antes era espectador, agora, tornou-se
também participador. Essa concepciao ecoard ao campo educativo.
Diferentemente das aulas que eram preparadas de modo tradicio-
nal, ou seja, somente o professor era o responsavel pelo contetido,
na atualidade tem se requerido dos alunos uma maior participacao,
interacio e construcio do conhecimento.

Retornamos aos argumentos de Santaella®®! para dizer que a con-
vergéncia de midia possibilita ao usudrio criar, distribuir e consumir
informacao, pois diz respeito a impossibilidade de separacio entre
as culturas eruditas, populares e massivas. A convergéncia de midias
faz parte da cultura digital, a qual se caracteriza pela coexisténcia da
cultura de massas e da cultura de midias.

Dessa forma, entendemos que os sentidos da convergéncia consti-
tuem-se a partir das novas formas de lidar com a comunicag¢io, com
a informacao e com a producio de contetido, sobremaneira com as
relacdes sociais estabelecidas em rede. E, por outro lado, em perce-
ber que esse processo traz e trara reconfiguracdes nos modos de se
pensar e de se fazer a educacio, sem a necessidade de estar presente
fisicamente nos espacos formativos ou ainda nas novas maneiras de
estar em salas de aula, pois, na convergéncia, os espacos educativos
sao infinitos e a presenca se faz por participacdes e interacdes.

Os elementos da convergéncia na educacao

Os elementos da convergéncia na educacio se constituem de prin-
cipios préprios dos tempos do informacionalismo, da sociedade em
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rede e global, em que o ciberespaco surge como um novo espaco, e
das transformacoes sociais. Relaciona-se com as tecnologias digitais
da informacao e da comunicacio, estabelece novos tempos e espaco,
incentiva a promocao da reorganizacio disciplinar e compreende as
novas relacdes entre o homem e a maquina e os outros homens, mas
nio se delimita por essas tecnologias.

Apds os nossos estudos, compreendemos que a convergéncia na
educacdo se caracteriza pela flexibilidade curricular, aprendizagem
aberta, flexibilizacido do espaco temporal, contetidos abertos, tecno-
logias digitais, participacio, interacio, colaboracio, partilha, comuni-
dades on-line, multiplicidade, horizontalidade e materiais didaticos.

A partir dessas caracteristicas, definimos que os elementos da
convergéncia se constituem por: flexibilidade curricular, interacio
e colabora¢io, comunidades de aprendizagem, blended learning e
mobile learning, recursos didaticos, convergéncia na sala de aula e
convergéncia das TDIC no curriculo.

As principais ideias sobre os elementos da convergéncia na edu-
cacao foram sintetizadas no Quadro 1:
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Quadro 1 - Sintese dos elementos da convergéncia na educagao (Continua¢io)

1. Flexibilidade curricular: refere-se a maleabilidade dos 5. Recursos didaticos: novos materiais que contribuem para

processos. Garantir a flexibilidade comunicativa a qual-
quer hora e a qualquer lugar, possibilitar a convergéncia
do ensino presencial e EaD, mas nao s6 flexibilizar espacos

a educacdo virtual e também presencial. Dentre os exemplos
mais emblematicos, referimo-nos aos Recursos Educacionais
Abertos (REA), que estdo abertamente disponiveis para

de aprendizagem e, sobremaneira, nio manter uma matriz uso dos educadores e dos estudantes, podendo incluir cur-

curricular rigida, possibilitando trajetérias alternativas.””’! sos completos, partes de cursos, médulos, livros didaticos,

- - . 5 . : o [33]
2. Interacio e colaboracio: refere-se as relacdes sociais esta- artigos de pesquisa, videos e softwares.

belecidas on-line e também oft-line, que privilegiam a pro- 6. Sala de aula: refere-se a situacdo de salas de aulas presen-

ducao colaborativa e o compartilhamento de informacdes, ciais em que frequentemente se utilizam de recursos digitais

por meio da intersubjetividade.”*"! seja para consultar informacdes sobre o contetido estudado,

3. Comunidades de aprendizagem: constituem-se em situ- aceder redes sociais, verificar e-mail, realizar trabalhos etc.

acdes formais, informais e nio formais e se caracterizam Ou seja, viabiliza a situacao de estar em dois espacos simul-

. oy ~ _ . y . . s [34]
por formas de sociabilidade e de colaboraciao. Sao meios taneamente, fisicos e virtuais.

para pensar, criar, comunicar e intervir que possibilitam 7. TDIC no curriculo: a integracio das TDIC no curriculo

oportunidades de aprendizado por interesses em comum.! oportuniza o letramento digital e viabiliza esse uso nas

4. Blended learning e mobile learning: referem-se a proces- praticas sociais de forma consciente e critica. Permitiria a

sos institucionalizados da convergéncia que pretendem incorporacio de diferentes didaticas e abordagens pedagdgi-

incentivar a flexibilidade e a mobilidade das situacoes de cas, adaptacao de materiais didéticos, linguagem multimidia

. . . ~ . . 3 i ici [3]
aprendizagem, a partir da introducio de elementos virtuais e uma reflexao sobre o ensino tradicional.
e moveis (plataformas virtuais de aprendizagem, atividades
presenciais e on-line, laboratérios virtuais, campus on-line Fonte: CAMPOS, 2017.

e equipamentos como smartphones e tablets).1*?

(Continua)
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Essas ideias também podem ser visualizadas na Figura 1:

Ambientes virtuais
de aprendizagem

Jogos digitais

Redes sociais

Relagoes
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Aprendizagem em
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disténcia

estudantes Materiais didaticos
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informagao e M-learning
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ciberespaco linguagens presencial

onectividade mobilidade
comunicagdo

Figura 1 - Elementos da convergéncia na educacio

Fonte: CAMPOS, 2017.

A convergéncia na educacio nio se constitui como prospeccio
futurolégica. E uma tendéncia presente nas relagdes sociais e que,
aos poucos, vai sendo incorporada aos modos de fazer a educacio.
Reconhecemos que a convergéncia se realiza nas relacdes sociais e nos
usos sociais das TDIC que, estabelecidas em rede, podem se estender
para espacos fisicos, assim como o contrario.

A convergéncia na educacio acontece numa série de dimensoes que
pode ser compreendida, por um lado, com a integracio da educaciao
presencial e a distancia, com o uso mobile learning, com a integra¢ao
dos materiais didéticos, com o uso de tecnologias (integradas ou nio
ao curriculo), com os jogos on-line, com os modos de estar presente
fisicamente ou virtualmente, com o modo de entender que os processos
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educativos sao expandidos e nao limitados, e com a composiciao de
comunidades de aprendizagem.

Entendemos que a convergéncia na educacao acontece processu-
almente. Na atualidade, conseguimos visualizar os seus elementos.
Ela chega as instituicdes por meio do modo como os sujeitos se rela-
cionam nas redes, fora das instituicoes, e acontece levando em conta
as relacdes organicas e fluidas estabelecidas em rede. Dessa maneira,
as TDIC sao um meio e nao um fim. A convergéncia na educacio
se fundamenta em teorias socioconstruvistas, e as comunidades de
aprendizagem alicercam as relacGes e a conectividade.

A convergéncia na educacio se compde como um processo que
nio preveé substituir ou desaparecer com sistemas tradicionais. Em
seu sentido formal, a convergéncia se caracteriza por contemplar
situacdes de aprendizagem fisicas e virtuais, em que as institui¢des
de ensino incorporam as tecnologias digitais para fins educativos;
destacando-se situacdes de aprendizagem em blended learning em
que se propde a convergéncia de multiplos materiais e linguagens.

Por outro lado, entendemos que a convergéncia acontece de
forma fluida, sem obrigatoriedades ou processos burocraticos. Ela
acontece como parte da vontade dos envolvidos, de modo que o
letramento digital e a conexao com a internet sao requeridos para ser
possivel a criacdo e o estabelecimento de interacdes e colaboracdes
em rede. Por isso, a convergéncia na educacio se evidencia também
na informalidade.

Ao longo da investigacdo, compreendemos que a convergéncia se
constitui como um processo que inclui as altera¢des sociais, culturais
e educacionais que sao dinamizadas com o uso social das TDIC, sejam
elas formais ou informais.
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Conclusoes

Neste estudo, compreendemos que a noc¢iao de convergéncia é
um processo em que se utiliza as TDIC na educacio - seja na edu-
cacio presencial ou na EaD (inclusive na integracio delas) — que
sao mediadoras. Entretanto, nao se faz s6 por isso, mas, sobretudo,
por: interac¢io, colaboracio, participacio, partilha, comunidades de
aprendizagem, ambientes virtuais de aprendizagem, conectividade,
mobilidade, aprendizagem em rede, materiais didaticos, flexibilidade,
compartilhamento, redes sociais, inteligéncia coletiva, integracao de
modalidades, comunicacio, horizontalidade e multiplicidade, proprias
do contexto informacional.

A convergéncia se faz nos seus usos sociais, nas interacdes, nas
participacoes e nas colaboracdes. Nessa medida, nao podemos negli-
genciar o papel das TDIC e, a0 mesmo tempo, nio podemos aclama-
-las como concretizadoras do processo da convergéncia na educacao.

Outro ponto a ser considerado se revela na ruptura da hierarquia
entre a educacio presencial e a EaD, com a convergéncia na educacio.
Ponderamos que o processo educativo deve acontecer independente-
mente do meio, do espaco ou do tempo; a finalidade deve ser sempre
a educacao.

A convergéncia na educaco significa aprender na coletividade,
junto com, tendo as TDIC como mediadoras em situacdes formais ou
informais; inovacao pedagégica, producio de conhecimento teérico
e pedagdgico; vivéncia em espacos hibridos, num constante fisico e
virtual, viabilizado pela conexdo a internet; estudos flexiveis, dina-
micos, autdbnomos; relacdes sociais em rede; participar e colaborar;
integrar educacio presencial e EaD, multiplos materiais, linguagens
e tecnologias, de modo que a distin¢io entre educacio presencial e
EaD nio faca sentido.
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Assim, o que inicialmente pensdvamos ser uma possibilidade, no
final, entendemos ser uma tendéncia presente nas relacdes sociais e
educativas, que se constitui como um processo em desenvolvimento.
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CLAauDIA MAFFINT GRIBOSKI

Sistema Nacional de Avaliacao da
Educacao Superior (Sinaes)

Uma década de avancos, limites e perspectivast

Este texto apresenta o debate realizado no Coléquio Educacio
Superior: dimensdes e perspectivas transdisciplinares, promovido pelo
Instituto de Estudos Avancados Transdisciplinares da Universidade
Federal de Minas Gerais (IEAT/UFMG). No evento, sob o tema
“Politicas de Educacdo Superior: expansio, regulacio e avaliacdo”,
realizou-se a mesa denominada “Sistema Nacional de Avaliacao da

Educacio Superior (Sinaes): trajetdrias e problemas”.

Esse didlogo teve como objetivo promover a eficacia institucional,
académica e social das universidades brasileiras, tendo os resultados
da avaliacdo como um dos caminhos para garantia da melhoria da
qualidade de ensino, pesquisa e extensao nas Institui¢oes de Educacio
Superior (IES). Para abordar tal temética é fundamental discutir ini-
cialmente: quais foram e como se estabeleceram as relacoes entre os

processos de expansio, avaliacdo e regulacio da educagio superior?

Analisa-se a seguir a trajetéria da instituicao do Sinaes, as mudancas,
a dinimica e a evolucio nos processos de avaliagio e o percurso poli-
tico e pedagbgico para sua implementaciao. Apresenta-se o panorama
da educacio superior e os desafios do Sinaes diante da diversidade da

oferta, da extensao territorial do pais e da complexidade de acdes para
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desenvolver o processo de avaliaciao, com destaque para as inovacdes
na avaliacio dos cursos na modalidade de Educacio a Distancia (EaD).

De modo particular, registra-se a evolucio do quantitativo de cursos
e IES avaliados in loco e da participacio dos cursos e dos estudantes
no Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade), deno-
tando a organizag¢io do processo avaliativo como politica de Estado.
Agrega-se a esse componente de analise o Questiondrio do Estudante
do Enade e as perspectivas de estabelecer o perfil dos estudantes, dos
cursos e a qualidade da formacao.

Trajetoria da instituicao do Sinaes

Entre as premissas para a criacdo do Sinaes, destaca-se em pri-
meira ordem, o principio constitucional da “educacio como direito
de todos e dever do Estado e da familia” (Art. 205); por meio de um
ensino ministrado com “a garantia de padrio de qualidade” (Art. 206;
VII). Desse modo, fica evidente a necessidade de acdes avaliativas de
cunho estatal para promover a garantia da qualidade da educacio.”

