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A Educagdo Superior vem sendo cada vez mais responsavel pelo desenvolvimento
cientifico, tecnologico e social de uma nagao. Assim, além de esforcos de todos os envolvidos
nesse contexto educacional, as politicas publicas educacionais também sao relevantes em prol
da melhoria da qualidade da educacdo nesse nivel de ensino. Esta Tese, estd inserida no
Programa Conjunto de Pesquisa CAPES/UTexas: Qualidade na Educagdo, sob Edital: CGCI
n°® 024/2007. Tem por objetivo analisar o comprometimento do aluno bolsista do Programa
Universidade para Todos — PROUNI (ingressados no programa em 2005) com a sua
aprendizagem, € os impactos que esse novo académico pode desencadear na universidade ¢ na
sociedade. A questdo da qualidade na Educacdo Superior ¢ abordada sob as dimensdes da
qualidade da Educagdo Superior estabelecidas por Harvey (2004-2011) e Entwistle (2005):
entrada, processo e resultado. As dimensdes apresentadas vao ao encontro do problema de
pesquisa desta Tese: O comprometimento do aluno PROUNI com sua aprendizagem esta
relacionado com o sucesso em sua formacédo académica? O egresso PROUNI causa impactos
na universidade e na sociedade? O percurso tedrico apresenta um olhar sobre a questdo da
qualidade na Educacdo Superior; traz a constru¢@o histdrica do “comprometimento”; aborda
teorias pedagogicas e teorias relacionadas ao estilo de aprendizagem; apresenta a evolugdo
histérica do acesso a Educagdo Superior brasileira, destacando o PROUNI e sua organizagao;
e aborda a questdo do impacto sob o viés da responsabilidade social da Institui¢do de Ensino
Superior e, também, sob a empregabilidade e satisfagdo desse novo perfil de graduados. O
caminho metodologico usado nesta tese teve enfoque quanti-quali, com objetivo explicativo e
procedimento técnico ex post facto. A pesquisa de campo envolveu alunos PROUNI (492), de
uma institui¢do de ensino comunitario do Estado do Rio Grande do Sul que ja estavam
formados em 2010 (198) e que responderam (134) ao instrumento de pesquisa. Os resultados
encontrados nesta pesquisa foram associados as dimensdes que remetem a questdo da
qualidade na Educacdo Superior. A dimensdo entrada foi contemplada pelos alunos PROUNI
(ingressados em 2005), caracterizados por suas condicdes iniciais ao ingressar na vida
académica. Na dimensdo processo identificou-se o comprometimento como fator de
superagao das dificuldades encontradas no percurso académico, bem como identificaram-se
nos indicadores de comprometimento, correlagdes com os indicadores de impacto na

sociedade, na Instituicao de Ensino Superior; e, ainda, na dimensao processo, identificaram-se



correlagdes entre os indicadores de estilos de aprendizagem segundo estimulos sociologicos e
fisiologicos. Na dimensao resultado foram identificados possiveis impactos gerados pelo novo
perfil de graduados na sociedade e na universidade, como por exemplo, a relagdo entre
empregabilidade e trabalho, a satisfagdo e as influéncias e/ou incentivos que esses graduados
desencadeiam na sociedade. Diante disto foi comprovado que: Os resultados reais ou
potenciais na formagao do egresso PROUNI estdo relacionados ao comprometimento desse
perfil estudantil com a sua aprendizagem.

Palavras-chave: Comprometimento do Estudante PROUNI. Impacto na Universidade e na

Sociedade. Dimensdes na Qualidade da Educacdo Superior.



HHhstract

The higher education has been increasingly responsible for scientific, technological and social
development of a nation. So, in addition to the efforts of all involved in this educational
context, the educational policies are also relevant in improving the quality of education at this
level of learning. This dissertation is inserted into the Joint Research Program CAPES /
UTexas: Quality in Education, under announcement: CGCI No. 024/2007. It aims to examine
the engagement of the scholarship awarded students from the University for All Program —
PROUNI (started in 2005) with their learning and the impacts that these new graduates may
trigger in both university and society. The issue of quality in higher education is approached
from the dimensions established by Harvey (2004-2011) and Entwistle (2005): input, process,
and outcome. The dimensions shown are in line with the research problem of this dissertation:
Is the PROUNI students™ engagement with their learning related with success in their
academic training? Does the PROUNI graduate causes impact in both university and society?
The theoretical approach provides a look at the issue of quality in higher education; brings the
historical construction of “engagement”; addresses pedagogical and learning style theories;
presents the historical evolution of the access to higher education in Brazil, highlighting the
PROUNI and its organization; addresses the question of the impact on the bias of the social
responsibility of Higher Education Institution and the issue of employability and satisfaction
of this new graduates™ profile. The methodological approach used in this dissertation has both
quantitative and qualitative focuses, with explanatory objective and ex post facto technical
procedure. The research involved PROUNI students from a nonprofit university in the state of
Rio Grande do Sul who started the program in 2005, (492), those who graduated by 2010
(198) and those who answered the proposed survey instrument (134). The results of this study
were associated to the dimensions directed to the quality in higher education. The input
dimension was contemplated by all PROUNI students, characterized by their initial conditions
upon entering academic life. In the process dimension, it was identified that arising
difficulties in the academic pathway were overcome up by engagement. Indicators of
engagement correlated with indicators of impact on society, and the Higher Education
Institution. In this process, it was also identified correlations between indicators of learning
styles related to sociological and physiological stimuli. In the outcome dimension were

identified potential impacts generated by the new profile of graduates at both university and



society, such as the relationship between employment and work, satisfaction and the
influences and/or incentives that these graduates trigger in society. This way, it has been
proved that the real or potential outcomes in the training of the PROUNI graduate are related
to student™s engagement with his or her learning.

Keywords: PROUNI Student” engagement. Impact on University and Society. Dimensions of
Quality in Higher Education.
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La educacion superior viene siendo cada vez mas responsable por el desarrollo
cientifico, tecnologico y social de una nacion. Por lo que ademas de los esfuerzos de todos los
involucrados en este contexto educativo, las politicas publicas educativas también son
relevantes en la mejora de la calidad de la educacion en este nivel de ensefianza. Esta Tesis se
inserta en el Programa Conjunto de Pesquisa CAPES/UTexas: Calidad en la Educacion,
conforme Edital: CGCI n°® 024/2007. Tiene por objetivo analizar el comprometimiento del
becario del Programa Universidad para Todos - PROUNI (ingresados en 2005) con su
aprendizaje, y los impactos que ese nuevo académico puede desencadenar en la universidad y
en la sociedad. El tema de la calidad en la Educacion Superior se aborda bajo las dimensiones
de la calidad de la educacion superior establecidas por Harvey (2004-2011) y Entwistle
(2005): entrada, proceso y resultado. Las dimensiones presentadas estdn en linea con el
problema de investigacion de esta Tesis: jEI comprometimiento del estudiante PROUNI con
su aprendizaje estd relacionado con su éxito en su formacion académica? ¢El egreso
PROUNI causa impactos en la universidad y en la sociedad? El enfoque tedrico presenta una
mirada a la cuestion de la calidad en la Educacion Superior, trae la construccion historica del
“comprometimiento”; aborda teorias pedagogicas y teorias relacionadas con el estilo de
aprendizaje; presenta la evolucion histérica del acceso en la educacion superior brasilena
destacando el PROUNI y su organizacion; y aborda la cuestion de los efectos bajo el sesgo de
la responsabilidad social de la Institucion de Ensefianza Superior y, también bajo la
empleabilidad y satisfaccion de ese nuevo perfil de graduados. El enfoque metodologico
utilizado en esta Tesis se centra cuanti-cuali, con objetivo explicativo y procedimiento técnico
ex post facto. En la investigacion de campo participaron estudiantes PROUNI ingresados en el
programa en 2005 (492), de una universidad comunitaria del Rio Grande do Sul y que se
encontraban graduados en el 2010 (198) y que respondieran (134) al instrumento de
investigacion propuesto 134 graduados. Los resultados encontrados en este estudio fueron
asociados a las dimensiones que se refieren a la cuestion de la calidad en la Educacion
Superior. La dimension de entrada fue contemplada por el alumnos PROUNI, caracterizados
por sus condiciones iniciales al ingresar en la vida académica. En la dimension proceso se
identifico el comprometimiento como factor de superacion de las dificultades encontradas en

la via académica asi como se identifico en los indicadores de comprometimiento correlaciones



con los indicadores de impacto en la sociedad en la Institucion de Educacion Superior, y aun
asi, en la dimension proceso se identifico correlaciones entre los indicadores de estilos de
aprendizaje segundo estimulos socioldgicos y fisiologicos. En la dimension resultado fueron
identificados posibles impactos generados por el nuevo perfil de graduados en la sociedad y
en la universidad, tales como, la relacion entre empleabilidad y trabajo, la satisfaccion y las
influencias y/o incentivos que desencadenan estos graduados en la sociedad. Frente a esto, fue
comprobado que: Los resultados reales o potenciales en la formaciéon del postgraduado
PROUNI estan relacionados al comprometimiento de ese perfil estudiantil con su aprendizaje.
Palabras clave: Comprometimiento del estudiante PROUNI. Impacto en la Universidad y en

la Sociedad. Dimensiones en la Calidad de la Educacion Superior.
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Cipatnto 1

1. A GUISA DE INTRODUCAO

O acesso a Educagao Superior brasileira ndo ¢ um tema recente. Ainda no século XIX,
quando do surgimento desse nivel de ensino no Brasil, o tema era discutido (CARVALHO,
2006). Entretanto, somente nas ultimas décadas atingiu o apice das discussdes, tanto no meio
académico, politico como no social.

Atualmente, dados estatisticos apresentados pelo MEC/INEP/DEED (2009) evidenciam
o descompasso existente entre o nimero de candidatos por vaga (7,13 no ensino publico e
1,17 no privado em 2008), a oferta de vagas (344.038 no ensino publico ¢ 2.641.099 no
privado em 2008) e as vagas ociosas (36.725 no ensino publico ¢ 1.442.593 no privado em
2008). De acordo com os numeros apresentados, se percebe que o nimero de candidatos por
vaga ¢ muito superior as vagas oferecidas, no entanto, sobram vagas. As vagas ociosas em
instituicdes privadas podem ser explicadas pelo fator econdmico, entretanto, a existéncia de
vagas ociosas nas instituicdes publicas perecem refletir a fragilidade do sistema educacional
brasileiro, pondo em evidéncia a questdao da qualidade do ensino em nosso pais.

Essa fragilidade é percebida através do Indice de Desenvolvimento Educacional — IDE,
apresentado no relatorio de Monitoramento Global de Educacdo para Todos 2010, pela
Organizagdo das Nagdes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura. Na Educacdao Basica em
2007, o Brasil ocupava a 88" posicdo em um ranking de 128 paises, atras da Bolivia, Equador
e Paraguai (UNESCO, 2010). Essa posicdo, conforme metas estabelecidas em 2000 pela
Cuapula Mundial da Educacdo no Senegal, situa o Brasil no grupo de paises intermedidrios no
que diz respeito ao acesso € a qualidade do ensino (HADDAD; SILVA, 2000).

Nas instituicdes de Educacdo Superior, os resultados apresentados pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira e Ministério da Educacgao
acerca da avaliacdo dos cursos nesse nivel de ensino, referente ao tri€nio 2006-2008, mostram
a maioria dos cursos com desempenho satisfatorio, o qual corresponde a nota 3 numa escala
de 1 a 5 (INEP/MEC, 2009). No entanto, no contexto da globalizacdo do conhecimento e da
economia, exige-se um nivel educacional além do satisfatorio, requer um salto de qualidade

em termos educacionais, a fim de que a nacdo possa inserir-se nas oportunidades da
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globalizacdo, de modo que os cidaddos possam competir dignamente no mercado de trabalho,
o qual requer profissionais cada vez melhor qualificados.