Entretanto, em que pese a orienta¢do expressa na Constituicao
Federal de 1988, durante muito tempo, a educacio brasileira contou
com uma organizacao elitista e sustentada em bases epistemoldgicas
pouco democriticas, inviabilizando acdes de promocio a educac¢ao de
todos e garantia da qualidade. Com o advento da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacio Nacional,”*! pode-se dizer que houve um aumento
de oportunidades de acesso a educacio superior, com acdes de expan-
sao de cursos e IES, demonstrando uma atitude mais proativa do
Estado no sentido de se responsabilizar pelos processos de regulacao
e avaliacio desse nivel de educacio. O artigo 46, registra essa orien-
tacdo do Estado que teve como finalidade avancar na promocio da
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qualidade da educacio superior: “A autorizacdo e o reconhecimento
de cursos, bem como o credenciamento de instituicdes de educacao
superior, terdo prazos limitados, sendo renovados, periodicamente,
apds processo regular de avaliagio.” ¥

Essa orientacdo fortalece as diretrizes regulatérias e abre espaco
para as presentes reflexdes sobre as politicas educacionais e sua relacio
com o Estado Avaliador, sobretudo porque, nesse contexto, a avalia-
¢do se constituiu, nesse percurso, no mecanismo mais eficiente para
o controle e a regulacio da educacio superior no pais. Para melhor
compreender o conceito de Estado Avaliador, reporta-se a defini¢io
trazida por Guy Neave, estudioso da drea em diferentes paises, e que,
segundo ele, a expressdo consiste em um modelo de gestdo publica,
orientado por resultados alcancados pela instituicio potencialmente
beneficiaria dos recursos financeiros. Nessa perspectiva, o foco da
regulacio por parte do Estado Avaliador nio se concentra nos pro-
cessos pedagogicos, mas nos resultados dos processos pedagdgicos,
fazendo valer os valores de mercado e a 16gica capitalista.”

Uma segunda premissa, basilar no processo de implementacio do
Sinaes, foi a edi¢dao da Lein® 9.131 de 1995, regulamentada em 1996
por meio do Decreto n° 2.026,'“ que estabeleceu procedimentos para
o processo de avaliagio dos cursos e das [ES. Um dos procedimentos
de avaliacdo foi o Exame Nacional de Cursos (ENC), que vigorou
de 1996 a 2003. Esse exame ficou conhecido pelos estudantes como
Provio.

A legislacao que criou o Provao determinou que exames escritos
fossem aplicados anualmente, em todo o territério nacional, a estu-
dantes concluintes de cursos de graduacido. Embora precedido por
outras iniciativas buscando fomentar a avaliacio do ensino superior
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no Brasil, foi a primeira politica dessa natureza a ser aplicada de forma
universal e obrigatéria (condicionada 4 liberacdo do diploma). Desde
o inicio, foi planejada uma expansao gradual do nimero de cursos
sob avaliacdo, de modo a garantir cobertura de todas as dreas.”

A grande critica em relacio ao Provao € que esse exame funcionava
como um mecanismo de regulacdo e precisava ser substituido por
outro modelo de avaliacio com potencial diagndstico de competéncias
e habilidades adquiridas ao longo da formacao dos estudantes. Além
disso, deveria ser analisado a luz de outros elementos de avaliacao da
institui¢iao. O Provio foi, portanto, substituido em 2004 pelo Enade,
elemento integrante do Sinaes.

Contudo, a criacao do Sinaes nao foi um processo simples. Sua
instituicdo foi foco de debates em diferentes espacos educacionais
e deixou evidéncias nos marcos legais publicados sobre o tema. O
mais incisivo dos documentos, pode-se dizer, foi o Plano Nacional de
Educacio,® que dispds na sua Meta 6 sobre a necessidade de criacio
de um “amplo e diversificado sistema de avaliacdo interna e externa,
que englobe os setores, publico e privado, e promova a melhoria da
qualidade do ensino, da pesquisa, da extensio e da gestdo académica”.”’
Essa meta foi alcancada apds trés anos de vigéncia do Plano e seguiu
estratégias governamentais para seu alcance.

Com esse planejamento, o governo propos, em 2003, a formacao
da Comissdo Especial de Avaliacio (CEA), designada pela Portaria da
Secretaria de Educacio Superior (SESu) do Ministério da Educacio
(MEC), com a finalidade de analisar, oferecer subsidios, fazer reco-
mendacoes, propor critérios e estratégias para a reformulacio dos
processos e politicas de avaliacio da educacgio superior e elaborar
a revisdo critica dos seus instrumentos, metodologias e critérios
utilizados.
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As caracteristicas fundamentais da proposta apresentada pela CEA
foram: a avaliacio institucional como centro do processo avaliativo;
a integracio de diversos instrumentos com base em uma concep¢io
global; e o respeito a identidade e a diversidade institucionais, além
de levar em conta a realidade e a missao de cada IES.

Com essa estrutura, foi instituida a Lei n° 10.861, de 14 de abril
de 2004,""°! que estabeleceu o Sinaes e tracou os seguintes objetivos:
a) melhorar a qualidade da educacio superior; b) orientar a expansio
da oferta; c) identificar mérito e valor de instituicdes, dreas, cursos
e programas, nas dimensdes de ensino, pesquisa, extensio, gestio e
formacio; d) promover a responsabilidade social das IES, respeitando
sua identidade institucional e autonomia.

A Lein® 10.861/2004 traz clara defini¢do sobre os processos inte-
grantes do Sinaes, quais sejam: autoavaliacdo e avaliacio externa de
IES e de cursos e avaliacio de desempenho dos estudantes. Definir
esse sistema nacional de avaliacdo e programa-lo na légica original
desde sua concepcio, tem se caracterizado como um desafio que
permanece até os dias atuais. O processo de avaliacio com ampla
andlise documental e verificacdo das condi¢cdes académicas para fins
de credenciamento de IES, autorizacio e reconhecimento de cursos,
por especialistas externos, e um processo de avaliacdo institucional
desenvolvido por membros internos e externos da comunidade acadé-
mica, visando promover a qualidade das instituicdes e cursos. Mesmo
com essa descricio detalhada, parece nao ser ficil compreender a
relacio que se estabelece entre avaliacio e regulacio, principalmente,
a partir do lugar ocupado pelos atores institucionais, governamentais
e a sociedade em geral.

Assim, tdo importante quanto os resultados sdo os aspectos da
gestdo financeira, administrativa e pedagdgica, bem como a visio
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dos atores institucionais sobre o compromisso da IES, a formacio
e o perfil dos estudantes. Portanto, nio se trata de uma adequacio
de ideias e praticas a uma norma estabelecida, mas de um conceito
atual e em permanente transformacao. As condi¢des para a oferta de
um curso de qualidade sao fundamentais para a construciao de uma
boa formacao de estudantes, sobretudo, se essas condicdes estive-
rem articuladas a gestio e a valorizacao dos envolvidos no processo
educacional.™

Para corroborar com a estrutura¢io do Sinaes, o Decreto n°
5.773/2006 buscou distinguir as funcdes dos processos de avaliacio,
supervisio e regulacdo, situando que o primeiro é referencial para
o segundo e para o terceiro. Dessa forma, definiu, no § 3°, do art.
1°, que: “a avaliacdo do Sinaes constituira referencial basico para os
processos de regulacio e supervisio da educacio superior, a fim de
promover a melhoria de sua qualidade”.

O Sinaes envolve a participacdo de toda a comunidade educativa,
sob a gestao do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(Inep), com diretrizes e instrumentos aprovados pela Comissio
Nacional de Avalia¢io da Educacdo Superior (CONAES). Para pro-
mover o processo de avaliacao de qualidade, o Sinaes conta, portanto,
com resultados que sio utilizados pela supervisio e pela regulacio,
oriundos dos seguintes processos: a) autoavaliacio e avaliacio ins-
titucional (comissdes in loco) para fins de credenciamento e recre-
denciamento, atribuindo ao relatério o Conceito Institucional (CI);
b) avaliacdo dos cursos de graduagdo (comissdes in loco) para fins de
autorizacao, reconhecimento e renovacio de reconhecimento, deter-
minando o Conceito do Curso (CC); ¢) avaliagio de desempenho dos
estudantes, que estipula o Conceito Enade do Curso.
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Sao esses conceitos que auxiliam a tomada de decisao do MEC sobre
os aspectos regulatérios e devem servir de orientacao as IES para
medidas de melhoria dos Planos de Desenvolvimento Institucional
(PDI) e Projeto Pedagdgico de Cursos (PPC). A trajetdria percorrida
pelo Sinaes demonstra que as acdes governamentais evoluiram com
Portarias, Instrucoes Normativas e Notas Técnicas, com o objetivo
de aproximar a gestao do MEC e das IES para concretizacio de a¢oes
de avaliacdo e regulacio. Entretanto, o foco parece recair mais sobre
os objetivos regulatérios do Estado do que sobre a concepcao de
avaliacio definida pelo Sinaes.

Ap6s dez anos de implementacido do Sinaes, o novo PNE (2014-
2024), publicado por meio da Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014,
da continuidade ao estabelecido no PNE anterior. Dessa forma, se o
primeiro PNE almejou a criacio do Sinaes, o atual apresenta metas
e estratégias para seu fortalecimento.

Nesse contexto, ressalta-se a Meta 13, que define as estratégias
para elevar a qualidade da educacio superior, referindo-se expres-
samente ao Sinaes:

13.1. aperfeicoar o Sistema Nacional de Avaliacio da Educacio
Superior (Sinaes), de que trata a Lei n° 10.861, de 14 de abril de

2004, fortalecendo as acoes de avaliacio, regulacio e supervisio;

13.2. ampliar a cobertura do Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes (Enade), de modo a ampliar o quantitativo de estudantes
e de dreas avaliadas no que diz respeito a aprendizagem resultante

da graduacio;

13.3. induzir processo continuo de autoavaliacdo das institui¢des

de educacio superior, fortalecendo a participacio das comissoes
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proprias de avaliacdo, bem como a aplicacio de instrumentos de
avaliacdo que orientem as dimensodes a serem fortalecidas, desta-
cando-se a qualificacio e a dedicacio do corpo docente.”!

Destaca-se a importancia do Sinaes, bem como a relevancia das
suas acdes, no registro dado no PNE ao processo de autoavaliacio.
A centralidade no processo de autoavaliacdo valoriza a atividade das
Comissdes Proprias de Avaliacio (CPA), que desde a implementacio
do Sinaes sdao responsaveis pelas reflexdes internas e por promover
as acOes de desenvolvimento institucional, a partir dos processos de
avaliacao.

Mudancas, dinamica e evolucao nos processos de
avaliacao

Nos dez anos de implementacdo do Sinaes, muitas foram as agoes e
as estratégias promovidas para o seu desenvolvimento. Era necessario
constituir uma estrutura técnica e promover permanente reflexao
sobre os processos. O inicio dos trabalhos de avalia¢io foi realizado
pela SESu e depois, devido a questdes técnicas e operacionais, a res-
ponsabilidade pelo Sinaes passou a ser do Inep, especialmente pela
Diretoria de Avaliacio da Educac¢io Superior (DAES).

O Decreto n° 6.317, de 20 de dezembro de 2007, estabelece as
competéncias da DAES, no artigo 11:

I - propor, planejar, programar e coordenar a¢oes voltadas a avalia-
¢do dos cursos e instituicdes de Educacdo Superior, articulando-se

com os sistemas federal e estaduais de ensino;

IT - definir e propor parametros, critérios e mecanismos para a

realizacdo do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
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- ENADE, bem como coordenar o processo de consolidacio e

divulgacio dos resultados e produtos;

III - organizar e capacitar o Banco de Avaliadores do Sistema

Nacional de Avaliacio da Educacio Superior;

IV - propor a realizacao de avaliacdes internacionais da educacio
superior, em articulacio com organismos estrangeiros e interna-

cionais; e

V - coordenar a elaboracio dos instrumentos de avaliacio da
educacdo superior, segundo as diretrizes da Comissao Nacional
de Avaliacido da Educacio Superior, da Secretaria de Educacio
Superior, da Secretaria de Educa¢io Tecnolégica, da Secretaria

de Educacio a Distancia e do Conselho Nacional de Educacio.”!

As competéncias da DAES, definidas no Decreto, demonstram
uma adequacio geral as finalidades do Sinaes, ficando uma Diretoria
do Inep, praticamente exclusiva, para a coordenacio, a gestio e a
operacionaliza¢iao do processo nacional de avalia¢io.

Desde entio, a trajetéria do Sinaes é marcada por novas atividades
e/ou reformulacdes que vdo se somando aos intimeros processos e
aos instrumentos necessarios para dar consequéncia ao sistema. As
motivacdes para as mudancas devem, obrigatoriamente, seguir as
diretrizes e a aprovacao da CONAES, e espera-se que sejam sempre
dialogadas com as IES, fruto de consensos e diagnoésticos de gestao.
Com breve destaque, apresenta-se a seguir um quadro de acdes
fundamentais para a efetivacio do Sinaes que ilustra a sua trajetéria
histérica como politica de Estado:
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Quadro 1 - Trajetoria histérica da evolucio do Sinaes (2003-2016)

2003
2004
2005

2007

2008

2009

2010

2011

2012

2013

254

Constituicdo da Comisséo Especial da Avaliagdo (CEA).
Instituicdo da Lei do Sinaes.

Constituigdo do Banco de Avaliadores do Sinaes (BASis) e elaboragao dos primeiros instru-
mentos de avaliagdo in loco.

Criagéo do sistema eletronico e-MEC para tramitar o fluxo dos processos de regulagéo e
avaliagéo.

Criagao dos Indicadores de Qualidade da Educagéo Superior, Conceito Preliminar de Curso
(CPC) e indice Geral de Cursos (IGC)."®)

O Enade amostral desde 2004 passa a ser censitario. Todos os estudantes, ingressantes e
concluintes, dos cursos avaliados tém que fazer a prova.

Criagéo do Banco Nacional de Itens (BNI) da educagao superior. As provas do Enade, antes
produzidas por empresa terceirizada, passam a ser gestadas pelo préprio Inep, por meio de
chamada publica de professores e processos de formagéo de elaboradores e revisores de
itens.

Constituigdo do Nucleo Docente Estruturante (NDE)[19] como obrigatorio em todos os cursos
de graduagéo, a partir da Resolugéo n°® 1/2010, publicada pela CONAES.

O resultado do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) passa a ser utilizado como conceito
dos estudantes ingressantes do Enade. O exame passa a ser aplicado somente para con-
cluintes dos cursos avaliados a cada trés anos.

Homologagéo do novo Instrumento de Avaliagéo in loco de Cursos.

Inicio do processo de avaliagéo dos avaliadores pelas IES e autoavaliagéo da comissao de
avaliagéo in loco.

Revis&o dos insumos do CPC (peso de mestres e doutores e nota do ENEM).

Criagao do Indicador de Comisséo Assessora de Avaliagéo (ICA) — dados do perfil profissional
e do curso de origem do docente.

A convocagéo das Comissdes Assessoras do Enade que era anual passa a ser uma convo-
cacao trienal, denominada CAA, com atribuicdes expandidas para todo o ciclo avaliativo do
Sinaes'2°! (
BAS:is).

Enade, anélise dos indicadores de qualidade e orientacao aos avaliadores do

Revisdo dos Questionarios do Estudante e Coordenador do curso extensivo ao preenchi-
mento pelo Nicleo Docente Estruturante (NDE).

Instituicdo pela primeira vez da obrigatoriedade de uma hora de permanéncia do estudante no
local da prova.

CAA iniciam a producéo de estudos sobre os ciclos avaliativos (2005, 2008 e 2011).
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2014 Implantagéo de novo modelo de disponibilizagdo dos Microdados Enade.
Producéo do Manual do Estudante e obrigatoriedade de resposta ao Questionario do
Estudante. A resposta ao Questionario do Estudante é condi¢ao para situagao de regulari-
dade perante o exame.

Primeira edi¢do do Relatério de Formagao Geral do Enade, complementando o Relatério das
areas especificas.

Meta-avaliagdo do Sinaes: Chamada de Estudos sobre os Dez Anos do Sinaes.

2015 Mudanga no calculo do Indicador de Diferenga entre os Desempenhos Esperado e Observado
(IDD). Substitui a média da nota dos ingressantes calculada até 2013 pela individual do
estudante no ENEM. Essa metodologia incorpora a analise do desempenho individual do
estudante a partir da evolugéo do desempenho no ENEM comparado ao desempenho no
Enade.

Construgao de novos indicadores para o instrumento de avaliagdo in loco dos cursos da

area da sal]de[m
[22]

e novos indicadores para o instrumento de avaliag&o in loco dos cursos de

licenciatura.

Criag&o do Indicador de Selegao de Avaliadores — ISA (critérios: formagao, experiéncia e
avaliagao) do BASis.

Féruns permanentes de discusséo dos indicadores de avaliagéo nos eixos tematicos:
Acessibilidade, Internacionalizagéo, Inovagéo, Paliticas (educagdo ambiental/questdes étnico-
-raciais/inclusao/responsabilidade social/direitos humanos/egressos).

2016 Publicagdo da Portaria MEC n° 168, de 1° de abril que institui a Avaliagéo Nacional Seriada
dos Estudantes de Medicina — ANASEM, para os estudantes do 2°, 4° e 6° anos de Medicina.

Criagéo do novo Marco regulatorio para EaD. 2’

Fonte: Elaborado pela autora.

Na linha do tempo do Sinaes, expressa nas acdes identificadas no
Quadro 1, observa-se a articulacio do Inep, por meio da DAES, jun-
tamente com a CONAES, com a Secretaria de Regulacio e Supervisao
da Educacio Superior (Seres) e com a SESu para realizar as anélises
técnicas e propor novos instrumentos e procedimentos para execu-
¢ao do Sinaes._Denota-se, nesse sentido, o protagonismo da DAES
juntamente com a CONAES, em especial nas atividades pertinentes
a sua funcio regimental e competéncias estabelecidas no Decreto
do Inep, sem prejuizo as atribuicoes da CONAES, embora esteja na
mesma seara de competéncias da coordenacio do Sinaes.
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Essa compreensao comeca a ser expressa em documentos formais
do MEC, a exemplo da definicio do art. 30 da Resolu¢io CNE/CES
n° 1, de 11 de marco de 2016 que determina ao Inep, em articulacdo

com a SERES, a SESu, a CONAES, a CAPES e o CNE, com prazo
determinado realizar:

[ - a organizac¢io de padrdes e parametros de qualidade destinados
amodalidade de Educacao a Distancia, na perspectiva institucional

prevista nesta Resolucio;

IT — a defini¢ao de instrumento de avaliacio externa para fins de
credenciamento e recredenciamento institucional, autorizacio e

reconhecimento de cursos superiores na modalidade a distancia;

III - o estabelecimento de processo avaliativo dos (as) estudantes
em formacdo e concluintes em cursos superiores na modalidade
a distancia.’**

A referida resolucio define diretrizes e normas para a educa-
cdo superior a distancia. Segundo o ministro da Educacio, Aloizio
Mercadante, em entrevista no Portal do MEC, por ocasido do lan-
camento da resolu¢io, o novo marco de EaD “muda a relacio entre
a Educacio a Distancia e a prépria instituicao, nao é mais uma coisa
afastada, ela é parte do projeto educacional e pedagégico.” E acrescenta:
“Nés vamos avaliar as instituicdes pelo seu conjunto. A modalidade
a distancia faz parte da esséncia do projeto pedagdgico.”?!

Ja havia sido estabelecido o fluxo de avaliacao do Sinaes para os
cursos na modalidade EaD. A primeira visita na sede do curso com o
preenchimento integral do instrumento de avaliacao in loco e as visitas
subsequentes aos polos, complementando a avaliacao de dimensdes e
utilizando-se de informacdes ja preenchidas pelos avaliados na sede.
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'_I‘odas as

dimensoes

Alguns indicadores
Dimensdes 1 e 3

Alguns indicadores
Dimensdes1e 3

Figura 1 - Fluxo do processo de avalia¢ido de cursos na modalidade EaD

A SEDE sera
avaliada sempre
em primeiro lugar

Alguns indicadores

Dimensoes1 e 3

Fonte: Elaborada pela autora, 2016.

Compactuando com a politica de integracio das modalidades de
ensino presencial e EaD, sabe-se que essa inovac¢ao nos procedimentos
de avaliacio do Sinaes dispara um novo desafio para a estruturagio
dos instrumentos de avaliacdo, atualmente organizados para avaliar
separadamente os cursos nas diferentes modalidades.

E fato que a dinamica do Sinaes deve, sem divida, acompanhar
a evolucio do pensamento pedagdgico e as mudancas advindas da
orientacio da politica educacional implementada no pais. Esse é apenas
um exemplo de como e por que as mudancas no Sinaes aconteceram
na ilustracio da trajetéria histérica brasileira.

Panorama da educacao superior brasileira

A evolucio do Sinaes deve considerar o panorama da educagio
superior brasileira, para o qual o sistema foi concebido e o alcance
do objetivo de melhoria da qualidade no universo de 2.368 IES em
2014. Desse total de IES, 12,6% sao publicas. No mesmo ano, alcangou
um patamar de 7.828.013 de matriculas, sendo que 25,1% em IES
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publicas e 17,1% na modalidade EaD. Considerando que a avaliacdo
dos cursos deve ocorrer a cada ciclo avaliativo do Sinaes, de trés
anos, importa reconhecer a existéncia e o desafio de avaliar, seja por
meio de avaliacio in loco ou pelo Enade, 32.878 cursos de graduacio,
desses, 33,6% organizados em IES publicas.
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2500 (227022812252 2314 23782365 2416 2391 2368

2000 1859
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S00 - 176 183 195 207 224 231 248 249 236 245 278 284 304 301 298

0 y g " g ’
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Total de IES  =——Privada Pribhica

Griéfico 1 — Numero de IES no Brasil — 2000 a 2014
Fonte: Resumo Técnico do Censo da Educagio Superior (INEP/DEED, 2016).

A evoluc¢io do numero de IES por categoria administrativa de 2000
a 2014 mostra o desafio do Sinaes para atender ao grande quantita-
tivo em relagdo ao periodo inicial em 2004. Entre 2003 (3.989.366
estudantes) e 2014 (7.839.765 estudantes), a matricula na educacio
superior cresceu 96,5%. Em relacdo a 2013, quando havia 7.322.964
matriculas na educacio superior, o aumento foi de 7,1.

Registra-se que nesse montante de matriculas, 74,9% (5.867.011)
dos estudantes estio em IES privadas e 25,1% (1.961.002) em IES
publicas, sugerindo que de cada quatro estudantes de graduacao, trés
estudam em instituicdes privadas.

O numero de alunos na modalidade a distancia continua crescendo,
atingindo 1,34 milhao em 2014, o que ja representa uma participaciao
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de 17,1% (1.341.842) das matriculas da educacio superior. A EaD é
oferecida predominantemente nas IES privadas (89,6%) e, quando
se observa por organizacio académica, 71,7% estao estudando em
Universidades; 24,6% em Centro Universitario e 3,7% em faculdades
e Institutos Federais. Pouco mais de 40% desses alunos frequen-
tam cursos de licenciatura, 31% bacharelados e 28,7% tecndlogos.
Importante destacar que, mais da metade das matriculas em cursos
de licenciatura na rede privada é oferecida na modalidade a distancia
(51,1%). Na rede publica, esse indice é de apenas 16,6%.

Os desafios para o Sinaes, além da extensdo geografica do pais e da
diversidade da oferta, estao relacionados, também, com a diversifi-
cacdo de cursos oferecidos. H4 uma concentragio em algumas dreas
e elas requerem um nimero maior de avaliadores para as atividades
de avaliacdo in loco, e uma estrutura nacional para aplicacio do Enade
em muitos municipios brasileiros no mesmo dia, hordrio e sujeito a
intempéries relacionadas ao ecossistema das regides brasileiras.
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Tabela 1 - Dez maiores cursos de graduacio em nimero de matriculas —
Brasil (2014)

Posigao o %
Nome OCDE % | Acumulado
1 6

2014 Direito 813454 11,6 11
2 Administragdo 801936 114 23,0
3 Pedagogia 652.762 9,3 323
4 Ciéncias contabeis 353.597 5,0 374
5 Engenharia civil 317.153 45 419
6 Enfermagem 249.527 3,6 455
7 Psicologia 207.070 3,0 484
8 Gestéo de pessoal/Recursos humanos 182.816 2,6 51,0
9 Servigo social 180.379 2,6 53,6
10 Engenharia de producéo 162.075 2,3 559

Fonte: Censo da Educacio Superior (INEP/DEED, 2016).

A concentracao de 55,9% das matriculas nesses cursos revela
um potencial do Sinaes para comparar e identificar a qualidade da
oferta, revelando o papel da avaliacio na divulgacio de resultados
que possam orientar a sociedade na escolha das IES e cursos, e o
MEC no estabelecimento de politicas de financiamento e expansao
da educaciao superior. No aspecto regulatério, tem-se uma gama de
informagoes para instruir os processos em consonancia com a politica
educacional vigente.
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O alcance do Sinaes: uma analise a partir da
participacao dos cursos na avaliacao in loco e no
Enade

Com esse panorama da educacio superior, contendo um grande
numero de IES e de cursos para serem avaliados, segundo a concepcio
do Sinaes, é preciso uma organizacio estatal que transcenda os limites
de capacidade organizacional e de pessoas para realizar a complexi-
dade de processos que envolvem o deslocamento de uma comissao de
especialistas para avaliacio in loco, além dos processos de formacio e
de instrumentos operacionais e técnicos. Assim, é possivel perceber
que a implementacio desse processo ocorreu paulatinamente, tendo
apice de nimero de avaliacdes de IES em 2010, e no periodo de 2013
a 2015 verifica-se, ainda, certa estabilidade no numero de avaliacoes
anuais, considerando que estas devem ser realizadas a cada trés anos
para faculdades, cinco anos para centros universitirios e dez anos
para universidades.
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Grifico 2 - Instituicdes avaliadas in loco — 2004 a 2015 (Brasil)
Fonte: Relatério de Gestao (DAES/INEP, 2016).