As desvantagens educacionais brasileiras em nivel de Educacdo Superior e outras
constata¢des educacionais sdo apresentadas no texto Enfrentar e vencer desafios: educacao
superior, o qual ¢ oriundo de um conjunto de estudos e pesquisas realizados de 1995 até 2000
acerca da Educagdo Superior brasileira (BRASIL/MEC, 2000). Esses estudos apontam um
diagnostico excludente na realidade da Educagdo Superior, o que levou o governo a lutar
contra 0o que foi denominado ‘“atraso secular”. Essa luta impunha uma série de desafios a
Educacdo Superior brasileira, entre os quais se destaca a qualidade e a expansao da Educagao
Superior e atrelada a elas, a necessidade da flexibilidade nesse nivel de ensino de modo que
possa absorver as novas demandas educacionais (FRANCO; MOROSINI, 2008). Essas
demandas sdo oriundas de um sistema que vem contemplando a universalizacdo do Ensino
Fundamental, bem como da ampliagdo do acesso a Educac¢ao Secundaria, ambos ocorrendo de
forma acelerada e em prazos relativamente curtos. Logo, o aumento de vagas e o acesso a
Educagao Superior foram apontados notdrios no conjunto de estudos do Enfrentar e vencer
desafios. Os resultados desses estudos contribuiram para uma orientagdo do processo
reformista na educagdo e ocorreram concomitantemente a discussdo, elaboragdo e aprovacao
das leis que contemplam a educagdo nacional, que passam a ser objetos de constru¢ao apos a
aprovacgdo da Constitui¢do Federal Brasileira em outubro de 1988. Cria-se a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgdo Nacional — LDBEN — Lei N° 9.396, de 20 de dezembro de 1996, Plano
Nacional de Educagdo — PNE, Lei 10.172, de 09 de janeiro de 2001, e um Plano Nacional de
Educagao para o decénio 2011-2020 (BRASIL, 1996, 2001, 2011a).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional tem, entre seus principios, a garantia
do padrio de qualidade de ensino e a igualdade de condigdes quanto ao acesso e permanéncia
na escola. O Plano Nacional de Educagdo tem, entre seus objetivos e metas acerca da
Educacdo Superior, promover a melhoria da qualidade do ensino através de sistemas de
avaliagdo; criar politicas que facilitem o acesso de grupos minoritarios (alunos egressos do
ensino publico, afrodescendentes, indigenas, portadores de deficiéncia fisica e outros) a esse
nivel de ensino. Dentre as politicas que oportunizam o acesso de grupos minoritirios na
Educagao Superior destaca-se, nesta tese, o Programa Universidade para Todos - PROUNI.
Tanto a LDBEN como o PNE estdo inseridos nas exigéncias da globalizacdo no que diz
respeito ao acesso, a qualidade, bem como aos processos avaliativos com respeito a Educagao

Superior.



26

No entanto, as leis s6 tém sentido quando postas em pratica. Nessa dire¢do, os orgaos de
governo nao sao os Unicos responsaveis no cenario educacional. Outros protagonistas também
sdo intervenientes para uma educacdo de qualidade; logo, entram em cena: as instituigdes de
Educagao Superior, os docentes atuantes nesse nivel de ensino e, principalmente, o proprio
estudante. Entretanto, no Brasil, estudos envolvendo o comportamento do estudante em
relacdo a sua aprendizagem sdo poucos (FELICETTI; MOROSINI, 2010). Devido a isso,
pesquisas teoricas acerca do comprometimento estudantil foram por mim realizadas na
Universidade do Texas — Estados Unidos. Tais estudos possibilitaram o embasamento teorico
a esta tese no que diz respeito ao tema comprometimento do estudante. Este tem a intensidade
do seu comprometimento em relacdo a sua formagdo e exposicdo a diferentes praticas
educacionais como forte interveniente a altos niveis de aprendizagem, os quais intervém
significativamente na qualidade da Educagio Superior. E no bojo dessas concepgdes que esta
pesquisa envolve o egresso PROUNI — 2005.

Neste sentido, o comprometimento do estudante com a sua aprendizagem torna-se o
ponto central deste trabalho. A questdo do comprometimento vem inserida na tematica
qualidade da Educacdo Superior, a qual ¢ apresentada no primeiro capitulo desta tese e vem
fundamentar uma teoria emergente acerca do comprometimento do aluno bolsista do
Programa Universidade para Todos — PROUNI. No decorrer deste capitulo sdo apresentadas
as hipoteses, o problema de pesquisa, a tese e¢ a justificativa que a permeia. Também
apresenta-se nele o objetivo geral e os especificos e, ainda, a organizagdo e o caminho
metodologico no qual se delineia esta tese: Comprometimento do estudante: um elo entre
aprendizagem e inclusdo social na qualidade da Educacao Superior. Autores como: Morosini
(2010), Cabrera e La Nasa (2005), Harvey (2004-2011), Entwistle (2005); Schomburg e
Teichler (2008), entre outros, fundamentam este capitulo.

O segundo capitulo: Estado de Conhecimento: o comprometimento discente com a
aprendizagem traz a construgdo historica e cientifica do comprometimento académico sob o
olhar de autores como Harper e Quaye (2009), Kuh et al (2005a), Kuh, (2009), Pace (1982,
1984), Astin (1984, 1985), Pascarella e Terenzini (1991, 2005), entre outros. Os estudos
desses autores parecem evidenciar que o estudante tem papel preponderante no processo de
ensino e aprendizagem, ¢ o principal agente transformador da sua aprendizagem, da sua
formacao, logo, da sua realidade social. Sob este prisma, Pascarella e Terenzini escrevem que

“O impacto universitdrio ¢ determinado principalmente pelo esfor¢o individual e pela
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participacdo na oferta académica, interpessoal e extracurricular oferecida no campus'.” (2005,
p. 602). Segundo esses autores, o esforco individual e o envolvimento académico, seja
curricular ou extracurricular, intervém significativamente na mudanca dos resultados obtidos
na formacdo do estudante. Assim, uma formagdo de qualidade na Educacdo Superior ¢
formada por um conjunto de saberes representados pelas experiéncias de vida, pela formagao
académica e pelas praticas exercidas e desenvolvidas enquanto estudante, as quais contribuem
para com a construgdo de uma competéncia profissional propria. Portanto, quanto maior a
intensidade, variedade e qualidade das agdes desenvolvidas pelo estudante durante sua
formagao, maior serd o conjunto de competéncias por ele construido.

E apresentado, ainda no segundo capitulo, um breve olhar em teorias de aprendizagem e
em teorias que contemplam os estilos de aprendizagem. As teorias de aprendizagem
abordadas estdo relacionadas ao contexto que envolve a abordagem dada ao construto
comprometimento e fundamentam-se em autores como Pask (1975), Foa (1993), Clark (1981)
entre outros. Os estilos de aprendizagem s3o relevantes por estarem inseridos nas
caracteristicas iniciais apresentadas pelos estudantes quando do ingresso na Educagdo
Superior, bem como por terem relagdo com a intensidade das agdes desenvolvidas durante o
processo de aprendizagem. Autores como Dunn e Dunn (1999), Riding (2002), Apter (2001),
Kolb (1984), Entwistle (1981), entre outros, ddo suporte a esta parte do trabalho.

O terceiro capitulo, Acesso Universitario: um novo caminho, esta voltado aos
programas de governo que vém sendo implementados no Brasil ao longo do tempo, a fim de
que a inclusdo social se efetive na pratica do contexto da Educacdo Superior. Além da
interlocugdo tedrica e andlise de documentos oficiais, sao apresentados dados estatisticos
referentes aos Programas de A¢des Afirmativas no contexto brasileiro. Quando tais programas
sdo implementados, se estd oportunizando o acesso ao meio académico de um novo perfil
estudantil. Isto significa dizer que possibilitar a inclusdo social de um grupo de estudantes
que, sem essa politica de acesso, ndo teriam chances de ingresso na Educacdo Superior, tao
pouco a continuidade e formacao nesse nivel de ensino, € proporcionar o desencadeamento de
impactos no contexto educacional e social da nagdo. Tais impactos sdo abordados sob a
perspectiva da inclusdo, abordando a relagdo entre empregabilidade e trabalho, bem como a
satisfacao do graduado, e sob a perspectiva da responsabilidade social da IES. Documentos

oficiais como o SINAES (2009) e autores como Zaffaroni (2007), Schwartzman (2005), Barth

' Tradugdo livre de: The impact of college is largely determined by individual effort and involvement in the
academic, interpersonal, and extracurricular offering on a campus.
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(1990), Yorke (2006), Knight e Yorke (2003), Teichler (2007), De Vries, Cabrera, Vazques e
Queen (2008), entre outros, fundamentam este capitulo.

O caminho metodoldgico seguido nesta tese encontra-se no quarto capitulo, onde sao
apresentadas a técnica e os instrumentos de coleta e de andlise dos dados, a elaboragdo e
validagdo do questionario, bem como os pontos de referéncia utilizados em sua construgao.
Também foram identificados, neste capitulo, os indicadores que permearam esta pesquisa. Por
fim encontra-se o procedimento de andlise dos dados desenvolvido. Fundamentam este
capitulo autores como Moraes e¢ Galiazzi (2007), Miles e Huberman (1994), Castaiieda e
colegas (2010) entre outros.

O capitulo Caminhar com os sujeitos da pesquisa: analisando os dados, traz, além da
analise realizada nos documentos dos alunos e nas respostas oriundas dos questionarios, a
discussao dos resultados encontrados via a analise realizada. Neste capitulo hé a interlocugao
entre: os dados encontrados, as vozes dos respondentes, a voz dos teéricos e do pesquisador
desta tese.

As limitacdes e recomendacdes desta tese encontram-se no capitulo seis. As
consideragdes finais estdo compiladas no capitulo sete, e em seguida estdo as referéncias

constantes neste trabalho, os apéndices e os anexos.
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1.1 O COMPROMETIMENTO NAS DIMENSOES DA ANALISE DO SISTEMA
SUPERIOR DE EDUCACAO

O futuro de uma nagao esta atrelado a educagdo proporcionada a sua populagdo, pois as
solucdes de diversos e significativos problemas relacionados ao progresso do pais dependem
da elaboragdo de estratégias, quer sejam cientificas, tecnoldgicas ou sociologicas, as quais sO
poderdo ser criadas e desenvolvidas por cidadaos educacionalmente bem preparados. Busca-
se, entdo, na educagdo, a contribui¢do para auxiliar os individuos a sairem da ignorancia e da
péssima condicdo de vida, pois a educacdo possibilita-lhes a evolucdo enquanto pessoa e
profissional, ampliando o significado do estar e ser no mundo.

Sob este prisma, uma Educacdo Superior de qualidade ¢ cada vez mais importante. Esse
nivel de ensino funciona como mola propulsora no desenvolvimento social e econdmico de
um pais. Isso ¢ evidenciado pelos objetivos centrais da Educagdo Superior, definidos pela
Organization for Economic Co-Operation and Development — OECD? (2008a): 1) Formagio
de capital humano (através do ensino); 2) Constru¢ao de bases de conhecimento (através da
investiga¢do); 3) Divulgagdo e utilizagdo do conhecimento (através de interagdes com
usuarios de conhecimento) e 4) Manuten¢do do conhecimento (construg@o intergeracional e
transmissdo de conhecimento). Este ultimo objetivo representa o movimento de continuidade
do conhecimento. O terceiro objetivo, por sua vez, denota um movimento de troca, de
interagdes possiveis entre usuarios de conhecimento, quer seja este comum ou ndo no
intercdmbio. A constru¢do de bases do conhecimento, segundo objetivo da Educagdo
Superior, responsabiliza-se pela producao da ciéncia no pais, operando decisivamente na
construgdo de sua identidade cultural, cientifica e tecnoldgica. Por fim, a formagao de capital
humano, relacionado com a preparagdo profissional; com o desenvolvimento de uma relagao
mais estreita entre a Educag¢do Superior e o mundo externo; com a possibilidade de incluir
uma maior capacidade de resposta as necessidades do mercado laboral, o qual demanda cada
vez mais uma formacdo de maior qualidade, devido a universalizacio da sociedade do

conhecimento, da globalizacdo e liberacdo das atividades econdmicas.

* 2 Organization for Economic Co-Operation and Development — Criada em 1961, na Franca, composta por 30
paises comprometidos com o mercado econdmico e a democracia. Tem por objetivo, apoiar o desenvolvimento
econdmico sustentavel, gerar empregos, manter a estabilidade financeira, ajudar o desenvolvimento econdmico
de outros paises e contribuir para o desenvolvimento global. Possui indicadores educacionais que utilizam
avaliacdes e andlises nos sistemas educativos, entre eles o Inquérito Internacional sobre Ensino e Aprendizagem
(TALIS), o Programa Internacional para Avaliagdo do Aluno (PISA), o Programa para a Avaliagao Internacional
das Competéncias dos Adultos (PIAAC), e ainda o trabalho inicial na Avaliacdo dos Resultados da
Aprendizagem no Ensino Superior (AHELO) (OECD, 2008a).
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Sousa Santos (2005) escreve que, diante da globaliza¢do da economia que aprofunda a
segmentacdao dos mercados de trabalho entre paises e no interior de cada pais, a Universidade
tem de estar a frente da sociedade de informagdo e da economia baseada no conhecimento,
priorizando a qualidade da Educacao.