Da mesma forma, quando se analisa o numero de avaliacoes in loco
de cursos realizados pelo Sinaes, percebe-se o esforco em acompanhar
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a expansao dos cursos evidenciando aumento progressivo do niumero
de visitas. O ano de 2009 se destaca devido ao contexto da politica
educacional quando, em 2008, foi criado o CPC para reduzir o numero
de visitas, fato que realmente ocorreu com o registro de apenas 580
avaliacoes. Salvo esse epis6dio, mantém-se em ascensio o nimero de
avaliacdo in loco para fins de autorizacio, reconhecimento e renovacio
de reconhecimento dos cursos.
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Grifico 3 - Cursos de graduacio avaliados in loco — 2004 a 2015
Fonte: Relatério de Gestao (DAES/INEP, 2016).

E importante registrar que a avaliagio in loco, tanto de IES como
de cursos, somente ocorre depois da decisao regulatéria e ela nao tem
periodo definido de entrada e de saida da fase regulatéria, podendo
ter os prazos de andlise documental afetados durante a instrucio pro-
cessual, aumentando o tempo entre um processo de avaliacio e outro.

Quanto a participag¢io dos cursos no Enade, diferentemente da ava-
liacdo in loco, existe definicao do ciclo avaliativo do Sinaesa cada trés
anos e, portanto, mostra a estabilidade do periodo de avaliaciao, com
um aumento do ndmero de cursos avaliados em cada ciclo (cursos da
satde, ciéncias agrérias e dreas afins — 2004/2007/2010/2013; cursos
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das ciéncias exatas, licenciaturas e dreas afins — 2005/2008/2011/2014;
e cursos das ciéncias sociais aplicadas, ciéncias humanas e areas afins
—2006/009/2012/2015), caracteristico do processo de expansio da
educacio superior.
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Grifico 4 - Cursos de graduacio avaliados pelo Enade — 2004 a 2015
Fonte: Relatério de Gestio (INEP/DAES, 2016).

Ja em relacio ao nuimero de estudantes avaliados pelo Enade, é
preciso ter conhecimento das mudancas na trajetéria historica do
Sinaes para compreender o que os nimeros representam. O pequeno
numero de estudantes participantes do Enade nos anos de 2004 a
2009 deve-se a caracteristica amostral do exame. As IES inscreviam
os estudantes ingressantes e concluintes, e o Inep selecionava os par-
ticipantes, com base em critérios estatisticos. Em 2010, acontece um
apice de participantes ingressantes e concluintes devido a mudanca
do critério de amostral para censitario. Isso ocorre por solicitagao
das IES que se diziam prejudicadas por uma selecio de estudantes
que nio representavam os “melhores estudantes” do curso. De 2010
a 2015, surge uma nova orienta¢iao na participacio dos estudantes
do Enade: apenas os concluintes fazem a prova e os ingressantes sao
dispensados, fazendo valer, como Nota de Ingressante (NI), a nota
do estudante obtida no ENEM.
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Grifico 5 - Estudantes avaliados pelo Enade — 2004 a 2015
Fonte: Relatério de Gestiao (INEP/DAES, 2016).

A partir da analise da trajetéria de implementacio do Sinaes é
possivel identificar avancos em relacio a estrutura e a capacidade
institucional do Inep para realizar o processo de avaliagao. O apri-
moramento constante dos instrumentos de avaliacio e da forma de
realizar o processo de avaliacao tem buscado garantir a participacao
das IES, dos cursos e dos estudantes no Sinaes. A relacio entre a
avaliacdo e a regulacdo evidencia a tendéncia a se consolidar partir
da ampliacdo e rotina de informacdes que sio disponibilizadas pela
avaliacdo e o uso desses resultados pela regulacio. Com relacio as
IES, espera-se que a predominéncia da avaliacio com finalidade de
melhoria da qualidade possa induzir processos de revisio em planos
pedagdgicos e investimentos institucionais com retorno a formacao
dos estudantes e credibilidade da comunidade académica.

Percepcao dos estudantes sobre o curso: perspectivas
sobre o perfil e a qualidade da formacao

Um dos instrumentos do Enade, integrante do Sinaes, é o
Questionario do Estudante, criado com o objetivo de compreender
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o desempenho do curso a partir de informacdes socioeconémicas dos
estudantes e a opiniao deles sobre o curso. Esse Questiondrio pas-
sou por modificacdes, até mesmo de denominacido: de Questiondrio
Socioecondmico para Questionario do Estudante em 2013, agregando
informacdes que pudessem constituir o perfil dos egressos dos cur-
sos, para além das condi¢cdes econdmicas e sociais dos estudantes,
incluindo dados da qualidade da oferta do curso e as expectativas em
relacio a sua formagio académica e profissional.

Para essa analise, que passou a fazer parte do Relatério do Curso
do Enade, destacam-se trés categorias: i) dinAmica dos processos de
ensino-aprendizagem; ii) infraestrutura e servicos de apoio ao estu-
dante; e iii) oportunidades de ampliacio de formacio académica e
profissional. A estrutura contempla as seguintes dimensdes: a) perfil
socioecondmico do estudante e da familia; b) ensino médio e h4bitos
de leitura e estudo; ¢) opinifo sobre as instalacdes da IES; d) processo
de ensino-aprendizagem; e) oportunidades e atividades oferecidas aos
estudantes; e f) contribuicdo para a formacio. Uma breve anilise do
perfil dos estudantes concluintes de 2014 permite inferir que:

1. os estudantes que participaram do Enade em 2014 sio, em
sua maioria, brasileiros, solteiros, brancos, moram com os
pais e dedicam de uma a trés horas por semana aos estudos;

2. 47% dos estudantes tém pelo menos um dos pais que cursou
até o ensino fundamental;

3. 26% dos estudantes tém pelo menos um dos pais que cursou
até o ensino médio;

4. 20% dos estudantes tém pelo menos um dos pais que cursou
até o ensino superior;
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5. 35% dos estudantes sdao os primeiros na familia com acesso
a educacio superior;

6. 47% dos estudantes de IES privadas contaram com algum
tipo de financiamento ou bolsa de estudo;

7. entre os estudantes beneficiados por financiamento do
governo federal:

a) 56% tém renda familiar de até 3 salirios minimos;

b) 45% sao os primeiros da familia com acesso a educacio
superior;
c) 36% ingressaram por meio de politicas afirmativas.

Esses dados foram obtidos a partir da analise das respostas dos
estudantes junto ao Inep e revelam dados importantes da realidade
da educacio superior brasileira. Potencialmente, a estratificagio
das informacdes por IES pode auxiliar no replanejamento das acoes
institucionais, introduzindo a cultura da avaliacio na melhoria da
qualidade.

Consideracoes finais

Quando na origem do Sinaes parecia ter se estabelecido a emer-
géncia do Estado Avaliador, foi necessario aprofundar as nuances
do processo de avaliacao para diferenciar a presenca da avaliacio de
cunho exclusivamente regulatério e a avaliacio na perspectiva da
inducio da qualidade.

Essa distin¢iao pode se traduzir em um contexto histérico do per-
curso do Sinaes fundamental a compreensdo da configuracdo atual
das politicas educacionais, no que concerne tanto a sua formulacio
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quanto a sua implementacio. O carater de responsabilizacio desen-
volvido pelo Estado Avaliador estd diretamente associado as politicas
educacionais na perspectiva de responsabilidade publica pelo direito
a educacio de qualidade.

A trajetoria das acoes desenvolvidas até aqui, pelos 6rgaos imple-
mentadores do Sinaes: Inep, CONAES, MEC e CNE, talvez nao
tenham sido suficientes para consolidar a politica de educacio supe-
rior com exercicio pleno da garantia da qualidade e da orientacio a
sociedade. Contudo, os avancos demonstram o esforco institucional,
académico e social para criar um movimento de transformacao da
realidade educacional e da 16gica elitista da educacao. Sustentado em
bases inclusivas, o Sinaes tem provocado diferentes reacdes: inves-
timentos de IES que buscam cumprir exigéncias regulatérias com a
visdo de qualidade como um fim; postura institucional emancipatéria
com propostas de inovagido que tem a qualidade como meio para
desenvolvimento social; e aprendizagem significativa de acdes que
consideram a qualidade como um processo de melhoria permanente.

As perspectivas e as oportunidades de construcio do perfil dos
estudantes e dos cursos de graduacdo trazem um novo paradigma
para o Sinaes. Uma visdo que extrapola aspectos da avaliacio como
subsidio a supervisdo e a regulacio, para se constituir em subsidio
para a qualidade da formacao e do préprio processo de avaliacio.
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O CPC é utilizado em processos de renovacio de reconhecimento dos cursos no ciclo
avaliativo do Sinaes. O IGC institui prerrogativa de autonomia as IES para autorizar
NOVOS Cursos.

Por essa resolucio, o NDE constitui-se de um grupo de docentes, com atribuicdes
académicas de acompanhamento, atuante no processo de concep¢io, consolidacio e
continua atualiza¢io do projeto pedagdgico do curso (BRASIL, 2010).

O ciclo avaliativo, de acordo com o Artigo 33 da Portaria n° 40/2007, republicada

em 29 de dezembro de 2010, “compreende a realizacio periddica de avaliacio de
instituicdes e cursos superiores, com referéncia nas avaliacdes trienais de desempenho
de estudantes, as quais subsidiam, respectivamente, os atos de recredenciamento e de
renovacio de reconhecimento” (NR) (BRASIL, 2010).

Ver Diretrizes Curriculares Nacionais (CNE, 2014).
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22 Ver Diretrizes Curriculares Nacionais (CNE, 2015).
23 Ver Diretrizes Curriculares Nacionais (CNE, 2016).

25 PORTAL MEC, 2016.
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DENISE MARIA TROMBERT DE OLIVEIRA

A avaliacao como indutora de
politicas publicas na pos-
graduacao

O olhar da UFMGu

Avaliacdo da pdés-graduacao e politicas publicas

E dificil pensar em pés-graduacio sem pensar, paralelamente, em
avaliacio. Todos os passos de um Programa de Pés-Graduacio (PPG)
sao minuciosamente avaliados e sua recomendacio para funciona-
mento depende do aval periédico da Coordenacio de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), a agéncia brasileira responsével
por esse papel. Este texto visa discutir a avaliacio, induzindo politicas
publicas na p6s-graduacio, tema que foi proposto para a participacio
no Coldéquio da Educacio Superior denominado “Politicas de Educacio
Superior: Expansio, Regulacio, Avaliacao”.

A palavra avaliacio evoca vdrias énfases e, didaticamente, é interes-
sante discutir algumas delas neste documento. No meu ponto de vista,
uma importante énfase da avaliacio é a realizacio de diagndsticos,
que conferem rétulos especificos. No caso da pés-graduacio, esses
rétulos sio as notas dos programas, atribuidas pela CAPES numa escala
de que vai de 1 (curso niao recomendado) a 7 (curso recomendado e
compativel com similares no mundo, internacionalizado, portanto).
Esses rétulos constituem “selos de qualidade” e sua importancia
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transcende a simples classificacdo, visto que sao diretamente adotados
para a concessdao de boa parte dos recursos financeiros que apoiam
os programas em suas atividades e funcionam como uma vitrine que
atrai os melhores recursos humanos em busca de formacao avancada
nas institui¢des que conseguem atingir os melhores rétulos. Assim,
a avaliacao realmente estimula o trabalho dos diversos atores da
p6s-graduacio, estabelecendo clara tendéncia de deslocamento das
acoes, no sentido da busca da qualidade. Nesse aspecto, especialmente,
a avaliacdo da pés-graduacio é muito bem-vinda.

Além disso, outra caracteristica da avaliacao é que ela deve ser
processual, transcendendo o momento do diagnéstico e da atribuicao
do rétulo. Sendo assim, a avaliacio deve levar em conta todo um
percurso, que vai ser aferido de tempo em tempo, quadrienalmente,
no caso atual da pés-graduacio brasileira, gerando a nota. Sendo um
processo e levando em conta um determinado percurso, a avaliacao
funciona como um refor¢o positivo para os casos em que as metas
estdo sendo atingidas e bons produtos estao sendo formados, de
modo que o resultado é satisfatério, mas, também, induz a correcio
de trajetérias nos casos que, eventualmente, nao estao sendo atingidas
essas condicoes.

Vejamos, a titulo de exemplo, alguns dados da tltima avaliacio fina-
lizada pela CAPES, a Avaliagdo Trienal 2013.% Considerando todo o
Sistema Nacional de P6s-Graduagio (SNPG), apenas 23,22% dos PPGs
tiveram aumento de nota, 69,28% mantiveram-se estaveis e 7,49%
tiveram reducio de nota; respectivamente, esses dados referem-se a
775,2.312 e 250 PPGs. No panorama nacional, é inegavel o destaque
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), visto que tivemos
37,14% de PPGs com aumento nas notas (26 programas), 52,85% de
manutencio (37 programas) e 10% de reducio (7 programas); entre
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os 37 programas da UFMG que mantiveram a nota, 14 ji ocupavam
o topo da escala e mantiveram a nota 7, ja conquistada em avaliacdes
anteriores a 2013. Lamentavelmente, o diagnéstico da Trienal 2013
evidenciou que a porcentagem de reducio de nota na Universidade
foi superior ao observado no SNPG, mostrando a necessidade de
acompanhamento mais préoximo e cuidadoso com esses 7 programas
que ndo seguiram a tendéncia de aumento ou manutencao de notas
tipica da UFMG, acio essa que é prioritaria para a Pr6-Reitoria de
P6s-Graduaciao atualmente.

O fato que transparece, quando se analisa o panorama do SNPG ao
longo das ultimas avaliacdes, é que a comunidade da pés-graduacio
brasileira tem, de fato, utilizado o processo de avaliacio periddica
como diagndstico para promover corre¢cdes de rumos que permi-
tam aos programas a obtencdo de indicadores mais desejaveis. Os
resultados positivos suplantam, largamente, os inevitaveis resultados
negativos mais pontuais.

Pensando em avaliacio da pds-graduacio, o Plano Nacional de
Pés-Graduacio (PNPG) 2011-2020 ©J é referéncia obrigatéria. O
documento explicita, como um dos eixos no qual se apoia, o aper-
feicoamento da avaliacio.! Como parte das acdes para buscar tal
aperfeicoamento, a CAPES construiu uma comissao com a finalidade
de analisar o sistema e o processo de avaliacio da qualidade da p6s-
-graduacio brasileira ! e também instituiu uma série de grupos de
trabalho, ! responséveis por aprofundar temas diversos relativos a
p6s-graduacio, em especial a sua avaliacio. Como membro do grupo
conhecido como GT-10, designado para a avaliar os impactos dos
PPGs, " acredito que boas contribuicdes serdo acrescentadas para
aperfeicoar a avaliacdo nos préximos anos.
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Por ser processual, a avaliacao da p6s-graduacio sempre foi dina-
mica. Recentemente, presenciamos uma alteragio nos pesos atribuidos
aos quesitos nos quais a avaliacdo da pds-graduacao é distribuida.
Nas Fichas de Avaliaciao, houve um deslocamento de peso do quesito
“Corpo Docente” para os produtos da pés-graduacio, especificamente
“Corpo Discente, Teses e Dissertacoes” e “Producio Intelectual”. Na
ultima Avaliacio Trienal, realizada em 2013, esses dois quesitos totali-
zaram 70% do peso para atribuicio da nota e ambos constituiram travas
para o resultado final, ou seja, a nota de cada programa foi limitada
pela menor nota obtida entre esses dois quesitos. Acredita-se, com
base nos estudos realizados no grupo de trabalho sobre os impactos
da pds-graduacio e em numerosas discussoes sobre o tema que tenho
tido a oportunidade de acompanhar, que novos deslocamentos acon-
tecerdao nos pesos dos quesitos de avaliacdo, especialmente quando
(e se) o quesito hoje denominado “Insercio Social” for ampliado em
sua conotacio, para abranger todos os impactos que a pos-graduacio
produz, principalmente por meio da atuacio de seus egressos nos
cendrios académico, cientifico e politico do Brasil e do mundo.

E consenso que a formacio de qualidade, repercutindo em egressos
atuantes nas varias esferas, amplia de modo exponencial os efeitos da
p6s-graduacio, de modo que seus impactos vao além da indispensa-
vel formacdo de mestres e doutores pelos programas e da producio
intelectual oriunda de cada docente credenciado no sistema. Dai o
entendimento de que deve haver, num futuro préximo, um deslo-
camento de peso dos demais quesitos da avaliacio da pds-graduacio
para os impactos produzidos pelos programas. Essa pode vir a ser uma
medida indutiva da CAPES, visando a ampliacdo da esfera de atua-
cao dos PPGs. Para esse quesito poder ser adequadamente avaliado,
contudo, é indispensavel apresentar indicadores bem definidos nos
documentos que balizam o trabalho de cada drea de avaliacao, bem
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como prover instrumentos que coletem informacdes mais precisas e
detalhadas sobre aonde chega a real influéncia do trabalho construido
em cada PPG e onde estdo e o que fazem seus egressos, informacdes
hoje apresentadas de modo disperso e pouco eficiente nos relatérios
anuais registrados na Plataforma Sucupira da CAPES. Grande parte
da riqueza de resultados dos PPGs nzo é sequer relatada por seus
gestores em funcio da caréncia de direcionamento no instrumento
de coleta de dados que norteia as avaliacdes periddicas.

Da leitura critica dos relatérios apresentados anualmente pelos
PPGs da UFMG, todos transparentes a quem desejar conhecé-los por
meio da Plataforma Sucupira, verifica-se, com excelentes excecdes, que
muitos nao detalham os principais impactos oriundos de seus cursos.
Talvez isso ocorra por uma lacuna na autoavaliaciao dos programas,
mas creio que se deve, principalmente, a falta de itens apropriados
para preenchimento nos relatdrios. Isso acontece porque, nao sendo
cobrado diretamente pela CAPES, os programas deixam de refletir
a respeito e de coletar dados mais detalhados. Um exemplo disso
¢ que a UFMG, como muitas instituicdes brasileiras, nio tem um
cadastro eficiente do destino de seus egressos até o momento. Fica
dificil, portanto, mapear com precisdo a area geografica sob influ-
éncia de cada PPG e da préopria UFMG. Pelas informagdes pontuais
de que dispomos, temos egressos atuando de Norte a Sul do pais e
também em muitas e importantes instituicdes no exterior, de modo
que um esforco no sentido de um registro mais formal dos dados de
destino de egressos seria excelente para mostrar a qualidade de nossa
p6s-graduacio.

A tematica da inducao da pdés-graduacao

A questio da inducio aparece com intenso destaque no PNPG
2011-2020, que apresenta todo um capitulo devotado ao tema,® em
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que sao comentadas algumas linhas nas quais a pds-graduacao tem
induzido politicas publicas. Em primeiro lugar, devem ser destacados
os esfor¢os envidados para a reducio de assimetrias regionais. Esse
nio é um olhar novo, introduzido nesse PNPG, mas tem sido uma
preocupacio recorrente. Hoje, embora algumas areas de avaliacao da
CAPES ja reconhecam que had certo equilibrio entre o numero de PPG
e a populacio brasileira ou entre a formacio de mestres e doutores
e o nimero de graduados em determinadas areas do conhecimento
por regido, é inegavel que as maiores notas ainda estao concentradas
nas regides Sudeste e Sul do pais. ) Quando se fala em assimetrias
na pos-graduacio, pode parecer, a primeira vista, que estamos nos
referindo ao Norte, Nordeste ou Centro-Oeste do Brasil. No entanto,
observa-se a existéncia de assimetrias intrarregionais, que também
merecem andlise atenta dos gestores da p6s-graduaciao brasileira. Se
analisarmos os dados disponiveis no GEOCAPES ") para a regido
Sudeste, por exemplo, veremos a maior concentracio de PPGs do
SNPG: em 2016, contdvamos com 1.875 programas em atividade.
No entanto, entre os estados do Sudeste observa-se grande assime-
tria: enquanto o Espirito Santo tem apenas 4% dos PPGs, Sao Paulo
concentra 47,9% e Minas Gerais e Rio de Janeiro contam com 22,6%
e 25,5% respectivamente. Voltando o olhar para o estado de Minas
Gerais, novamente, a assimetria é nitida. Vamos exemplificar com a
distribui¢io dos programas reconhecidos como de exceléncia e nivel
internacional (notas 6 e 7 na avaliacio da CAPES), os quais sdo sedia-
dos por apenas oito institui¢cdes mineiras: o Instituto René Rachou
(Fiocruz Minas) (um PPG da Area de Medicina IT), a Faculdade Jesuita
de Filosofia e Teologia (um PPG da Area de Teologia), a Pontificia
Universidade Catélica de Minas Gerais (um PPG da 4rea de Direito),
a UFMG (trinta e um PPGs em vinte e quatro dreas de avalia¢io), a
Universidade Federal de Lavras (quatro PPGs da Area de Ciéncias
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Agrarias I), a Universidade Federal de Ouro Preto (um PPG da Area
de Ciéncias Bioldgicas I), a Universidade Federal de Uberlandia (trés
PPGs em trés dreas de avaliacio) e a Universidade Federal de Vicosa
(onze PPGs em treés dreas de avaliacio). H4 que se notar que as quatro
primeiras instituicoes estao sediadas em Belo Horizonte e concentram
73,6% dos PPGs mineiros de nivel internacional. Apenas a UFMG
concentra 58,5% desses PPGs em Minas Gerais, o que ilustra bem as
assimetrias intrarregionais quando se trata da formacio de Mestres
e Doutores.

Durante a vigéncia do PNPG 2011-2020, " tem havido indu¢io
da melhoria de PPGs por areas de conhecimento e também em dreas
estratégicas. Foram publicados editais especificos que permitiram a
formacao de redes entre PPGs, induzindo propostas de doutorado e
mestrados ja existentes e também promovendo a formacao de grupos
de pesquisa, que tém deslocado a producio dos programas envolvidos
no sentido do eixo de qualidade, acio que se mostra muito relevante.
Um exemplo desse tipo de edital, indutivo da drea de Botanica, pode
ser conferido em CAPES. ?! Dentre os programas induzindo areas
estratégicas, podem ser referidos o recente Pro-Engenharias * e o
Pr6-Defesa, ') ambos sio exemplos de indu¢des em 4reas consideradas
importantes para o pais naquele momento.

Mais recentemente, vivenciamos um programa para estimulo
de parcerias institucionais, mais especificamente o projeto de
Universidade em Rede do grupo formado pelos paises Brasil, Russia,
fndia, China e Africa do Sul (BRICS).[’! Nesse programa, foram
aprovados 12 projetos distribuidos em seis areas tematicas, trés das
quais sao coordenadas por PPGs de exceléncia da UFMG. Na drea
tematica de Ciéncia da Computacio e Seguranca da Informagio, foi
aprovada a proposta intitulada “Cyber-Physical Systems for a Massively
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Connected Society”, coordenada pelo PPG em Ciéncias da Computacio
da UFMG. Na drea de economia, o programa de mesma denominacao
aprovou a proposta “Comparative Development: Emergent Issues
in BRICS Countries”. E, finalmente, na drea de Recursos Hidricos
e Tratamentos da Poluicio, foi aprovada a proposta do PPG em
Saneamento, Meio Ambiente e Recursos Hidricos, denominada
“Water Resources, Sanitation and Environment Management: rese-
arch, education and innovation in the BRICS economies”. Embora
a questdo do financiamento das propostas nio esteja equacionada, a
aprovacio das trés propostas submetidas pela UFMG evidencia que
temos muitos nucleos de exceléncia atuando em nossos PPGs, em
diversas énfases, e favorecendo o estabelecimento de interacdes mais
préximas com os demais paises do BRICS.

Também deve ser referida a inducio de propostas para a melhoria
da pds-graduacio. Seria indesejavel que a avaliacio da pos-graduacio
se ativesse, apenas, a atribuicao de notas, devendo sempre haver o
estimulo a acdes que gerem repercussao positiva sobre o proprio sis-
tema. Neste topico, cabe mostrar as acdes de solidariedade, exigidas,
especialmente, de programas com notas 6 e 7. Quando programas
bem consolidados associam-se a programas jovens ou que apresentam
dificuldades para seu efetivo crescimento, todos sao beneficiados, pois
a troca de experiéncias e a inter-relacdo entre realidades diversas da
p6s-graduacio enriquecem todos os envolvidos.

Algumas recomendacdes do PNPG 2011-2020

Por sua influéncia sobre a avaliacdo da pds-graduacio, cabe aqui
discutir algumas das recomendagdes conclusivas, apresentadas pelo
PNPG 2011-2020.! Parte delas ja foi implementada, por exemplo a
mudanca na periodicidade da avaliacio que vivenciamos no periodo
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atual, quando a avaliacdo passou a ser quadrienal. A ampliacio de
um ano no periodo de avaliacao foi muito oportuna, principalmente
porque ela trouxe, em paralelo, a previsao de realizagao de um semi-
nario de meio termo, com a oportunidade de fazer o real diagnéstico
das condic¢oes de cada PPG do sistema e de intervir, proativamente,
ainda durante o periodo de avaliacio, nos percursos que se mostra-
rem dispares do desempenho esperado em cada area. Esse processo
estimula a autoavaliacio dos programas, um salutar exercicio que
evidencia a maturidade do corpo envolvido na pds-graduacio, em
especial dos coordenadores de PPG e dos colegiados. Arraigando-se
a cultura da autoavaliacio, os programas nio iriao, nas avaliacoes
periddicas, ser surpreendidos pelas notas obtidas, mas simplesmente
colher a consequéncia do trabalho que, sabidamente, foi feito no
sentido da manutencio ou do aumento da nota do programa. Quanto
mais criteriosa é a autoavaliacio que o PPG faz, menor é a chance
de haver surpresas, especialmente as desagradaveis, quando se da a
divulgacio das novas notas.