Mas o que se entende por uma educagdo de qualidade? De acordo com a UNESCO

(2001, p. 1):

A Qualidade se converteu em um conceito dindmico que deve adaptar-se
permanentemente a um mundo cujas sociedades experimentam ondas de
transformagdes sociais e econdmicas. E cada vez mais importante estimular a
capacidade de previsdo e de antecipagdo. Ja ndo sdo suficientes os antigos critérios
de qualidade. Apesar das diferengas de contexto existem muitos elementos comuns
na busca de uma educagdo de qualidade que deveria pertencer a todos, mulheres e
homens, pe;ra participar plenamente na vida comunitaria e para ser também cidadao
do mundo.

E a concep¢ao de qualidade para sistemas de Educag@o Superior, como € percebida?

E um conceito multidimensional que deve envolver todas as fungdes e atividades:
ensino, programas académicos, pesquisa e fomento da ciéncia, ambiente académico
em geral. Uma autoavaliacdo interna e transparente e uma revisdo externa com
especialistas independentes, se possivel com reconhecimento internacional, sdo
vitais para assegurar a qualidade. Devem ser criadas instancias nacionais
independentes e definidas normas comparativas de qualidade, reconhecidas no plano
internacional. Visando a levar em conta a diversidade e evitar a uniformidade, deve-
se dar ateng¢do aos contextos institucionais, nacionais e regionais especificos. Os
protagonistas devem fazer parte integrante do processo de avaliagdo institucional.
(UNESCO, 1998, Artigo 11°, alinea a).

Para a OECD (2008b) — Organization for Economic Co-Operation and Development —

ha uma complexidade em relagao as diferentes percepgdes de qualidade, uma vez que:

Em termos abstratos, a qualidade pode ser definida como a distancia entre um
objetivo e um resultado, com a suposi¢ao implicita de que a qualidade melhora
enquanto a distancia diminui. Isso abre oportunidade para interpretagdes multiplas,
dependendo de quem estabelece os objetivos e julga seus valores intrinsecos’.
(OECD, 2008b, p. 9).

’ Tradugio livre de: La calidad se ha convertido en un concepto dinamico que tiene que adaptarse
permanentemente a un mundo cuyas sociedades experimentan hondas transformaciones sociales y econdmicas.
Es cada vez mas importante estimular la capacidad de prevision y anticipacion. Ya no basta con los antiguos
criterios de calidad. A pesar de las diferencias de contexto, existen muchos elementos comunes en la busqueda
de una educacion de calidad que deberia habilitar a todos, mujeres y hombres, para participar plenamente en la
vida comunitaria y para ser también ciudadanos del mundo.

* Tradugdo livre de: In abstract terms, quality can be defined as the distance between an objective and a result,
with the implicit assumption that quality improves as this distance shrinks. Yet, this leaves scope for multiple
interpretations depending on who sets the objectives and judges of their intrinsic value.
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Watty (2003), em uma revisdo da literatura em torno das mudancas na Educagdo
Superior revela duas linhas de pensamento sobre a qualidade nesse nivel de ensino. A
primeira, apresentada nos estudos de Baird (1988), Fry (1995), Nordvall e Braxton (1996)
relaciona a qualidade a um contexto e, como esta se torna significativa. Por exemplo,
mencionam a qualidade da avaliagdo realizada, o ingresso dos estudantes, os programas
académicos, programas de ensino e aprendizagem e as experiéncias dos estudantes no
campus. A segunda maneira de pensar sobre a qualidade refere-se as partes interessadas, cada
uma pensando na qualidade da Educagao Superior de diferentes maneiras, sob uma variedade
de perspectivas.

Harvey e Green (1993) identificam cinco categorias ou formas de pensar sobre a
qualidade na Educacdo Superior. Watty (2003) resume os principais aspectos de cada uma

dessas categorias assim:

Figura 1 — Defini¢des para qualidade

Exceléncia; Aluno unico;
EXCEPCIONAL —» Altos padroes de alunos;
Padrdes minimos de alunos
PERFEICAO .
/ CONSISTENCIA [ | Zero defeitos
10 Promogdo de incumbéncia
QUALIDADE L AP}EE especifica;
PARAUM = —p Objetivo especifico para o
PROPOSITO consumidor
RELACAO
COM —> Eficiéncia/Eficacia
DINHEIRO
TRANSFORMACAO (——| Aperfeicoamento e capacitagio
do aluno.

Fonte: Traduzido e adaptado de Watty (2003).

Excepcional: diferente, incorpora em exceléncia, passa por um conjunto minimo de
padrdes.

Perfeicdo: zero defeito, fazer as coisas certas da primeira vez (foco no processo em
oposic¢do as caracteristicas de entradas e saidas).

Adequacéo a finalidade: diz respeito a qualidade para uma finalidade, definida pelo

fornecedor/provedor, ou seja, institui¢ao de ensino.
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Relacdo com dinheiro: um enfoque na eficiéncia e eficacia, comparando os resultados
com as entradas. A nog¢ao populista de qualidade (do governo).

Transformacdo: uma mudanga qualitativa; a educagdo realizando algo para o aluno ao
contrario de algo para o consumidor. Inclui conceitos de valorizagdo e capacitacao:
democratiza¢do do processo, ndo observa apenas os resultados.

Lomas (2001) e Sunnasy (2004) sugerem que a adequacdo a finalidade e a
transformagao parecem ser as duas defini¢des de qualidade mais apropriadas. Watty (2003)
sugere que a qualidade como perfeicao pode ser removida, pois a Educacao Superior nao tem
por objetivo formar estudantes livres de defeitos. Ele ainda argumenta que diferentes
concepgdes acerca da qualidade na Educagdo Superior podem tornar a implementagdo de
padrdes de qualidade um tanto dificil. Entretanto, alguns pontos sdo comuns entre os paises,
tais como: as abordagens dadas para a qualidade, as principais partes interessadas e
envolvidas no processo, os métodos e instrumentos, bem como as consequéncias de uma
educacdo de qualidade. Esses pontos também s3o apontados por Kis (2005) no seu artigo
preparado para a OECD — Thematic Review of Tertiary Education realizado em julho ¢ agosto
de 2005. A OECD (2008b) aborda a crescente internacionalizagdo da Educagdo Superior
como fator que vem reforcar a tendéncia em estabelecer padroes semelhantes de garantia de
qualidade entre os paises.

Vroeijenstijn (1995) descreve a garantia da qualidade sob um foco sistematico,
estruturado e continuo voltado para a manutencdo e melhoria da qualidade. Para Woodlhouse
(1999) isso se resume, na pratica, a necessidade de politicas, agdes e procedimentos que
assegurem que a qualidade esta sendo melhorada e mantida.

A melhoria da qualidade na Educagdo Superior depende, segundo Middlehurst e
Woodlhouse (1995), do comprometimento, tanto individual quanto do grupo envolvido.

A qualidade do ensino na Educagdo Superior requer medidas que possibilitem aumentar
o envolvimento de todos os componentes desse sistema, ou seja, assegurar a qualidade para
além da formagdo profissional voltada somente para a area de estudo em si, ou seja,
direcionado apenas para o conhecimento, mas também, assegurar qualidade para a perspectiva
da coesdo social, da empregabilidade, da diversidade e da equidade (OECD, 2008b;
MOROSINI, 2001). Isso torna o conceito de qualidade complexo, pois abrange dimensdes
multiplas de entradas, processos e resultados, assim como a maneira como essas dimensdes
mudam com o decorrer do tempo (HARVEY, 2004-2011; ENTWISTLE, 2005;
SCHOMBURG; TEICHLER, 2008). Fatores de entrada estdo relacionados as caracteristicas

iniciais dos estudantes envolvidos nesse contexto e também as caracteristicas do curriculo; o
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fator processo refere-se as experiéncias dos estudantes durante o processo educacional, aborda
o ensino, a aprendizagem e a avalia¢do; e o fator resultado/saida observa os resultados da
aprendizagem, a graduacao do aluno e a satisfagdo dos graduados e empregadores.

Nesse sentido, Morosini (2010) destaca a avaliagdo do desempenho do estudante na
Educacdo Superior como um dos mais recentes topicos de estudo da qualidade nesse nivel de
ensino. Isso significa dizer que as pesquisas que abordam: as politicas e praticas educacionais,
os professores, 0s gestores € as institui¢des ndo sdo mais os Unicos intervenientes na qualidade
educacional apresentada na Educacao Superior.

As concepgdes acima apresentadas acerca da qualidade na Educacdo Superior, bem
como as dimensdes que a envolve, permitem perceber sua importancia e sua complexidade. O
conceito de qualidade na Educacdo Superior necessita ser percebido como um construto
relacionado ao contexto das sociedades, voltado para o entendimento dos paradigmas nela
existentes, bem como direcionado para o papel que ela tem na constru¢do de uma sociedade
melhor e sustentavel.

A garantia de qualidade nesse nivel educacional permite fornecer sinais ao mercado de
trabalho sobre as caracteristicas (habilidades e competéncias) de seus egressos, objetivando
definir padrdes minimos de formacdo e assegurar que a qualificacdo adquirida corresponda
aos objetivos exigidos para essa formacdo. Para os sinais desejaveis ao mercado de trabalho, a
qualidade necessita, segundo Sunnasy (2004), satisfazer algumas premissas basicas, entre elas
destacam-se:

1. Atingir propositos bem delineados;

2. Atender a satisfagdo do cliente;

3. Obedecer a padroes relevantes;

4. Oferecer produtos e servigos devem ser consistentes e confiaveis;

5. Buscar a exceléncia;

6. Cumprir com os regulamentos de satde e seguranga, e

7. Cumprir com as exigéncias do ambiente no qual esta inserido.

Estes sinais representam as funcionalidades e caracteristicas de um produto ou servigo
capazes de satisfazer as necessidades explicitas ou implicitas do mercado de trabalho.

No que diz respeito a educacao, Sunnasy (2004) escreve que esta € mais que um produto
ou servigo, que ela € um processo, pois os estudantes estdo numa instituicdo de ensino para
aprender através de um movimento que possibilite mudangas, bem como o desenvolvimento
intelectual, social e psicologico. Essas mudangas funcionam como transformagdes na vida do

aluno. Assim, ao concluir o curso, o aluno ndo sera apenas um produto alterado a fim de
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satisfazer algumas especificagcdes, mas sim um individuo mais inteligente, preparado para ter
atitudes desejaveis e com um leque mais amplo de competéncias que lhe permitam melhor
atender os desafios da vida, do que aquelas que ele tinha no inicio da experiéncia educativa.

Portanto, o protagonismo, o convivio e as experiéncias dos estudantes no universo
académico serdo decisivos para a eficiéncia e a eficicia do processo de ensino e
aprendizagem, logo, para com a qualidade da sua formacao. Isso significa dizer que durante o
processo, o qual ¢ considerado como uma das dimensdes da qualidade da Educagdo Superior,
o comprometimento do aluno enquanto estudante ¢ um fator crucial para uma formagao de
qualidade, pois o comprometimento refere-se a relevancia dada ao aprender, isto &,
corresponde a variedade e intensidade de agdes e meios utilizados para melhor desenvolver a
aprendizagem, e também se refere ao tempo disponibilizado para esse fim (FELICETTI,
MOROSINI, 2010).

A concepcdo de Felicetti e Morosini (2010) acerca do que vem a ser o
comprometimento do aluno vai ao encontro do fator processo que se refere as experiéncias
dos estudantes no percurso educacional, abordando ensino, aprendizagem e avaliagdo.

As trés dimensdes acima apresentadas por Harvey ( 2004-2011) e Entwistle (2005)
podem ser relacionadas ao Modelo Conceitual para Avaliacdo de Astin (1993), no qual ele
inclui dados de entrada, aborda as circunstancias (processo) onde as caracteristicas de entrada
sdo trabalhadas, e por fim os resultados.