Outra recomendacio explicita no PNPG 2011-2020 "1 é que a
avaliacao dos programas 6 e 7 deveria ser balizada pelo observado
em programas correspondentes, em instituicdes estrangeiras bem
consolidadas, ja que essas sdo as notas que indicam o reconhecimento
da internacionalizacio atingida pelo PPG. Essa medida é importante,
pois ndo devemos pensar em indicadores de internacionalizacio esco-
lhidos sob o ponto de vista exclusivamente brasileiro. Se é um real
indicador de internacionaliza¢do, ele provavelmente é esperado na
p6s-graduacio de qualquer instituicio bem consolidada no mundo.
Atualmente, a avaliacio da pds-graduacio ja vem levando em conta
experiéncias de sucesso em outros paises para elencar os critérios
que serao adotados para se verificar a internacionalizacao em certas
areas. Considerando as notas obtidas na ultima avaliacdo Trienal da
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CAPES, realizada em 2013, a UFMG ocupa posicio de destaque no
reconhecimento da internacionalizacio, visto que 45,7% dos PPGs
receberam notas 6 e 7. Esse dado da instituicio mostra-se ainda mais
relevante quando se verificam as notas médias dos programas distri-
buidos por areas do conhecimento, que revelam valores préximos
de 6 em Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Exatas e da Terra, Ciéncias
Humanas, Ciéncias Sociais Aplicadas e Linguistica, Letras e Artes. E
a qualidade, de nivel internacional, distribuida em todas as grandes
areas.

O PNPG 2011-2020" recomenda, ainda, que a avaliagdo incorpore
outros indicadores e métricas, além daqueles que sao tipicos de areas
bésicas e realmente académicas, de modo a bem avaliar programas
em todas as dreas do conhecimento.

E, e deve mesmo ser, recorrente a preocupacio em manter o
acompanhamento da distribuicdo regional de programas, evitando
assimetrias, inclusive entre as dreas de avaliacio, bem como em se
verificar, continuamente, a adequacdo do perfil de egresso que os
cursos formam em relagio ao seu enquadramento como académico
ou profissional e mesmo a identificacio com a area de avaliacio na
qual o programa é alocado.

Finalmente, destaco a importancia da recomendacio de que “novos
critérios de avaliacdo, s6 deverio ser utilizados, se divulgados imedia-
tamente ap6s a conclusdo da avaliacio anterior”."” Embora seja patente
que o que baliza a avaliacdo da pés-graduacio é a busca inconteste
da exceléncia e da qualidade, ha indicadores diversos que podem ser
utilizados para expressa-las e a ciéncia da comunidade da pés-gra-
duacio é indispensavel para que o trabalho alinhe os propésitos dos
gestores da avaliacdo, especialmente da CAPES, com os interesses,
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necessidades e demandas das diversas instituicdes credenciadas no
SNPG. A transparéncia de critérios da avaliaciao e sua constancia
dentro de determinado periodo favorecem a apresentacio adequada
dos dados pelos programas em seus relatérios anuais, tornando a
avaliacao mais eficaz. Muitas vezes, atividades que os programas
desempenham nio sio devidamente destacadas nos relatérios, em
funcdo do desconhecimento de que a drea as considera relevantes,
produzindo imprecisdes num processo que € longo, intenso e que
interfere na vida profissional de numerosos docentes e discentes pelo
rétulo que serd atribuido ao seu trabalho ao final do periodo.

Politicas publicas induzindo a avaliacao

Uma inversio no tema € discutida neste capitulo, saindo do foco
da avaliacio que induz politicas publicas para um conhecido exemplo
de politicas publicas que suscitam aspectos da avaliacio. Uma dessas
politicas transparece em um dos cinco eixos sobre os quais, segundo
o PNPD 2011-2020,?°! apoia-se a avalia¢do: a repercussio em outros
niveis de ensino. A demanda de que os PPGs realizem atividades
juntamente com educacio bdsica parece bastante natural por dois
motivos distintos: o primeiro ¢ filosofico, visto que formadores de
recursos humanos de elevada qualificacdo ndo poderiam se eximir
dessa responsabilidade; o segundo, bastante pratico, vem do momento
politico, no qual a CAPES foi convidada a assumir responsabilidades
sobre a formacao de professores, visando a introduzir melhorias na
educacio basica do pais; nada mais légico que associar a face de edu-
cacio superior tradicional da CAPES com sua nova face de educagio
bésica. Sao varios os possiveis caminhos para a atuacao dos PPGs
juntamente com a educacio basica, alguns dos quais acontecem por
iniciativas individuais e transformam-se, com o tempo, em projetos
de maior envergadura. Outros vém como inducio oficial, como o
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caso dos mestrados profissionais em rede nacional para formacao de
professores da rede publica de ensino, conhecidos como PROFs. A
CAPESja induziu PROFs em diversas dreas e a UFMG vem atuando em
trés deles (Artes, Letras e, iniciando as atividades em 2017, Educacio
Fisica). Nossa participacdo nesses cursos ainda é recente; iniciou-se
em 2012 e temos notado grande interesse pelas vagas ofertadas. Até
o momento, titularam-se 38 professores e outros 47 encontram-se
matriculados. Também neste ano, serdo iniciadas as atividades do
PROFBIO, mestrado profissional para a formacao de professores
de Biologia, cuja sede nacional é a UFMG. Para a primeira turma,
a UFMG receberd 50 alunos, que iniciam as atividades no segundo
periodo de 2017. Certamente, a UFMG, como outras tantas grandes
institui¢des no pais, vem encontrando bons caminhos para efetivar
intervencdes positivas nessa esfera de ensino. Deve-se acrescentar
que, numa acio articulada e transversal, diante da preocupacio em
produzir bons efeitos sobre a formacio dos universitarios e sobre a
formacdo bésica, as pro-reitorias académicas da UFMG (Extensio,
Graduacio, Pesquisa e P6s-Graduac¢io) vém trabalhando conjunta-
mente para estabelecer convénio com a Secretaria de Educacio do
estado de Minas Gerais e do municipio de Belo Horizonte, gerando
a oferta de oportunidades de aplicar ensino, pesquisa e extensio de
qualidade, indissociavelmente, nas escolas de Educacdo Basica da
rede publica.

A ideia que tenho em mente é que a pos-graduacgio estd sempre
em uma encruzilhada, em que precisa construir o presente, sempre
aprendendo com os erros e acertos passados, diagnosticados nos
processos avaliativos realizados pela CAPES, e com um olhar sobre o
futuro que, espera-se, seja de crescimento e consolidacao continuos.
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Quando se analisa o nimero de PPGs no Brasil, na regido, no
estado ou mesmo na UFMG, observa-se uma dimensio crescente
e que impressiona. Chega a ser assustadora a extensiao que o SNPG
atingiu, digna da dimensao continental que temos no pais e da
diversidade de recursos humanos bem formados em todas as areas
do conhecimento que aqui atuam. Creio que estamos trilhando um
bom caminho ao aceitar as inducdes e ao induzir novas atividades em
resposta as politicas publicas, fazendo isso com a competéncia que as
grandes instituicdes tém, inclusive para promover o crescimento de
instituicGes mais jovens ou menos tradicionais em suas areas.

Referéncias

BRASIL. Ministério da Educacao. Coordenacio de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior. Plano Nacional de Pés-Graduacdo — PNPG 2011-
2020. Brasilia, CAPES, 2010.

CAPES - Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
Aprovados 21 projetos de desenvolvimento da botanica. Disponivel em:<https://
goo.gl/3RRNgP>. Acesso em: 21 maio 2014a.

CAPES - Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
Artigo aborda acdes da Capes para induzir formacdo de engenheiros no pais.
Disponivel em:<https://goo.gl/vSYQ6m>. Acesso em: 27 nov. 2014b.

CAPES - Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
Divulgado resultado final do Pré-Defesa. Disponivel em:<https://goo.
gl/7xacik>. Acesso em: 21 maio 2014c.

CAPES - Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
Portaria CAPES n° 137, de 17 de novembro de 2015. Didrio Oficial da
Unido, Secao 2, n. 219, p. 15-16, 2015a.

CAPES - Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
Portarias CAPES n° 137-148, de 17 de novembro de 2015. Didrio Oficial da
Unido, Se¢ao 2, n. 219, p. 15-19, 2015b.

:} A avaliagdo como indutora de politicas publicas na pés-graduacdo| 285



CAPES - Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
Portaria CAPES n° 157, de 24 de novembro de 2015. Didrio Oficial da
Unido, Secao 2, n. 225, p. 19, 2015c.

CAPES - Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
Avaliacao Trienal 2013. Divulgacdo do Resultado Final Homologado pelo CTC-
ES. Disponivel em: <https://goo.gl/kRpi3Z>. Acesso em: 21 mar. 2016a.

CAPES - Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
Universidade em Rede do BRICS contard com 12 programas brasileiros.
Disponivel em: <https://goo.gl/Xy4cE4>. Acesso em: 21 mar. 2016b.

GEOCAPES. 2016. Sistema de informacoes georreferenciadas CAPES.
Disponivel em: <https://goo.gl/H7jnNK>. Acesso em: 16 ago. 2017.

286 |Epucacho Superior - Desafios em perspectivas transdisciplinares

Notas

1

Ao N Y 2 B N O \S]

[ I L T
S v oo N o v AW N = O

Texto apresentado no Coléquio Educacio Superior: dimensdes e perspectivas
transdisciplinares —Politicas de Educacdo Superior: expansio, regulacio, avaliacio. Belo
Horizonte, UFMG, 28 e 29 de marco de 2015.

CAPES, 2016a.

BRASIL, 2010.
BRASIL, 2010.
CAPES, 2015c.

CAPES, 2015b.
CAPES, 2015a.

BRASIL, 2010.

CAPES, 2016a.

GEOCAPES, 2016.

BRASIL, 2010.

CAPES, 2014a.
CAPES, 2014b.

CAPES, 2014c.

CAPES, 2016b.

BRASIL, 2010.
BRASIL, 2010.
BRASIL, 2010.

BRASIL, 2010, p. 295.

BRASIL, 2010.

[ = SUMARIO

A avaliacdo como indutora de politicas publicas na pés-graduagao |

287



Epucacio Superior - Desafios em perspectivas transdisciplinares

AramManDA KFOURY PEREIRA
CRISTINA ALVIM

Sinaes

Experiéncia do Curso de Medicina da UFMG

Breve historico do curso de Medicina da UFMG

Desde a sua criacao, em 1911, o curso de Medicina da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG) é pautado pelos principios de exce-
léncia académica, valores éticos e responsabilidade social. Mesmo pas-
sando por ajustes e mudancas curriculares, o curso preserva e reafirma
o compromisso com as politicas publicas, com o sistema de saiude
publico e com a realidade da satide do pais. Varios icones do mundo
contemporaneo foram alunos do curso de Medicina da UFMG, por
exemplo, Joio Guimaraes Rosa, Pedro Nava e Juscelino Kubitscheck.
E 0 maior curso de Medicina do Brasil em ndmero estudantes, com
320 vagas anuais. A versio curricular vigente (2014/2) apresenta
carga hordria total de 8.085 horas, distribuidas em 12 semestres, com
em torno de 1.920 alunos matriculados e mais de 300 professores.

A primeira grande reforma curricular do curso de Medicina da
UFMG, ocorrida em 1975, ja reforcava o vinculo entre a formacio
médica e os problemas de saude prevalentes da populacgio, visando
a formacio de um médico generalista, policlinico, capaz de prestar
assisténcia primadria a saude. A reforma de 1975 buscou transformar o
modelo de formacio médica tecnicista, centrado no hospital, conhecido
como Flexneriano, para o modelo orientado pela atencao basica, enten-
dida como integral, continua, interdisciplinar e interprofissional.’”! As
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reformas seguintes consolidaram as politicas de ensino voltadas para
a formacao de um médico dotado de competéncia técnico-cientifica,
resolutivo, com formac¢io humanistica e comprometido com a saude
da populacio e com as necessidades do SUS.

Em 2001, o Ministério da Educa¢io (MEC) publicou as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para os cursos de Medicina, estabele-
cendo o perfil do egresso como

médico com formacdo generalista, humanista, critica e reflexiva,
capacitado a atuar pautado em principios éticos, no processo de
satde-doenca em seus diferentes niveis de atenc¢do, com acgoes
de promocio, prevencio, recuperacio e reabilitacio a satude, na
perspectiva da integralidade da assisténcia, com senso de respon-
sabilidade social e compromisso com a cidadania, como promotor

da satide integral do ser humano."”’

O Ministério da Educa¢io (MEC) lancou o Programa de Incentivos
as Mudancas Curriculares dos Cursos de Medicina (PROMED) para
refletir e ajustar seus curriculos em atendimento as novas diretrizes.
A Faculdade de Medicina da UFMG foi uma das primeiras a aderir
ao programa e iniciou seu projeto de reforma curricular, deno-
minado Recriar. Foi um longo e complexo processo, envolvendo
toda a comunidade académica, com discussdes, grupos operativos e
seminarios, sendo aprovado pela PROGRAD em julho de 2013, doze
anos depois da publicacdo das DCNs. Em 2014, iniciou-se a imple-
mentacao do novo curriculo, coincidindo com Lei dos Mais Médicos
(Lein° 12.871, de 22 de outubro de 2013) que reformulou a politica
de formacio de médicos no Brasil, inclusive com novas DCNs.! Ou
seja, a reforma foi implementada ja com a indicacdo de necessidades
de ajustes curriculares.
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O Sinaes e o0 Enade

Em 14 de abril de 2004 foi publicada a Lein°10.861, com a criagao
do Sistema Nacional de Avaliagio da Educacio Superior (Sinaes),
com trés componentes: avaliacio institucional (interna e externa),
avaliacdo dos cursos (organiza¢io didatico-pedagogica, perfil do
corpo docente e instalacdes fisicas) e avaliacio do desempenho
dos estudantes, o Exame Nacional de Desempenho do Estudante
(Enade).” O Sinaes contempla os eixos ensino, pesquisa e extensio,
a responsabilidade social, o desempenho dos alunos, a gestao da
instituicdo, o corpo docente, as instalacdes e varios outros quesitos,
para todos os cursos de graduacio, incluindo os cursos de Medicina
(Figura 1). Sdo utilizados diferentes instrumentos para a avaliacio,
incluindo a autoavaliacio feita pela Comissao Prépria de Avaliacio
(CPA), os dados do Censo da Educacio Superior, os indicadores de
qualidade (Indice Geral de Cursos, Conceito Preliminar de Curso,
Indicador da Diferenca de Desempenho e Conceito Enade) e avaliagio
das condicoes de ensino por meio de visitas in loco. As informagdes
obtidas dos diferentes instrumentos sao integradas e expressas por
meio de conceitos, ordenados numa escala com cinco niveis a cada
uma das dimensdes e ao conjunto das dimensdes avaliadas. Com
relacao ao Enade, os padrdes de qualidade para avaliar o desempenho
dos alunos sdo estabelecidos por especialistas das diferentes dreas do
conhecimento.

O Sinaes proporciona uma analise sistémica e global, composta de
indicadores internos e externos. Essa analise pode ser utilizada para
refletir sobre a pratica pedagdgica, identificar pontos fortes e pontos a
melhorar e para comparar com outras institui¢des de ensino. Permite,
também, aos drgaos governamentais regulamentar e direcionar as
politicas publicas e finalmente permite a estudantes, pais de alunos,
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instituicoes académicas e publico em geral, orientar suas decisdes
quanto a realidade dos cursos e das instituicdes.

H4 criticas a esse complexo sistema de avaliacio que vao desde as
inconsisténcias de alguns dos instrumentos utilizados as fragilidades
que resultam do “ranqueamento” de cursos e instituicdes. O prota-
gonismo do Enade, centrado no desempenho do estudante em detri-
mento da avaliacio in loco, baseada na avaliacio do projeto pedagdgico,
corpo docente e infraestrutura, é a critica mais comum em relacdo ao
estado atual do Sinaes. Alguns autores criticam, também, a fusao da
regulacdo com a avaliacdo, resultando em distor¢des importantes.'*
Entretanto, a implementacio de um sistema nacional, abrangente,
multiplo e padronizado de avaliacio de cursos e Instituicoes de
Ensino Superior (IESs) pode ser considerada um avanco, na medida
em que presta contas a sociedade sobre a realidade de cada curso e
instituicdo de ensino.

SINAES (Sistema Nacional de Avaliacgo do Ensino Superior)
Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004

Percepgéio do Estudante
processo formative [QE)

IGC CPC ENADE

Figura 1 - Sinaes

Fonte: Elaborada pela Diretoria de Avaliacdo Institucional da UFMG com os resultados
divulgados do Enade/Inep/MEC.
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Indicadores de qualidade da educacao superior

A defini¢ao de um indicador de qualidade e de seus componentes
parte de referenciais tedricos, andlises estatisticas e de premissas
politicas. No caso do Conceito Preliminar de Curso (CPC), a avalia-
¢ao dos cursos é determinada principalmente pela participagiao dos
estudantes, por meio do desempenho nas provas do Enade e pela
opinido sobre o curso expressa no Questionario do Estudante (QE),
e, também, de dados do Censo da Educacio Superior (corpo docente).
O MEC emite relatérios técnicos anuais explicando detalhadamente
a metodologia empregada no célculo dos indicadores.

A composicio do CPC sofreu mudancas na férmula de cilculo
desde seu inicio em 2007, o que dificulta a avaliacio da série hist6-
rica. Entre 2007 e 2014, o peso da nota Enade caiu de 0,40 para 0,20,
e o peso da nota do Indicador da Diferenca de Desempenho (IDD)
aumentou de 0,30 para 0,35. Em 2013, a aplicacio de prova para os
ingressantes foi substituida pela nota do ENEM, o QE foi modifi-
cado e a composicdo das notas referentes a percep¢io sobre o curso
também sofreram significativas mudancas. Logo, um curso pode ter
queda ou aumento do CPC sem significar mudanca na sua qualidade,
mas ser apenas efeito da mudanca no método de calculo do indicador.

Atualmente, o CPC é composto por trés dimensdes: Desempenho
do Estudante (55%); Corpo Docente (30%) e Percep¢io Discente
sobre o Processo Formativo (15%). A dimensio Desempenho dos
Estudantes envolve dois indicadores: o Conceito Enade (20% do CPC)
e o IDD (35% do CPC). O Conceito Enade se refere 3 média das notas
dos concluintes na prova do Enade. O IDD, observado e esperado,
teria por finalidade destacar do desempenho médio dos estudantes
concluintes aquilo que diz respeito especificamente ao valor agregado
pelo curso ao desenvolvimento desses estudantes. A finalidade seria
reconhecer as diferencas entre os estudantes ao ingressar na Educacio
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Superior e considera-las na anélise do desempenho dos concluintes.
Entretanto, faltam estudos sobre a validade dos resultados alcancados.

Até 2012, o IDD era calculado aplicando-se a mesma prova do
Enade a ingressantes e concluintes. Em 2013, o IDD passou a ser
calculado subtraindo-se da nota do Enade trés varidveis: a nota média
adaptada dos ingressantes no Enem, a propor¢ao de ingressantes com
pais com ensino superior e a razio entre concluintes e ingressantes.
Em 2014, nova mudanca: as duas ultimas varidveis foram excluidas
e, pela primeira vez, foi considerado a nota do Enem do mesmo
aluno concluinte individualmente quando ingressou na instituicao.
Fica evidente, portanto, a existéncia de limitacGes para interpretar e
atribuir significado as variacées do CPC ao longo do tempo.

Na UFMG, a dimensao Corpo Docente obtém notas muito elevadas,
proximas a 5, em todos os cursos, porque mais de 95% dos docentes
possuem Mestrado/Doutorado e 100% trabalha em regime maior ou
igual a 20 horas semanais.

O Conceito Enade é calculado a partir do desempenho dos estudan-
tes concluintes na prova do Enade, cujo valor maximo é 100 pontos. A
parte de Formagio Geral (FG) tem peso igual a 25% e o Componente
Especifico (CE), 75%. A nota dos concluintes permite o calculo da
nota padronizada continua do Enade, variando de 0 a 5, calculadas
a partir do afastamento padronizado em relacio a média de todas as
notas de um mesmo curso, no Brasil. Finalmente, a nota padronizada
continua corresponde a um Conceito Enade, com valores entre 1 e 5.

Avaliacdo do curso de Medicina da UFMG no Enade

Desde o inicio do Enade, em 2004, o curso de Medicina passou
por quatro avaliacdes, como mostra a série histérica apresentada na
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Tabela 1 e na Figura 1.

Tabela 1 - Indicadores de quwalidade do curso de Medicina UFMG

Formagao geral (0-100 pontos) 795 5942 65,52
Componente especifico (0-100 pontos) 56,8 684 59,55 52,27
Conceito Enade (Continuo 0-5) - 317 3,03 3,78
Conceito Enade (Faixa 1-5) 5 4 4 4
Conceito IDD (Continuo 0-5) - 313 2,84 1,50
Conceito IDD (Faixa 1-5) 5 4 3 2
Conceito Preliminar de Curso (Continuo 0-5) - 32 3,18 3,08
Conceito Preliminar de Curso (Faixa 1-5) - 4 4 4

Fonte: Elaborada pelas autoras.
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Grafico 1 - Evolucio dos indicadores calculados no Enade/Medicina UFMG

Fonte: Elaborada pela Diretoria de Avaliacio Institucional da UFMG com os resultados
divulgados do Enade/Inep/MEC.
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Observa-se, na Tabela 1 e na Figura 1, que o CPC do curso de
Medicina da UFMG manteve-se estavel na faixa 4, em 2007, 2010
e 2013. Essa estabilidade reflete sobretudo o bom desempenho dos
estudantes na prova do Enade, em comparacio com outras IES, e a
excelente avaliacdo do corpo docente, segundo dados do Censo da
Educacio Superior.

De maneira geral, observa-se uma tendéncia de queda do desem-
penho na FG entre o segundo e terceiro ano de avaliaciao, com recu-
peracdo no quarto ano. Essa tendéncia talvez reflita uma participacao
mais consciente dos estudantes no Enade.

Observa-se que as notas no Componente Especifico, em geral, sao
baixas, entre 52 a 68% do valor maximo e sio menores do que na
Formacio Geral (59-79%). Esse aspecto merece atencdo especial do
colegiado e do Nucleo Docente Estruturante (NDE), inclusive porque
ha sinalizacao do MEC de que os préximos exames visariao avaliar o
nivel de proficiéncia dos estudantes por curso.

O IDD tem sido um problema para todos os cursos da UFMG, que
geralmente recebem ingressantes com notas mais elevadas no Enem
do que os mesmos cursos de outras IES no Brasil. Entre 2012 e 2014,
na UFMG, 44% dos cursos avaliados obtiveram conceito Enade 5,
mas apenas 11% obtiveram CPC 5, pelo efeito do IDD: média igual
a 2,5 e peso igual a 35% do CPC. Em 2013, a média da nota bruta do
IDD foi 17,0, correspondendo a uma nota padronizada igual a 2,7.
Em 2014, a média da nota bruta do IDD da UFMG foi -0,3 (-5,2 a
2,9), correspondendo a nota padronizada igual a 2,5.

No Brasil, nenhum curso de Medicina obteve CPCigual a 5, embora
alguns obtivessem Conceito Enade 5. O que vem ocorrendo é que
o método de cilculo do CPC, com um peso muito elevado do IDD,
sendo calculado a partir da nota do Enem, gera uma convergéncia
dos CPCs para a média.
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O fato de o Enade e de o Enem serem avaliacdes com medicdes
e formatos pedagogicos diferentes torna a nota do IDD ainda mais
questionavel. A falta de motivacio dos estudantes de instituicdes
como a UFMG, com amplo reconhecimento por sua histéria e atua-
¢do, poderia influenciar os resultados. Estudantes de IES que estio se
afirmando no contexto nacional, inclusive no mercado profissional,
poderiam perceber um significado maior na sua participacao e nos
resultados do Enade.

Avaliando os resultados nacionais divulgados pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
verifica-se que as instituicoes publicas apresentam os melhores resul-
tados para os trés indicadores: Conceito Enade, IDD e CPC. Porém a
participacio (propor¢io) de IES ndo ptblicas entre as melhores notas
é maior no IDD e no CPC do que no Conceito Enade (Grifico 1).
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Gréfico 2 - Proporcio da categoria administrativa (ptblica ou n3o publica) nos
40 cursos com as melhores notas nos indicadores Conceito Enade, CPC e IDD, no
Brasil, 2014

Fonte: Elaborada pela Diretoria de Avaliacdo Institucional da UFMG com os resultados
divulgados do Enade/Inep/MEC.
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Estudos mais detalhados seriam importantes para a melhor com-
preensao do significado desses achados, mas é razoavel assumir que,
em geral, as IES publicas recebem alunos com notas mais elevadas
no Enem do que as IES nao publicas e, logo, terdo notas de IDD
provavelmente mais baixas, mesmo que com excelente desempenho
dos estudantes concluintes nas provas do Enade.

A conclusio é que o IDD nao tem alcancado o relevante obje-
tivo de medir o valor agregado ao estudante pelo curso e pela IES,
sendo uma medida artificial. Além disso, a tendéncia esperada, a
partir da adesdo ao Sistema de sele¢io Unificada (Sisu) como forma
de admissao principal na UFMG em 2014, é a elevacio da nota de
corte do Enem com implica¢io ainda mais negativa sobre o IDD e,
consequentemente, sobre o CPC dos cursos de graduacio. Torna-se,
portanto, urgente a discussao ampliada do método de cilculo do IDD
e da composicio do CPC.

O INEP/MEC elabora e divulga o Relatério do Curso que traz além
das notas, o perfil socioeconoémico do alunado e a dimensao Percepcao
Discente sobre as Condi¢oes do Processo Formativo, avaliados no
QE. O QE é disponibilizado on-line para preenchimento obrigatério
pelo estudante concluinte, em torno de um més antes da prova.