O autor escreve que os dados de entrada estdo relacionados as caracteristicas iniciais
dos estudantes, tais como suas perspectivas quanto ao curso, seus objetivos e aspiragdes
pessoais, suas aptidoes, habilidades e talentos, sua etnia, nivel socioecondmico € com as
caracteristicas do curriculo; o resultado € associado por ele, as transformagdes e/ou melhorias
desenvolvidas nas aptiddes, habilidades e talentos, ou seja, equivale as aprendizagens
adquiridas e desenvolvidas durante a vida académica; o processo por sua vez, corresponde a
tudo que ¢ realizado durante o desenvolvimento educacional, isto ¢, refere-se as experiéncias,
acdes e comportamentos que intervém positivamente no processo de ensino e aprendizagem,
melhorando os resultados. Para o autor a entrada estd sempre relacionada aos resultados e ao
processo (praticas e programas educacionais), € o processo intervém no resultado, como pode

ser observado na figura 2 abaixo:
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Figura 2 — Modelo conceitual de avaliagao The I-E-O Model

PROCESSO

Agdes durante o
desenvolvimento educacional;

Ensino;
Avaliacao
ENTRADA > RESULTADO
Caracteristicas iniciais dos Sucesso académico;
estudantes e do curriculo. Satisfagcdo do aluno e do empregador.

Fonte: Traduzido de Astin (1993).

Estudos de Schomburg e Teichler (2008) mostram um modelo conceitual de anélise na
Educacdo Superior. Este vem inserido num projeto de pesquisa que estudou as condi¢des e o
sucesso de egressos desse nivel de ensino. O contexto de estudo envolveu o mercado de
trabalho, regido e o pais, o desenvolvimento socioecondmico bem como o desenvolvimento
pessoal dos envolvidos na investigacdo. Esse modelo ¢ representado graficamente pelos

autores e ¢ apresentado na figura 3.

Figura 3 — Modelo de anélise na Educagdo Superior

ENTRADA
e  Condigdes de
/ estudo e apoio \
A PESQUISA COM GRADUADOS
ENTRADA
RESULTADO
e  Caracteristicas PRODUTO e  Transicdo
biograficas dos _ e  Conhecimento paraio
estudantes g e  Habilidades emprego e
e  Experiéncias e Motivacio traba.lho‘
e  Motivagdes e Notas ® Sel’YIQO a
v sociedade

\ PROCESSO /v

e  Ensino e pesquisa

Fonte: Traduzido de Schomburg e Teichler (2008).
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Outras investigacdes acerca da Educagdo Superior sdo apresentadas por Cabrera e La
Nasa (2005). Elas mostram um modelo de ensino para o desenvolvimento de competéncias
profissionais. Este modelo ¢ resultado de um estudo acerca dos intervenientes na melhoria da
qualidade na Educagdo Superior em questdo, a melhoria no processo de ensino e

aprendizagem. Esse modelo pode ser observado na figura 4 que segue.

Figura 4 — Modelo de ensino para o desenvolvimento de competéncias profissionais

Praticas de ensino

e InteracOes com
professores e pronto
feedback

e  Organizagdo

e  Aprendizagem

Caracteristicas el Resultados/avango

dos estudantes dos estudantes
e  Habilidades e  Trabalho em equipe
e  Estilo de aprendizagem T Habilidade na resolucao
e  Aspiragdes de problemas
e Sexo Consciéncia profissional
e  Educagio dos pais Aprendizagem
e Raca

Clima de sala de aula

\A e  Professores

e  Estudantes

/'

Fonte: Traduzido de Cabrera ¢ La Nasa (2005).

De acordo com as definigdes e modelos acima apresentados acerca da qualidade na
Educacdo Superior, bem como as caracteristicas apresentadas em suas dimensdes, pode-se
conjecturar que o comprometimento faz parte do processo. O aluno bolsista do Programa
Universidade para Todos — PROUNI — encontra-se na entrada; e na dimensao resultado esta a
formagdo académica de um novo perfil estudantil, bem como os impactos que esses novos
graduados proporcionam no meio educacional e social. Assim, de acordo com Lincoln e Guba
(1985), tem-se uma teoria emergente: Modelo de Andlise para o Sistema Superior de
Educagao envolvendo aluno PROUNI (figura 5).

Neste Modelo, observa-se que na dimensdo entrada encontram-se as caracteristicas
iniciais dos estudantes tais como sexo, raga, idade, educagdo dos pais, as aspiragdes €
motivagdes e os estilos de aprendizagem. Também foi considerado neste modelo uma segunda
dimensao entrada, entrada aqui como acesso, como a forma de ingresso no meio académico
em questdo, programa de agdes afirmativas, o PROUNI. Na dimensdo processo consta o

comprometimento do aluno. Esta dimensdo diz respeito ao percurso académico do estudante
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bolsista do Programa Universidade para Todos. Por fim, encontra-se a dimensdo resultado,
variavel dependente das demais dimensdes, a qual estd voltada para o produto final e para os

impactos que este produto final pode desencadear.

Figura 5 — Modelo de analise para o Sistema Superior de Educagdo envolvendo aluno
PROUNI

ENTRADA/ACESSO
e  Programa de agdes \
afirmativas
° PROUNI RESULTADO — EGRESSOS PROUNI
ENTRADA IMPACTOS
Caracteristicas iniciais 1 PRODUTO e Inclusdo social
dos estudantes PROUNI
e Sexo . Conhe.:cimento ¢ i(::l(é:f;gl
e Raga O LEbHeEs e  Estimulo a novos
e Idade > * Novo perfil de estudantes
e  Educag@o dos pais egressos e  Qualificacdo
e  Aspiragdes/motivagdo * Pr(t)ﬁssu;_nalts profissional
Estilo d & autoconfiantes
. stilo de aprendizagem v . S e  Melhor renda
e  Empregabilidade
PROCESSO
e  Comprometimento /
do estudante
PROUNI

Fonte: Adaptado dos modelos acima pela autora.

Reportando-se a questio do Comprometimento do Aluno, esta tese contempla as trés
dimensdes da qualidade da Educagdo Superior definidas por Harvey (2004-2011) e Entwistle
(2005): entrada, processo e resultado, tornando relevantes as questdes que norteiam esta

pesquisa:

O comprometimento do aluno PROUNI com sua aprendizagem esta relacionado com o
sucesso em sua formacéo académica? O egresso PROUNI causa impactos na universidade e
na sociedade?

A partir desses questionamentos, esta pesquisa pretende confirmar a seguinte tese:

Os resultados reais ou potenciais na formacéo do egresso PROUNI estéo relacionados

ao comprometimento desse perfil estudantil com a sua aprendizagem.
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Para tanto as seguintes hipoteses sdo delineadas:

H1l: O comprometimento do estudante PROUNI ¢ fator de superacdo das

dificuldades encontradas no percurso académico;

o H2: O comprometimento do estudante com sua aprendizagem/(formagdo) reflete
na sua empregabilidade;

o H3: O PROUNI melhora a inclusdo de seu egresso na sociedade;

o H4: Os estilos de aprendizagem apresentados pelos egressos PROUNI estdo
correlacionados entre si segundo estimulos® sociologicos e fisiologicos;

o H5: O acesso a Educagdo Superior, de pessoas de diferentes origens e classes

socioecondmicas, em especial as com menor poder aquisitivo, contempla a

responsabilidade social da IES.

1.2 JUSTIFICATIVA

O conhecimento sobrepuja os recursos € riquezas materiais como fator de
desenvolvimento humano, logo, a educacdo vem a ser o cerne do desenvolvimento de um
pais. Isso se da pelo fato de que a producdo de conhecimento ¢ cada vez mais a sustentacao do
desenvolvimento humano, cientifico, social e tecnologico, o qual permite o progresso
dinamico de uma nacao.

A Educacao Superior e suas instituicdes de ensino tornam-se cada vez mais importantes,
pois a esse nivel educacional estd reservado, além da producdo cientifica e tecnoldgica, o
papel de fundamentar e divulgar os conhecimentos ministrados nos niveis de ensino anteriores
a ele via a preparacdo de seus professores. Assim, a Educag@o Superior, tem um compromisso
com o todo do sistema educacional, pois de acordo com Bomeny (2001) a esse nivel de ensino
se encontram vinculados o aperfeigoamento e a melhoria dos demais niveis de ensino, logo,
da consolidagdo da cultura e do desenvolvimento de um pais. Faz-se, assim, relevante uma
Educagao Superior de qualidade.

Morosini e Sousa (2008) destacam a concep¢do de qualidade como sendo um

compromisso social das universidades no que diz respeito a aplicagdo de politicas

> A palavra estimulo é usada pelos Dunns em seus estudos sobre estilos de aprendizagem. De acordo com
informagdo verbal do Dr. Alberto Cabrera, na literatura americana a palavra “estimulo”, no contexto da
aprendizagem, significa fatores intrinsecos ou extrinsecos que motivam uma pessoa a gastar energia ou esfor¢o
em atividades particulares que podem ser favoraveis de aprendizagem.
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institucionais que adotem o principio da educagdo como bem publico em consonancia com os
valores de qualidade, pertinéncia, inser¢ao e equidade.

Sob a perspectiva da educagdo como um bem publico, remete ao Estado a
responsabilidade de regulacdo das agdes voltadas a esse contexto.

A Constituigdo Federal Brasileira determina que compete aos 6rgdos de governo a
garantia do padrdo de qualidade do ensino, na igualdade de condi¢cdes para o acesso e
permanéncia na escola, entre outros. A Constituicdo determina, também, que o dever do
Estado com a educagdo sera efetivado mediante a garantia de, entre outros, o acesso aos niveis
mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica, de acordo com a capacidade de
cada um (BRASIL, 1988).

O sistema educacional brasileiro tem como um dos principios e fins que preconizam a
Educacdo Nacional, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN,
Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996, garantir que o ensino seja ministrado com base em
padrdes de qualidade, que sdo definidos como “a variedade e quantidade minima, por aluno,
de insumos indispensdveis ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.”
(BRASIL, Art. 4° alinea IX, 1996). Tais insumos sdo caracterizados como sendo os
elementos disponiveis no processo, como por exemplo, o atendimento oferecido pelo sistema
educacional, o nivel e o ritmo de desenvolvimento da aprendizagem do estudante e os
recursos disponibilizados pelo sistema a fim de proporcionar melhores condi¢des ao processo
de ensino e aprendizagem. Outros principios que preconiza essa Lei € com relacdo ao acesso e
permanéncia do aluno na institui¢do de ensino, e com a formagao de estudantes nas diferentes
areas de conhecimento, aptos para a inser¢ao em setores profissionais e para a participacao no
desenvolvimento da sociedade, ¢ a colaborag¢ao na sua formagao continua.

A Lei N° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, aprova o Plano Nacional de Educa¢ao — PNE
que tem por objetivo articular o sistema nacional de educa¢do em regime de colaboragdo e
definir objetivos, diretrizes, metas e estratégias de implementacdo a fim de assegurar a
manutengdo e desenvolvimento do ensino em todos os seus niveis, etapas e modalidades
através de agdes integradas dos poderes publicos que conduzam a melhoria da qualidade do
ensino, a formacado para o trabalho, a promo¢ao humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.
A institucionalizagdo, por exemplo, de um amplo e diversificado sistema de avaliacdo interna
e externa das diferentes esferas federativas vai ao encontro da manutencdo e melhoria

educacional. Dentre seus objetivos e metas, aponta-se a criacdo de politicas que facilitem aos
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grupos minoritarios® o acesso a Educacdo Superior, através de programas de compensagéo de
deficiéncias em relagdo a formagdo escolar anterior, permitindo-lhes competirem de forma
mais igualitaria nos processos de selecao e admissao a esse nivel de ensino (BRASIL, 2001).

Na perspectiva da qualidade na Educagdo (dimensdo do processo/avaliagdo) o governo
federal, sob o signo da LDB (9394/96), langou em abril de 2007 o Plano de Desenvolvimento
da Educag¢do — PDE — organizado em torno de quatro eixos norteadores: Educacdo Basica,
Educagao Superior, Educagdo Profissional e Alfabetizacdao, tendo como um dos objetivos
levar o Brasil em 2021 a ter o mesmo indicador educacional dos paises da OECD (HADDAD,
2008). O PDE reorganizou o Sistema de Avaliacdo da Educacdao Basica — SAEB — (BRASIL,
2007a), e combinado aos resultados da Avaliagao de Rendimento Escolar - PROVA BRASIL
e com o Rendimento Educacional Real — EDUCACENSO, estabeleceu novos moldes ao
sistema de avaliagdo, ao financiamento e a gestdo, de modo a se articularem de forma
inovadora, criando uma cadeia de responsabilizagdo pela qualidade do ensino na Educagao
Bésica (BRASIL, 2007a).

Na avaliagdo da Educacao Superior, ¢ utilizado o SINAES — Sistema Nacional de
Avaliagao da Educacao Superior. Um dos instrumentos do SINAES ¢ o Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes — ENADE, que tem por objetivo aferir o rendimento dos
académicos dos cursos de graduagdo em relagdo aos contetidos programaticos, suas
habilidades e competéncias (BRASIL, 2007b; 2008a).

Uma das agdes que consubstanciam o PDE ¢ o Programa de Apoio a Planos de
Reestruturagcdo e Expansdo das Universidades Federais — REUNI, instituido pelo Decreto n°

6.096, de 24 de abril de 2007, o qual tem por objetivo criar condi¢des para:

e o0 aumento de vagas para a graduacdo seja por vagas de ingresso ou pela
reocupacao de vagas ociosas;

e 0 aumento da qualidade dos cursos e pelo melhor aproveitamento da estrutura
fisica e de recursos humanos existentes nas universidades federais, respeitadas
as caracteristicas particulares de cada instituicdo e estimulada a diversidade do

sistema de Educacdo Superior;

% Termo equivalente a alunos subrepresentados os quais sdo identificados como em “desvantagens iniciais”, ou
seja, diferencas apresentadas em relagdo a questdes como: situagdo socioeconOmica, género, raca, cultura,
deficiéncias, local de residéncia e idade.
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e a permanéncia na Educacdo Superior, no nivel de graduagdo, oferecendo
condigdes académicas, apoio e orientagdo para que os estudantes possam realizar

suas atividades adequadamente (BRASIL, 2007c¢).

O REUNI constitui-se em uma opg¢ao as universidades federais que desejam aprimorar a
qualidade e a quantidade de sua oferta, pois a participacdo nesse programa ¢ voluntaria. O
REUNI permite a Educa¢do Superior inovar o espaco universitario através de novos
mecanismos de selecdo de estudantes, novas articulagdes curriculares € novos percursos
formativos.

Para que as metas do Plano Nacional de Educacdo sejam alcancadas ¢ necessario o
comprometimento social das institui¢des federais no que se refere ao aumento de vagas na
Educacdo Superior, principalmente, vagas para os alunos pertencentes aos grupos
minoritarios, € na criagao de condigdes que permitam a permanéncia desse perfil estudantil
nesse nivel de ensino até a conclusdao, como por exemplo disponibilizar disciplinas noturnas,
de modo que o estudante possa conciliar trabalho e estudo.

A fim de diminuir a iniquidade e proporcionar aos grupos minoritarios o acesso as
instituicdes de Educagdo Superior, desencadeou-se o Programa de A¢des Afirmativas, e mais
recentemente, a proposta do Ministério da Educacao acerca do processo unificado de selecao,
o novo ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio (BRASIL, 2009a).

A Educacdo Superior brasileira, desde a LDB, tem como marca a expansao.
Primeiramente através de institui¢des privadas de Educagdo Superior e mais recentemente
através de politicas para o setor publico e privado. Este ¢ o caso de politicas de agdes
afirmativas que garantem o ingresso de alunos pertencentes a grupos minoritarios na
Educagdo Superior. Ac¢do afirmativa ¢ entendida como “uma expressdao que se refere as
tentativas de trazer membros de grupos subrepresentados, normalmente grupos que sofrem
discriminagdo, a um grau mais alto de participagdo em algum programa de beneficio’.”
(GREENAWALT, 1983, p. 17). Segundo Cashmore ¢ “uma politica publica voltada para
reverter as tendéncias historicas que conferiram as minorias € as mulheres uma posi¢ao de
desvantagem, principalmente nas areas de educagdo e emprego.” (2000, p. 31).

Dentre as agdes afirmativas adotadas esta o sistema de cotas instituido nas

Universidades Publicas para pessoas egressas do ensino publico e para as egressas do ensino

" Tradugdo livre de: Affirmative action is a phrase that refers to attempts to bring members of underrepresented
groups, usually groups that have suffered discrimination, into a higher degree of participation in some beneficial
program.
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publico autodeclaradas negras, € o acesso ao ensino privado através do Programa
Universidade Para Todos — PROUNI. Este se constitui de uma politica social publica que
busca a inser¢ao de alunos da rede publica de educagdo em Universidades Particulares,
através do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM (BRASIL, 2005).

O Exame Nacional do Ensino Médio vem contribuir para com uma maior mobilidade
dentro da Educagdo Superior brasileira e uma reorganizacdo do curriculo do Ensino Médio.
Ele proporciona a descentralizacao dos processos seletivos e a unificacao da sele¢ao as vagas
das Institui¢des Federais de Educagdao Superior, através de uma tUnica prova. E ainda, o
ENEM ¢ a chave para o acesso as instituicdes de Educagdo Superior privadas, pois é a média®
obtida nesse exame que determina o ingresso através do Programa Universidade para Todos —
PROUNI.

A procura pelo Exame Nacional do Ensino Médio aumentou ao longo de onze anos, de
150 mil para 4 milhdes. O exame passou por uma reestruturacdo metodologica, sendo
aplicado no més de outubro com seus resultados entregues no inicio de janeiro, e é composto
por quatro testes: a) Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, inclusive redacdo; b) Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias; c¢) Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; d) Matematica e
suas Tecnologias.

Para o Ministro da Educa¢ao Fernando Haddad, o novo ENEM evidencia a eficiéncia do
processo seletivo de ingresso nas universidades; libera o aluno da realizagdo de diversas
provas de concurso vestibular; possibilita a organizagdo do curriculo do Ensino Médio, e
permite que as instituigdes de Ensino Médio e Superior sejam avaliadas, pois a prova sera
comparavel ao longo do tempo.

A proposta do ENEM parece vir ao encontro da qualidade da Educagdo Superior, ja que
o mesmo além de ser uma forma de avaliar para reorganizar (processo) o Ensino Médio,
proporcionando melhores condi¢des de competitividade aos alunos egressos do ensino
publico, afrodescendentes, indigenas e outros, também permite o ingresso (entrada) de um
novo perfil estudantil na Educacao Superior, através do PROUNI. Isso evidencia um avango
nas politicas educacionais brasileiras.

Destaca-se, aqui, a importancia da contribuicdo do setor privado que oferece a maior
parte das vagas na Educacao Superior, e seu relevante papel na inclusdo social, atendendo a

um novo perfil de alunos, possibilitando-lhes, assim, novas perspectivas de vida.

# O aluno tera que alcangar no minimo 400 pontos na média das cinco notas (Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Matematica e
suas Tecnologias e Redagao).
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Essa mudanga no perfil dos académicos, aliada ao comprometimento do aluno para com
a sua aprendizagem, pode contribuir para uma formac¢do de maior qualidade, melhorando,
também a qualidade da Educagdo Superior. Assim, o desempenho do estudante encontra-se
inserido no desempenho da comunidade académica.

Morosini (2009) aponta em seu texto Qualidade na educagdo superior: tendéncias do
século, a questdo da responsabilidade social universitaria atrelada a um conjunto de valores e
principios que se desenvolvem por meio da gestdo responsavel dos impactos educacionais,
trabalhistas, cognitivos, ambientais e sociais, os quais sdo definidos por Zaffaroni (2007), e
serdo melhor explicados no decorrer deste trabalho.

Neste sentido, a questdo do acesso, através de politicas de inclusdo, de alunos
pertencentes a grupos minoritarios, a criagdo e manutencdo de programas de assisténcia
estudantil que auxiliam na permanéncia desses alunos na universidade refletem o
compromisso social em Instituigdes de Educacio Superior.

Observam-se tanto na Constitui¢do, quanto na LDB e no PNE preocupagdes voltadas as
questdes de acesso (entrada), a manutencdo ¢ desenvolvimento de um ensino de qualidade,
através de insumos direcionados para esse fim e de avaliagdes (processo), a formagao para o
mercado de trabalho (resultados). Estas questdes tém respaldo na Constituicdo Federal que
determina, na LDB, que garante, ¢ no PNE, que implementa, as questdes de entrada, o
processo e o resultado.

Um estudo envolvendo a questdo do comprometimento do aluno PROUNI com sua
aprendizagem, bem como com a qualidade de sua formagao ¢ justificavel, pois contempla o
cerne das discussdes educacionais dos ultimos tempos: qualidade (e suas dimensdes) na
Educagdo, em especial na Educacdo Superior. Apresenta-se, entdo, sob esse enfoque o

objetivo geral e os especificos que norteardo este trabalho.

1.3  OBJETIVO GERAL E OBJETIVOS ESPECIFICOS

Formar recursos humanos de qualidade, gerar e difundir conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos sdo aspectos estrategicamente essenciais para o Brasil. Neste sentido, o Estado
vem, através de projetos de leis, planejando, organizando e fomentando o desenvolvimento de
tais aspectos. No entanto, no sistema educacional ha diversos atores responsaveis para com o
desenrolar desses aspectos, ou seja, o sucesso da educacdo ndo depende de alguns, mas de
todos os envolvidos, em especial alunos e professores. O fazer e ser docente requer um

comprometimento profissional para que de fato o trabalho seja desenvolvido com qualidade.
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Entretanto, o comprometimento compete, também, ao educando, visto que, “nada nem
ninguém pode forcar um aluno a aprender se ele mesmo ndo se empenhar no processo de
aprendizagem.” (TARDIF, 2002, p. 132). Assim, a questdo do aluno como sujeito

comprometido com o seu saber, instiga o objetivo geral desta tese:

e Analisar o comprometimento do aluno bolsista do Programa Universidade para Todos
— PROUNI, com a sua aprendizagem, e os impactos que esse perfil académico pode

desencadear na universidade e na sociedade.

Do objetivo geral emergem os objetivos especificos a seguir.

e Analisar as caracteristicas iniciais: condi¢des socioeconOmicas, raga, Sexo,
escolaridade dos pais entre outras;
e Analisar o percurso académico do estudante: desempenho académico, média
académica, permanéncia no curso;
e Identificar nos indicadores de comprometimento do aluno correlagdes com os
indicadores de impacto na sociedade: inclusao;
e Identificar os possiveis impactos gerados, tanto no contexto académico como fora
dele, pelo novo perfil académico: aluno PROUNI;
e Identificar correlacdes entre os indicadores de estilos de aprendizagem segundo
estimulos socioldgicos e fisiologicos.
Uma vez delineados o problema e os objetivos de pesquisa, tragou-se a organizacao
metodologica, a qual norteou este trabalho e permitiu um melhor caminhar durante o processo

investigativo.

1.4  ORGANIZACAO METODOLOGICA DA TESE

A estrutura organizacional desta Tese esta representada através do mapa conceitual que
consta na figura 7. Ela encontra-se inserida na abordagem metodologica que tem enfoque
quanti-quali, objetivo explicativo e segue o procedimento técnico ex post facto. A abordagem

metodologica estd melhor explanada no capitulo 4 desta tese.



Figura 6 — Modelo de organizacdo metodoldgica da tese
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Fonte: FELICETTI (2011).
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1.5 CAMINHOS DA TESE

A figura Caminhos Percorridos delineia as trés grandes fases que permearam o
desenvolvimento desta tese: a primeira fase composta pelas pesquisas bibliométrica,
bibliografica e documental, a qualificagido e aprovagdo do Comité de Etica. Na segunda, o
desenvolvimento in loco deste trabalho, e na terceira o tratamento dos dados e finalizagdo do
trabalho. Através da representagdo ciclica, pode-se observar as idas e vindas no processo de

construcdo, no qual todas as fases estdo interligadas num continuo de (re)construgao.