O primeiro relatério Enade realizado pelo curso de Medicina foi
em 2004. Nesse periodo, havia um movimento no curso de Medicina
para revisao curricular proposta pelo Governo Federal por meio do
programa PROMED. Em 2004, participaram da prova 49 ingressan-
tes e 48 concluintes. A impressao dos alunos em rela¢io a prova foi:
FG = 48% dificuldade média; Brasil = 62% dificuldade média e CE
= 72% dificuldade média; Brasil = 63% dificuldade média. Entre os
participantes, 30% relataram falta de motivacao para fazer a prova,
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56% relataram que deveria aumentar o nivel de exigéncia da prova
e 46% dos alunos consideraram que as disciplinas nao contribuiram
para uma atuacido ética com responsabilidade social. O perfil do
estudante que realizou a prova era caracterizado por maioria com
renda familiar de 20-30 saldrios minimos, que nunca trabalhou e a
escolaridade dos pais era de ensino médio completo ou superior. A
maioria dos estudantes se referia a 8 horas semanais de estudo, sendo
que raramente usavam a biblioteca.

O relatério Enade 2007 apresentou resultados diferentes. O CPC
caiu para 4, com 32 ingressantes e 35 concluintes participantes. No
componente de FG, 54% dos estudantes da UFMG consideraram a
prova facil, comparados com 36,5% que a consideraram fécil no Brasil.
No CE, 57% dos estudantes consideraram a prova de média dificuldade;
no Brasil, 70% dos estudantes a consideraram de dificuldade média.
Muitos (40,6%) estudantes relataram que os contetidos eram abordados
de forma diferente, comparados com 28% dos estudantes do Brasil.
Mais de um terco dos alunos relatou falta de motivacao para fazer a
prova (34%). O perfil revelado pelo QE mostrava pequena variacio
em relacio a 2004: a renda familiar maior a 30 saldrios minimos, a
maioria dos estudantes trabalhou eventualmente, a escolaridade dos
pais: ensino médio/superior. Os alunos estudaram tanto em escolas
publicas como privadas e raramente usavam a biblioteca.

O relatério Enade 2010 mostrou resultados preocupantes para a
nossa institui¢ao. Foram inscritos 317 ingressantes e 166 concluintes.
As médias tanto no componente de FG como do CE se aproximaram
muito da média do Brasil (FG = 59,4; Brasil = 58,3; CE = 59,5; Brasil
= 58,9). Quanto ao grau de dificuldade, no componente de FG, 51,5%
dos estudantes consideraram a prova de dificil, comparado a 59,4%
dos estudantes do Brasil. Em relacio ao CE, a maioria dos estudantes
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(51,9%) a considerou dificil, média semelhante aos estudantes do
Brasil, com 50,5%. A grande maioria, 88,4%, dos nossos estudantes
relataram desconhecimento de alguns conteidos da prova, sendo
esse relato presente em 76,1% dos estudantes brasileiros. O tempo
médio de prova foi de 2 a 3 horas para 38% dos estudantes. Esse dado
pode refletir uma baixa motivacao do estudante em permanecer
todo o tempo realizando a prova e apenas cumprindo com o tempo
minimo de sigilo. Até 2010, nao havia uma politica especifica para
motivar os estudantes a uma participacio mais comprometida, seja
no preenchimento do QE, seja especificamente na realizacio da
prova. Esses resultados motivaram os membros do colegiado a uma
reflexio, incluindo: andlise da prova, andlise critica das metodologias
de ensino-aprendizagem e interpretacio dos componentes do CPC
(IDD, QE).

Em relacdo a analise das questoes da prova, constatou-se algumas
fragilidades pedagdgicas na formulacido da prova do Enade, além de
alguns contetidos abordados de forma inadequada. Constatamos que os
estudantes foram bastante criticos ao preencher o QE, em especial no
que se refere a organizac¢ao didatico-pedagdgica das disciplinas, bem
como a infraestrutura da UFMG. Esse fato impactou de forma nega-
tiva no CPC, que se manteve em 4, porém muito préximo do limite
inferior. Além disso, pode-se suspeitar que um aspecto relevante para
o resultado mediano em 2010, tenha sido a falta de comprometimento
do estudante em participar de forma efetiva no processo. Reflexo
de um momento politico que a comunidade académica vivenciava,
com a conclusio de um processo de sistematizacio de uma reforma
curricular cuja discussio ja se arrastava ha quase 10 anos.

O perfil do estudante em 2010 revela algumas modificacdes em
relacdo a 2007, destacando-se a presenca de estudantes com renda
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familiar menor. Essa edicdo ainda nio tinha influéncia direta de acoes
de inclusdo, como o sistema de bonus ou cotas (raciais, escola ptiblica).
A maioria dos estudantes continuava sem nunca ter trabalhado, e a
escolaridade dos pais permanecia distribuida entre ensino médio/
superior. Os alunos provinham de escolas publicas e privadas, rela-
tavam oito horas semanais de estudo e uso da biblioteca diariamente.

Em 2013, foi realizado um trabalho ativo do Colegiado, com
apoio da Diretoria e da Assessoria de Comunicacio da Faculdade de
Medicina, com varias acoes de sensibilizacdo dos alunos em relacao
ao significado da avaliacio e a responsabilidade institucional de cada
estudante ao participar do Enade. Ao lembrar figuras ilustres que
cursaram Medicina na UFMG, procurou-se sensibilizar os estudantes
de que sua responsabilidade institucional era maior do que uma mera
formalidade burocritica.

No Enade 2013, foram inscritos 294 concluintes. Os ingressantes
foram dispensados da prova, e o IDD utilizou a nota média do Enem.
Em relacio ao grau de dificuldade da prova, no componente FG,
60,4% dos estudantes consideraram a prova de dificuldade média,
comparados a 63,2% dos estudantes do Brasil; no CE, 53% dos estu-
dantes consideraram a prova de dificuldade média e 39,9% dificil; em
comparacio 2 média dos estudantes do Brasil, 61,8% consideraram
a prova de dificuldade média e 29,3% dificil. Em relacio a extensao
da prova, 58% dos estudantes a consideraram adequada, comparados
a 61% do Brasil. Ainda se registrou falta de motiva¢ao para fazer a
prova em 43,4% dos estudantes, comparados a 30% dos estudantes do
Brasil. Abordagem diferente do conteudo foi relatada por 34,4% dos
estudantes, comparados a 39,4% dos estudantes do Brasil. Verifica-se,
na edicio 2013, a melhora em alguns quesitos, como o desempenho no

componente de formacio geral da prova, em comparacio a média do
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Brasil, e do componente especifico, mesmo ele tendo média inferior
a 2010, foi melhor do que a média do Brasil. O perfil do estudante
comeca a refletir as politicas afirmativas da UFMG, com estudantes
com renda familiar distribuida em varias faixas de saldrios minimos,
presenca de estudantes que tinham renda/recebiam ajuda/contribuiam
com a renda familiar. Mantendo, ainda, a maioria da escolaridade dos
pais de ensino médio/superior e origem tanto de escolas ptblicas
como privadas.

Na Tabela 2, sio apresentados os resultados de indicadores do
curso de Medicina comparados 2 média da UFMG, no Enade 2013.

Tabela 2 - Resultados do Enade no curso de Medicina, comparados a média
dos resultados obtidos pelos cursos da area da saiide da UFMG, em 2013

Medicina 409 367 3,77 1,50 2,85 2,62 3,05 3,08 4
UFMG 317 372 3,58 2,69 2,39 2,19 3,18 342 4
média

Fonte: Elaborada pela Diretoria de Avaliagdo Institucional da UFMG com os resultados
divulgados do Enade/Inep/MEC.

O desempenho dos estudantes de Medicina na prova do Enade
em 2013 mostrou uma melhora em relacao a 2010. Entretanto, esse
melhor desempenho nio refletiu no CPC, pelo efeito do IDD, cujo
método de cilculo torna impossivel uma nota altada UFMG. Ainda,
comparando o desempenho no CE, o curso de Medicina estd abaixo da
média da UFMG (3,67 x 3,72), diferentemente do componente de FG.
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Quanto a dimensdo “Percepc¢io Discente sobre as Condi¢cdes do
Processo Formativo”, avaliada no QE, a anélise na Tabela 2 mostra que
nosso aluno é bastante critico nas respostas, em especial nas questoes
relativas a organizacio didatico-pedagégica das disciplinas. Na UFMG
como um todo, as notas padronizadas que refletem a distancia em
relacio a média da opinido de todos os estudantes no Brasil sio mais
baixas para infraestrutura: 2,4 (2013) e 2,5 (2014); organizacio: 2,2
(2013) e 2,0 (2014); e melhores para oportunidades de ampliagio da
formacio: 3,2 (2013) e 3,0 (2014).

O QE sofreu modificacoes significativas em 2013, possibilitando
uma informacdo de melhor qualidade ao incluir 41 itens com constru-
¢ao mais adequada. Os itens tratam da percep¢io dos estudantes sobre
diversos aspectos relativos aos cursos e as instituicdes. Caracterizam-se
como varidveis ordinais e estio em escala Likert. As respostas pos-
siveis a todos esses itens variam entre 1 (Discordo Totalmente) a 6
(Concordo Totalmente). A Tabela 3 mostra a percepgio do estudante
de Medicina da UFMG sobre as condicdes ofertadas pelo curso.
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Tabela 3 ~Comparagdo da percepcao discente sobre as condi¢coes do
processo formativo no QE - Percentual de estudantes que concorda
plenamente que a formagao oferecida pelo curso de Medicina esta ade-
quada na UFMG, nas IES da regido Sudeste, nas IES publicas federais e
no Brasil

IES

Formagé&o integral 484 61,6 59,6
Atuacéo em estagios 46,1 59,7 42,3 58,4
Competéncias reflexivas e criticas 31,6 491 26 46,9
Consciéncia ética 61,1 66,4 51,2 64,9
Capacidade de reflex@o e argumentagéo 57 61,1 45 60
Pensar criticamente, analisar e refletir sobre 51,7 57,8 40,6 56,8

solugdes para problemas da sociedade

Planos de ensino apresentados pelos profes- 22,1 439 17,6 40,7
sores que contribuiram para seus estudos

Referéncias bibliograficas 35,1 54,2 29,8 51,7
Programas, projetos ou atividades de extenséo 50,7 48,2 42,3 48,5
universitaria

Projetos de iniciagao cientifica e de atividades 435 47 37,7 459
que estimularam a investigagdo académica

Articulacéo do conhecimento teérico com 444 57,7 38,6 56,3
atividades praticas

Intercambios e/ou estagios no pais 39,6 40,1 27,8 39,6
IntercAmbios e/ou estagios fora do pais 49,6 39,6 30,1 38,8
Média 44,68 52,80 36,15 51,39

Fonte: Elaborada pela Diretoria de Avaliacdo Institucional da UFMG com os resultados
divulgados do Enade/Inep/MEC.

Os resultados da avaliacio do QE nos mostram que, de acordo com
a opinido dos estudantes, podemos identificar algumas fortalezas e
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fragilidades no processo formativo oferecido pelo curso de Medicina
da UFMG. Uma parcela muito significativa (média 44,68%) dos nossos
estudantes concorda plenamente que as condicdes ofertadas estao ade-
quadas a sua formacio. E razodvel inferir que se fossem computados
também os estudantes que concordam parcialmente e assinalaram
4 ou 5 na escala Likert, essa porcentagem compreenderia a maioria
dos nossos estudantes. Os itens que se referem ao planejamento do
ensino trazem informacdes preocupantes, pois a maioria dos alunos
nao concorda plenamente que os planos de ensino e as referéncias
bibliograficas contribuiram para sua formacao.

Consideracoes finais

A avaliacio, no momento em que analisa e interpreta os resul-
tados educacionais, € a expressao concreta do direito a educacio.
E importante enfocar toda a trajetéria do estudante, garantindo o
acesso, a permanéncia e a conclusio da sua formacao. Avaliar signi-
fica assegurar que nessa trajetéria o estudante aprenda, ndo apenas
para atender as necessidades sociais, mas, principalmente, para criar
novas expectativas e transformar o seu entorno. Essa é a defini¢ao de
qualidade a que nos referimos aqui, cujas premissas sao a exceléncia
académica, a pertinéncia e a responsabilidade social.

As pessoas estao se apropriando melhor do significado do Enade,
mas ainda precisamos caminhar muito nessa compreensio, na sensibi-
lizagao e na conscientizaciao de que nao basta apenas ver as notas, mas
que é fundamental entender o que elas significam e as necessidades
de mudancas que sinalizam.

Ao receber o Relatério de Curso do Enade, é fundamental que o
colegiado e o NDE estudem os resultados, avaliem a prova do Enade,
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discutam o processo de avaliacio do estudante durante o curso (tipo
e qualidade das provas) e escutem o que os alunos que responderam
ao questiondrio tém a dizer sobre o processo formativo. Essa refle-
x30 tem de ser interna, pois somente quem participa da dinimica do
curso sabe identificar onde estio os problemas e como resolvé-los.
Mas, também, tem de ser externa ao curso, pois as solucdes e pro-
postas compreendem o didlogo entre os setores da universidade e o
compartilhamento de experiéncias exitosas.
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