Figura 7 — Caminhos percorridos

Fonte: FELICETTTI (2011).
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Copitnlo 2

2 ESTADO DE CONHECIMENTO: o comprometimento discente com a

aprendizagem

O que ¢ o comprometimento discente com a aprendizagem? Este questionamento foi
feito, e uma inicial resposta lhe foi dada no trabalho apresentado por Felicetti e Morosini
(2008), na ANPEDSUL2008 — Associacao Nacional de Pos-Graduagao e Pesquisa em
Educagdo da Regido Sul. Esse trabalho teve a intengdo de mapear abordagens cientificas a
nivel nacional acerca do assunto, através de uma pesquisa bibliométrica’. Esta pesquisa teve
como principais referenciais de busca os bancos de dados da ANPED — Associagdo Nacional
de Pos-Graduagao e Pesquisa em Educagdo e da CAPES — Coordenagao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior.

Observou-se na andlise dos trabalhos de tais bancos de dados que a tematica:
comprometimento do aluno ndo vem sendo estudada na comunidade cientifica da area
educacional brasileira, embora algumas vezes o assunto seja abordado de forma implicita
dentro de outros objetos de estudo.

No breve ensaio escrito a respeito do comprometimento estudantil, Felicetti e Morosini
estabelecem uma diferenca entre compromisso e comprometimento, a fim de melhor perceber
a diferenga entre os dois construtos. “Compromisso ¢ entendido e relacionado a tudo aquilo
que ¢ feito, enquanto que o comprometimento refere-se a como se faz, ou seja, este ultimo ¢
constituido do que se faz e como se faz. Portanto, o comprometimento ¢ muito maior que o
compromisso.” (2008, p. 2).

De acordo com as autoras, 0 comprometimento vem a ser um envolvimento dindmico
do aluno para com a sua aprendizagem, uma vez que envolve a questdo de como fazer, ou
seja, o aluno ¢ protagonista da sua aprendizagem.

Na literatura internacional tem-se varias defini¢des, das quais destacam-se a de Astin

(1984, p. 297): “Pura e simplesmente, envolvimento estudantil refere-se a quantidade de

? A pesquisa bibliométrica baseia-se em analise documental, aspecto este que caracteriza a validagdo das analises
realizadas (VALLES, 1997). Essa metodologia, além de envolver uma revisdo da literatura sobre o tema
investigado, objetiva obter informagdes a respeito do assunto.
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energia fisica e psicologica que o estudante dedica a experiéncia académica ';” a de Harper e
Quaye: “Estudante engajado ¢ simplesmente caracterizado como a participagdo efetiva nas
praticas escolares, tanto dentro como fora da sala de aula, as quais levam a uma série de
resultados mensuraveis . (2009, p. 2), e também a de Kuh (2009, p. 6) “hoje engajamento &
o termo usualmente usado para representar construtos tais como qualidade de esforco e
envolvimento em atividades produtivas de aprendizagem '*.”.

Nas definicdes até aqui apresentadas ha o uso de trés palavras envolvidas no mesmo
contexto: comprometimento, envolvimento e engajamento. E como o trabalho a ser
desenvolvido tem como cerne tais assuntos, aborda-se o significado literal das trés.

De acordo com o dicionario on-line da lingua portuguesa, comprometimento ¢ a agdo ou
fato de comprometer-se, € comprometer tem-se por assumir compromisso, responsabilidade,
empenhar e envolver. Por envolvimento defini-se agdo ou efeito de envolver-se e por envolver
destaca-se: abranger, abarcar, trazer como consequéncia, comprometer, tomar parte, misturar-
se e outras. Engajamento ¢ tido como contrato para certos servigos, ato ou efeito de engajar-
se, e engajar se define como obrigar-se a algum servico por engajamento, empenhar-se em

dada atividade. E entre as varias defini¢des de empenhar aparece a palavra comprometer. Dos

significados acima se pode construir o seguinte esquema:

Figura 8 — A representacao do construto 1

Engajamento

Empenhar

iy
Comprometer
= ~

ComprometimentO

Envolver

S

Envolvimento

Fonte: FELICETTI (2011).

1% Tradugdo livre de: Quite simply, student involvement refers to the amount of physical and psychological
energy that the student devotes to the academic experience.

"' Tradugdo livre de: Student engagement is simply characterized as participation in educationally effective
practices, both inside and outside the classroom, which leads to a range of measurable outcomes.

2 Tradugio livre de: Today engagement is the term usually used to represent constructs such as quality of effort
and involvement in productive learning activities.
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Figura 9 — A representacao do construto 2

COMPROMETER

Comprometimento @

Fonte: FELICETTI (2011).

Observa-se que os substantivos engajamento, comprometimento e envolvimento,
embora tenham sutis diferencas, convergem para o mesmo verbo — comprometer. Seus
significados parecem indicar uma semelhanga no conjunto representacional. Portanto,
engajamento, envolvimento e comprometimento parecem representar 0 mesmo construto. Isto

podera ser pecebido no continuo deste texto.

2.1 PARADIGMA DO COMPROMETIMENTO EM FOCO: construcao teorica e
historica

A questdo do envolvimento do estudante com a aprendizagem vem sendo estudada ha
mais de 70 anos. Aparece na década de 30 nos estudos do psicologo Ralph W. Tyler, sobre
objetivos comportamentais. Os trabalhos de Tyler (1949) sdo voltados a teoria e pratica
curricular. Por mais de oito anos de estudos, esse autor avaliou categorias comportamentais
tais como: desenvolvimento e competéncias de habitos de trabalho e de estudo,
desenvolvimento pessoal, de interesses, de apreciacdes, da sensibilidade, da aquisicdo de
informacdes entre outros. Tais estudos sugeriram objetivos educacionais com o intuito de
indicar determinados conhecimentos, atitudes e habilidades que poderiam vir a ajudar os
alunos, satisfazendo suas necessidades de modo mais eficaz. Sugerem, também, maneiras
pelas quais a escola pode contribuir para a motivacdo e dar significado as atividades
estudantis. Seus estudos identificaram lacunas e necessidades educacionais, fornecendo uma
base para a sele¢do de objetivos aos programas escolares. “O proposito de uma homologagao
de objetivos ¢ indicar os tipos de mudangas a serem trazidas aos alunos para que as atividades

instrucionais possam ser planejadas e desenvolvidas de uma forma naturalmente atingivel,
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isto &, trazer estas mudancas aos alunos.'”” (TYLER, 1949, p. 45). Tyler associa os objetivos
educacionais a um conjunto de possibilidades que possam intervir a favor de mudancas
comportamentais do estudante, ¢ ndo fechados em conteudos ou aspiragdes alheios aos dos

alunos. Ele os vé relacionados as experiéncias comportamentais do educando, isto €,

Experiéncia de aprendizagem refere-se a interagdo entre o aluno e as condigdes
externas no ambiente a que ele possa reagir. Aprendizagem ocorre por meio do
comportamento ativo do aluno, é o que cle faz que ele aprenda ndo aquilo que o
professor faz. E possivel que dois estudantes estejam na mesma classe ¢ tenham
duas experiéncias diferentes'®. (TYLER, 1949, p. 63).

De acordo com Tyler, a verdadeira finalidade da educagao é:

A verdadeira finalidade da educacdo ndo é ter o instrutor realizando certas
atividades, mas trazer significativas mudangas sobre o design do comportamento dos
estudantes, pois se torna importante reconhecer que todas as declaracdes dos
objetivos da escola deveriam ser demonstra¢des de alteragdo para a realizagdo dos
estudantes'”. (TYLER, 1949, p. 44).

Isso parece indicar que para ocorrer uma verdadeira aprendizagem, o processo no qual
ela esta inserida necessita proporcionar ¢/ou desenvolver novos padrdoes de comportamento.
Este abrange um amplo espectro de reagdes dos alunos tais como o sentir, 0 pensar € uma
série de acdes ostensivas, uma vez que fala na mudanca no design comportamental do
estudante. Tais mudancas estdo associadas aos objetivos e a organizacdo curricular da
institui¢do de ensino, pois estes intervém significativamente em todo contexto institucional,
principalmente nas questdes comportamentais dos estudantes, as quais podem proporcionar
uma maior realizacdo, uma mudanca de habitos estudantis, dependendo da intensidade dos
objetivos e da constitui¢do curricular (TYLER, 1949). Nesse sentido, Wagner (1961) ja dizia
que habitos de estudo ndo sdo diferentes de outros héabitos comportamentais, ou seja, o
comportamento do estudante quanto a sua aprendizagem pode passar a ser um habito

comportamental, dependendo dos incentivos e caminhos que lhes sdo proporcionados.

" Tradugio livre de: The purpose of a statement of objectives is to indicate the kinds of changes in the student to
be brought about so that the instructional activities can be planned and develop in a way likely to attain these
objectives; that is, to bring about these changes in students.

' Tradugio livre de: Learning experience refers to the interaction between the learner and the external conditions
in the environment to which he can react. Learning takes place through the active behavior of the student; it is
what he does that the learns, not what the teacher does. It is possible for two students to be in the same class and
for them to be having two different experiences.

"> Tradugdo livre de: Since the real purpose of education is not to have the instructor perform certain activities
but to bring about significant changes in the student’s pattern of behaviour, it becomes important to recognize
that any statements of objectives of the school should be a statement of changes to take place in the students.
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Tyler e outros pesquisadores (1969) apresentam no artigo Impact of Testing on Student
Development a utilizagdo de testes nas universidades como ferramentas administrativas, que
possibilitam avaliar e melhorar o programa educacional, bem como permitir ao préprio aluno
se avaliar. Isto incentiva os estudantes a acreditarem que eles podem conseguir melhores
resultados em sua aprendizagem e dedicar mais tempo as tarefas. E a melhoria dos programas
educacionais pode ser dada através da defini¢do de novos objetivos, melhorando assim o
processo de ensino e aprendizagem, ¢ motivando docentes e discentes nesse processo. Assim,
“[...] Estudantes que t€ém confianga que eles podem obter o que os professores esperam deles
sdo estimulados a estudar mais cuidadosamente e dedicar mais tempo ao estudo quando eles
sabem que serdo avaliados'®.” (TYLER et al., 1969, p. 3). As investigacdes de Tyler acerca do
,fime on task™ mostraram efeitos positivos do tempo sobre a tarefa (MERWIN, 1969). Assim,
de acordo com Tyler em Educating America: how Ralph W. Tyler taught America to teach, o
tempo ¢ muito importante na aprendizagem e na educacgdo, a qual leva tempo (FINDER;
GATES, 2004).

Na década de 60, de acordo com Menne (1967) e Pace (1969), o ambiente universitario
¢ abordado sob trés aspectos de estudo: o primeiro tem como cerne a diversidade de objetivos
e fungdes das instituigdes de Educacdo Superior e as caracteristicas institucionais que podem
ser facilmente medidas tais como: quantidade de estudantes, percentual destes quanto ao sexo,
gastos operacionais por aluno, numero de livros na biblioteca, etc. Os pioneiros no estudo
dessa primeira abordagem foram Astin e Holland (1961).

O segundo aspecto da abordagem diz respeito a percep¢dao dos estudantes quanto ao
ambiente institucional.

Para medir a percep¢ao dos alunos quanto a esse ambiente Pace e Stern (1958) criaram
novas medidas para caracteriza-lo: o desenvolvimento do College Characteristics Index e o
College and University Environment Scales — CUES de Pace (1963). Este, entre outros

estudos de Pace, pode ser melhor entendido no topico a seguir.
2.1.1 OS ESTUDOS DE PACE: tempo e esfor¢o na tarefa
As medidas desenvolvidas por Pace (1963) para medir a percepgao dos alunos acerca do

ambiente institucional procuraram caracterizar o ambiente do campus, sob aspectos como: as

atividades sociais, desempenho na sala de aula e fora dela, atividades culturais, caracteristicas

'® Tradugo livre de: [...] students who have confidence that they can achieve what teachers expect of them are
stimulated to study more carefully and to devote more time to study when they know are to be tested.
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dos professores, ou seja, identificar o ambiente psicologico do campus, uma vez que
“Aprendizagem e desenvolvimento pessoal sdo fendmenos psicoldgicos, e ndo fenomenos
fisicos ou econdmicos '’.” (PACE, 1984, p. 18).

O ultimo dos trés aspectos abordado por Menne (1967) e Pace (1969) acerca do
ambiente universitdrio ¢ menos desenvolvido na década de 60 do que os dois primeiros e
consta de medidas especificas e observaveis do comportamento do aluno, como por exemplo:
o tempo gasto no estudo, participagdes em eventos ou o numero de atividades sociais
realizadas no campus. Esta abordagem gera significativos estudos na década de 70, em
especial com Pace. O autor baseia-se em mais de trinta anos de sua propria investigacao;
através de diversas versOes preliminares de testes, onde analisa inimeras medidas obtidas
através deles, as quais foram pré-testadas e submetidas a cuidadosa analise psicométrica e
com varias revisoes feitas para melhora-lo, permitindo a elaboragdo de um modelo para
avaliar o desenvolvimento estudantil (PACE, 1976; 1979a). Para o autor, essa avaliacao
requer duas medidas: antes e depois, ou seja, entrada e saida/resultados, pressupondo,
primeiramente, as experiéncias e eventos que sao disponibilizadas na faculdade, depois a
natureza e/ou o significado de tais acontecimentos. Observa em que medida os resultados sdo
influenciados pelas caracteristicas do ambiente, pela quantidade, variedade e pela qualidade
do esforco exercido pelo estudante. E em ultimo lugar, a combinagdo entre as influéncias do
ambiente ¢ o esforco do estudante, o que leva ao resultado do seu desenvolvimento. Neste
sentido, tem-se a figura 10 abaixo, onde Pace indica caminhos para o desenvolvimento
estudantil e modelo de instituigao.

Pace (1979a) desenvolveu o College Student Experiences Questionnaire (CSEQ) que
foi baseado no que ele denominou “qualidade do esfor¢o.”. Este instrumento tem em sua
esséncia uma série de escalas que medem o montante, o escopo, € a qualidade do esfor¢o que
os estudantes investem usando as facilidades e oportunidades disponiveis na institui¢ao.

O modelo desenvolvimentista descrito por Pace (1979a) inclui como varidveis
importantes os esfor¢os e o ambiente, refletindo uma visdo de responsabilidade reciproca. A
instituicdo ¢ responsavel pelas instalagdes e pelo conjunto de acontecimentos que proporciona
no ambiental estudantil, os alunos sdo responsaveis pela quantidade, intensidade e qualidade

do esforco que investem utilizando as facilidades e oportunidades que lhes sao oferecidas.

' Tradugdo livre de: Learning and personal development are psychological phenomena, not physical or
economic phenomena.
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Figura 10 — Caminhos para o desenvolvimento estudantil e modelo de instituigao

Entrada Experlenug e_e\fentos Esforco e Ambiente Saida
na Instituicao
Quantidade, ambito e qualidade Desenvolvimento
Critérios de medidas Destaca facilidades e do esforgo que o estudante estudantil e impressdo
da entrada oportunidades investe usando as facilidades e | colegial como indicador
oportunidades oferecidas de:
e Salas de aula
¢ Biblioteca Pressédo do ambiente:
e Laboratorios e Enfase em teoria
e Unidades de académica ¢ Diferengas entre
residéncias e FEnfase na avaliagio critérios de escores da
e Facilidades culturais critica entrada e saida
e Conhecimento e Facilidades atléticas e [Enfase na expressao e Auto avalia¢do do
e Pensamento e de recreagdo [ estética progresso, beneficios e
critico e Clubese o [Einfase vocacional satisfagdo
e Outras organizagoes e Atitudes em relagdo a
habilidades e Estudantes Natureza de relacionamentos instituigdo
e Interesses conhecidos no ambiente: e Evidéncia do interesse
e Valores e (Contato com e (Com pares dos alunos pela
e Caracteristicas professores e Com membros da aprendizagem
pessoais e Escrevendo faculdade continuada
experiéncias e Com administradores dos
e Autoentendimento departamentos

Fonte: Adaptado e traduzido de Path for a Student Development and College Impress Model (PACE,
1979a, p. 126).

O que os alunos aprendem depende do que eles estudam, da determinagdo de seus
diversos propositos, interesses ¢ aspira¢des. Portanto, a universidade serve para expandir os
interesses € conhecimentos, bem como para aprofundar e reforca-los.

Para Pace (1984), educagao envolve um processo € um produto. Como um produto,
entende o conhecimento adquirido, os métodos melhorados, valores, atitudes e caracteristicas
pessoais modificadas e/ou desenvolvidas. Ja por processo ¢ em termos do que ele contribui
para o produto, isto ¢, quais os caminhos ou métodos que produzem maior aprendizagem,
maiores acertos, para o resultado a que se destina.

Neste sentido, Pace ressalta que a qualidade da experiéncia educacional ou algum
processo relacionado a isso deve ser levado em conta. Para tal ha a necessidade de métodos
que possam medir tanto a qualidade do processo como a qualidade do produto.

Qualidade de esfor¢co e qualidade de experiéncia sdo conceitos similares entende o
autor, pois a probabilidade de se ter experiéncias de alta qualidade depende de um
investimento de alta qualidade de esforco. Portanto, a qualidade do processo educativo pode
ser avaliada medindo-se o esfor¢o empenhado.

“Toda aprendizagem e desenvolvimento requerem um investimento de tempo e esfor¢o

do aluno. O tempo ¢ uma dimensdo frequéncia. Esforco ¢ uma dimensdo de qualidade, no
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sentido de que alguns processos educacionais exigem mais esfor¢os do que outros'®.” (PACE,
1984, p. 4).

O conceito da qualidade do esforg¢o parece ser oportuno, pois Pace observa alguns itens
que fazem pensar isso. Por exemplo, se os estudantes ndo se formam, a instituicdo €
responsavel; se os alunos ndo aprendem o professor ¢ responsavel; se ndo conseguem bons
empregos quando formados, a institui¢do € responsavel. Isto implica dizer que os professores
¢ que produzem aprendizagem; que o mercado de trabalho ¢ controlado pelas instituigdes de
ensino; que se os alunos ndo se beneficiam por irem ao colégio, este ¢ que € responsavel; e
que o estudante estd comprando um produto, mas na verdade, esse estudante futuramente sera
o produto, dai a necessidade de uma formag¢ao de melhor qualidade.

Certamente as instituicdes de Educacdo Superior t€m uma série de responsabilidades,
tais como administrar recursos, programas, procedimentos, normas e incentivos que venham
intervir na aprendizagem e no desenvolvimento do estudante. Entretanto, estes também sao
responsaveis pelos resultados que obtém, devido a qualidade de esforgos que investem na sua
aprendizagem, bem como da utilizacdo que fazem dos recursos disponibilizados pelas
universidades para esse fim.

Nos estudos de Pace (1979b, 1981, 1982, 1984) a qualidade do esfor¢o é claramente
relacionada com o desenvolvimento e realizagdo do estudante, ou seja, a alta qualidade do
esforco estd associada com alta qualidade de resultados. Os alunos sdo responsaveis pela
quantidade e qualidade do esfor¢co que investem na utilizagcdo dos recursos disponiveis para a
sua aprendizagem e desenvolvimento. Portanto, toda aprendizagem e desenvolvimento
requerem um investimento de tempo e esforco pelos alunos. O montante, o alcance e a
qualidade do esfor¢o do estudante sdo uma chave para a identificacdo da qualidade do

processo educacional, logo, de sua formacao.

2.1.1.1 O valor diagnostico da qualidade do esforgo

Pace também tem concluido, através de suas analises, que os valores na qualidade do
esforco conduzem a algumas modificagdes das conclusdes de pesquisas anteriores.
“Qualidade de esfor¢o, introduzido em equagdes para predizer o sucesso dos estudantes na

faculdade, tem alterado significativamente anteriores generalizagdes sobre o que melhor

'® Tradugdo livre de: All learning and development require an investment of time and effort by the student. Time
is a frequency dimension. Effort is a quality dimension in the sense that some educational processes require more
efforts than others.
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representa para a realizagdo.'”” (PACE, 1984, p. 54). O valor citado sobre a qualidade do
esforco, segundo esse autor, ¢ mais poderoso do que o contexto familiar, identifica¢do étnica
ou racial, sexo, idade e outros.

A qualidade do esfor¢o ¢ um conceito util ¢ mensuravel, onde a ideia original de sua
medida pode vir a ser a chave para a avaliagdo da qualidade da Educacdo Superior, uma vez
que vem sendo apoiado por inimeras analises ao longo dos anos. Qualidade de esfor¢o ¢ um
aspecto muito importante no progresso estudantil para a realizagdo de importantes objetivos
educacionais.

Uma vez estando os alunos na Educagdo Superior, o fator que intervém para a
realizacio dos mesmos ndo ¢ quem eles sdo ou onde estio, mas sim o que fazem. E a
qualidade do esfor¢o que investem sobre os recursos e oportunidades disponibilizadas pela
universidade para o desenvolvimento da aprendizagem que faz a diferenca. Observa-se,
também, que a amplitude ou extensdo do esforco dos estudantes estd claramente relacionada
com a amplitude dos resultados, os quais apresentam avangos significativos em cada objetivo
especifico.

A qualidade do esforgo e a amplitude da alta qualidade dele sao indicag¢des de iniciativa.
Para Pace (1984) ir para a faculdade ja ¢ em si uma iniciativa. Iniciativas como ler muitos
livros da biblioteca, participar de comissdes no campus ou participar de debates com
diferentes temas nao sdo atividades indispensaveis, no entanto, podem contribuir para a
aprendizagem e desenvolvimento. Sao atividades desejaveis pelos professores, mas nao
obrigatorias.

Na transi¢gdo do Ensino Médio para a universidade, além da ampliagdo e
aperfeicoamento dos conhecimentos, se exige muita iniciativa. Isso significa que ir a
faculdade, esforcando-se para utilizar as facilidades e oportunidades que ela oferece, se
favorece uma boa educacao.

Nao se pode concluir, entdo, que a faculdade ndo tenha influéncia na educacao, embora
as orientagdes dos resultados enfatizem a importdncia da iniciativa dos estudantes. E a
faculdade que fornece os meios e recursos, em primeiro lugar. E ela que administra, bem
como os professores que estabelecem as normas intelectuais, a qualidade do desempenho que
se espera dos alunos, seus valores e ainda proporciona a qualidade das facilidades no

ambiente universitario. “Nao ha davida da ligacao entre a qualidade do esfor¢o do aluno com

' Tradugdo livre de: Quality of effort, introduced into equations in predicting students success in college, has
significantly modified previous generalizations about what best accounts for achievement.
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: . . . 20
a qualidade das instalagdes e oportunidades que fazem o esfor¢o ser recompensado.””

(PACE, 1984, p. 97). Assim, ha uma relagdo entre a qualidade de resultados e os recursos,
oportunidades disponiveis e a qualidade dos esfor¢os dos alunos. Em muitas universidades o
elevado nivel de realizagdo esta particularmente relacionado ao elevado nivel de iniciativa.

Uma medida de sucesso da universidade ¢ a pontuacdo da qualidade do esfor¢o dos
estudantes. Nesse nivel de ensino ha maior liberdade individual, subentendendo-se uma maior
responsabilidade, pois ndo ha um acompanhamento detalhado de como os estudantes na
Educagao Superior usam o seu tempo.

Para Pace, o “time on task” (1984, p. 55), tempo na tarefa, ¢ muito melhor
atribuido/aproveitado pelo estudante quando ele o organiza e ndao quando ¢
atribuido/determinado pelo curriculo.

Nas pesquisas do College Student Experiences Questionnaire nao ha alguma observagao
direta equivalente a quantidade de tempo usado na tarefa, mas ha comparagdes entre o tempo
gasto e a qualidade desse tempo. Estas comparagdes foram feitas Friedlander ¢ MacDougall
(1991) e demonstraram que a qualidade do tempo gasto ¢ um fator importante para explicar a
realizacdo do aluno, justificando completamente o tempo dispensado para tal. Para essas
comparagdes, duas definicdes sdo similares a ideia de tempo na tarefa. Uma delas ¢ quanto
tempo os estudantes gastam na universidade; o outro diz respeito a quantas horas por semana
os estudantes usualmente dispensam em atividades relacionadas com seus trabalhos escolares.
A andlise confirma a importancia do tempo, mas também a grande importancia do esforgo. Os
ganhos relativos as habilidades intelectuais para o ensino apresentam resultados de medidas
relacionadas com o tempo que ficam na universidade. Observa-se, ainda, que o numero de
horas usado na semana em trabalhos académicos esta relacionado ao progresso dos objetivos
universitarios associados com a educacgdo geral e a qualificacdo intelectual. Os estudantes que
gastam muito tempo, porém com uma baixa qualidade t€ém menos progresso que alunos que
dispensam menos tempo, mas com uma maior qualidade.

De acordo com Pace (1984), qualidade de esfor¢o nao ¢ o mesmo que motivagado. Esta ¢
muitas vezes descrita como um fendmeno psicolégico. Qualidade do esforco ¢ uma atividade
educativa mais especificamente relacionada com questdes diretamente ligadas as experiéncias
educacionais. Tampouco ¢ a qualidade do esfor¢co um trago de personalidade, uma vez que
cientistas e engenheiros exibem uma alta qualidade de esfor¢co em diferentes aspectos da sua

experiéncia educacional, e sdo naturalmente diferentes da personalidade de humanistas e

0 Tradugio livre de: There is not doubt a connection between students quality of effort and the quality of
facilities and opportunities that make the effort worthwhile.
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artistas que também exibem alta qualidade de esforgo. “A esséncia da qualidade do esforcgo, se
¢ que tem uma esséncia, pode ser identificada em pesquisa no futuro. Entretanto, nés sabemos
que ele ¢ um conceito pratico e poderoso que pode enriquecer a nossa compreensao sobre a
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos na faculdade®'.” (PACE, 1984, p. 102).

Em um sentido muito real, toda experiéncia na Educagdo Superior € uma experiéncia de
valor acrescentado. Cada evento que ocorre na faculdade e que se destina a contribuir para a
aprendizagem e desenvolvimento do aluno ¢ um evento de valor acrescentado.

O que a pesquisa de Pace (1984) mostra ¢ que esse elemento de valor acrescentado, ou
em outros termos, o percentual de estudantes que realizam progressos significativos em
direcdo a realizacdo de importantes objetivos da Educacdo Superior, ¢ principalmente o
resultado da qualidade do esfor¢o colocado pelo estudante em sua educacgao.

Ainda na década de oitenta tem-se outros olhares a respeito do comprometimento do
aluno. Entre eles apresentam-se os trabalhos de Astin (1984) com o envolvimento do
estudante; os de Pascarella (1985), voltados para os resultados; integragdo social e académica

de Tinto (1987); e Boas Praticas na Educagdo Universitaria de Chickering e Gamson (1987).

2.1.2 OS TRABALHOS DE ASTIN: a teoria do envolvimento

Astin (1984) tem realizado estudos, sobre o desenvolvimento estudantil por mais de 20
anos e diz que a teoria do envolvimento do estudante, pode explicar a maior parte do
conhecimento empirico sobre influéncias ambientais no desenvolvimento dos alunos.
Segundo Astin (1984), sua teoria pode ser utilizada por pesquisadores de modo a orientar suas
investigacdes a respeito do desenvolvimento do estudante, e por administradores de colégios e
faculdades a fim de ajudé-los na elaboracdo de construtos mais significativos para um
envolvimento na aprendizagem. O autor define: “participagdo estudantil refere-se a
quantidade de energia fisica e psicologica que o estudante dedica & experiéncia académica.”””
(1984, p. 297). Por exemplo, um estudante que gasta consideravel energia estudando,
participando ativamente de organizagdes estudantis, e interagindo frequentemente com

membros da faculdade e seus pares tem maiores progressos na aprendizagem que aquele que

negligencia os estudos, se abstém de atividades extracurriculares, e tem pouca interlocucdo

?! Tradugio livre de: The essence of quality of effort, if it has an essence, may be identified in future research.
Meanwhile, we know that it is a practical and powerful concept that can enrich our understanding of student
learning and development in college.

2 Tradugdo livre de: student involvement refers to the amount of physical and psychological energy that the
student devotes to the academic experience.
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com membros da faculdade e outros estudantes. Astin diz que o conceito de envolvimento
assemelha-se, de acordo com alguns tedricos da aprendizagem, como vigilancia ou hora-
tarefa. O conceito de esforco, para ele ¢ mais restrito, mas tem muito em comum com O
conceito de envolvimento.

O autor lista varias palavras que remetem algum significado para o termo envolvimento:
participar de, participar em, juntar-se, empenhar-se, assumir, ter um interesse, entre outros, as
quais em sua maioria t€m significados comportamentais. Nao que ele negue que a motivacao
seja um aspecto importante na participagdo, mas o que ele quer dizer ¢ que os aspectos
comportamentais sdo criticos, isto ¢, o que o individuo sente ou pensa ndo reflete o
envolvimento, mas o que ele faz e como se comporta ¢ que define e identifica o
envolvimento.

A teoria do envolvimento tem cinco postulados basicos (ASTIN, 1984):

1. A participagdo que se refere ao investimento de energia fisica e psicologica em
coisas generalizaveis, como por exemplo, a experiéncia do aluno, ou especificas, como a
preparacao para uma prova.

2. O envolvimento ocorre no decorrer de um continuo, independentemente de
seus objetivos, ou seja, os estudantes tém diferentes graus de desenvolvimento em diferentes
momentos e sobre diferentes objetos.

3. O envolvimento tem fatores qualitativos e quantitativos. A extensdo do
envolvimento de um aluno em trabalhos académicos pode ser medida através de quantas horas
o aluno gastou estudando, denotando a medida quantitativa, e a compreensdo e analise dos
estudos representando a medida qualitativa.

4. O resultado da aprendizagem e do desenvolvimento pessoal dos alunos
associado a programas educacionais ¢ diretamente proporcional a qualidade e quantidade da
participag@o dos alunos no programa.

5. O sucesso de uma politica ou pratica educacional estd ligado a capacidade
politica ou pratica de aumentar a participacao do aluno.

Os dois ultimos postulados proporcionam ideias para a concep¢do de programas
educacionais mais eficazes para o desenvolvimento do aluno, sendo esses os mais relevantes
para Astin.

A teoria do envolvimento de Astin ressalta a participacao ativa do aluno no processo de
aprendizagem, encoraja educadores a centrarem-se menos no que eles fazem e muito mais no
que o aluno faz: se o aluno estd motivado e quanto tempo e energia ele dedica ao processo de

aprendizagem. A aprendizagem e desenvolvimento do aluno, de acordo com essa teoria, t€ém o
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foco na participacdo do estudante e ndo nos conteudos, nos livros e outros recursos. Desse
modo, a constru¢do do envolvimento estudantil assemelha-se a constru¢ao de motivagao na
Psicologia. Astin enfatiza que participacdo implica mais que um estado psicoldgico, pois
apresenta a manifestacdo do estado de comportamento. Envolvimento ¢ capaz de orientar
observagdes e medidas mais facilmente do que o abstrato construto da Psicologia, a
motivagdo. E ademais, o envolvimento parece ser mais Util na constru¢do de praticas
educacionais.

A teoria do envolvimento destaca que o mais precioso recurso institucional pode ser o
tempo do estudante. A extensdo do desenvolvimento, bem como a superacao de metas pelos
estudantes estd diretamente ligada a quantidade de tempo e esfor¢o que dedicam para atingi-
las. Politicas e praticas institucionais, tais como; horario das aulas, estdgio académico, horario
de trabalho para professores, participagdo em cursos € outros podem intervir no modo como
os estudantes usam o tempo e quanto de esfor¢co dedicam ao trabalho académico.

As raizes da teoria do envolvimento estdo num estudo longitudinal que Astin realizou
sobre o abandono universitario em 1975, no qual se percebeu que os alunos que
permaneceram na faculdade estavam ativamente envolvidos no ambiente da institui¢do,
enquanto que os que abandonaram ndo tinham um efetivo envolvimento. Devido aos
resultados apresentados em tais pesquisas, onde a teoria do envolvimento pareceu ser util,
Astin em 1977, estudou o fenomeno envolvimento mais intensamente. Seus estudos relataram
formas especificas de envolvimento, abrangendo as atitudes dos estudantes, tais como:
envolvimento académico, autoconceitos, valores, aspira¢des, a persisténcia, a realizacdo,
padrdes de comportamento, local de residéncia, interacdo professor-aluno, competéncia,
carreira, envolvimento em atividades estudantis e a satisfagdo. A conclusao geral desse estudo

foi:

Todas as formas de envolvimento estudantil estdo associadas com uma média
positiva de mudangas nas caracteristicas iniciais dos calouros. E para certos
resultados estudantis, o envolvimento ¢ mais fortemente associado a mudancas em
cada caracteristica de entrada dos calouros ou caracteristicas institucionais.”
(ASTIN, 1985, p. 147).

Para Astin (1985), todos os assuntos institucionais, bem como aspectos relacionados aos

académicos necessitam ser avaliados de forma a incentivarem o aumento do envolvimento do

» Tradugio livre de: All forms of student involvement are associated with greater-than-average changes of
entering freshman. And for certain a student outcome, involvement is more strongly associated with change than
either entering freshman's characteristics or institutional characteristics.



60

aluno. Do mesmo modo, os profissionais da Educagdo Superior, professores, administradores
e outros, podem analisar as suas proprias atividades a fim de incentivar os alunos a se

envolverem mais em experiéncias académicas.

2.1.3 OS ESTUDOS DE PASCARELLA: resultados académicos

Pascarella, em seu texto College Environmental Influences on Learning and Cognitive
Development: A Critical Revew and Synthesis (1985), observa que poucas investigagdes tém
se preocupado com os efeitos da universidade sobre os aspectos da aprendizagem e
desenvolvimento cognitivo dos estudantes, mesmo sendo eles a principal missao da
universidade.

Os estudos do autor analisaram e sintetizaram dados acumulados, relativos a influéncia
da Educagdo Superior na aprendizagem e desenvolvimento cognitivo dos estudantes, ou seja,
o autor denotou atengdes aos resultados de rendimento/aprendizagem.

Suas investigagdes apontaram consistentes indicios de que contextos sociais, tipos
especificos de experiéncias no ambito de uma instituicdo universitaria podem influenciar
diferentes aprendizagens.

Pascarella (1985) destacou quatro questdes acerca da influéncia da Educagdo Superior
na aprendizagem e desenvolvimento cognitivo dos estudantes:

1. Que evidéncias se tem de que a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo
aumentam durante a universidade?

2. Que evidéncias se tem que diferentes aumentos na aprendizagem e
desenvolvimento cognitivo ocorrem como resultado de diferentes exposicoes
na Educagao Superior?

3. Que evidéncias se tem de que diferentes universidades tém uma influéncia
diferencial na aprendizagem e desenvolvimento cognitivo?

4. Que evidéncias se tem de que diferencas na aprendizagem e desenvolvimento
cognitivo sdo atribuidas a diferentes experiéncias universitarias dentro da
mesma instituicao?

Respondendo a primeira questdo, alguns estudos indicaram que os ganhos cognitivos
ndo estdo limitados a ganhos académicos. Afigurou-se que os alunos também adquirem
ganhos importantes na sua capacidade de processos complexos de pensamento. Isso engloba
capacidades intelectuais tais como elabora¢do de conceitos, analisar dados e argumentos de

forma consistente, habilidades de pensar abstratamente e discriminar quantidades de
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abstragdes. No entanto, segundo o autor, ndo se tem até entdo base de dados convincentes e
comparaveis para avaliar a influéncia da universidade sobre os processos cognitivos, tais
como o julgamento reflexivo ou o pensamento critico. Isso se da devido ao fato de que os
aspectos intelectuais ou desenvolvimento cognitivo, em relacdo a Educacao Superior, tém
uma conceituacdo complexa. Complexidade cognitiva ¢ entendida como a capacidade que a
pessoa possui de atender a uma grande variedade de estimulos cognitivos podendo organizar
suas relagdes sob um complexo ambiente externo e sob diferentes caminhos (HARVEY;
HUNT; SCHRODER, 1961).

A resposta a segunda questao se apontou mais complexa devido ao ambito e concepgdes
das investigacdes em que se apresentaram as mudancas estudantis na universidade. Na
maioria das vezes, os estudos a respeito foram longitudinais e tentaram incluir diferentes
grupos de individuos, como por exemplo, os que ndo frequentavam a universidade, os que
estavam em curso ou os que ja eram formados. Os dados apontaram que ¢ quase impossivel
controlar as diferencas individuais entre individuos, atribuindo aleatoriamente diferentes
niveis de exposi¢des na universidade. Tais estudos dependem de critérios estatisticos mais
completos, com andlise de covariancia, regressdo multipla e ndo apenas um estudo
longitudinal como ocorreu. Enquanto ndo se tem provas convincentes, dados sugeriram que a
faculdade vem influenciando verbal e matematicamente a aprendizagem. A nao existéncia de
uma base de dados compardveis para avaliar a influéncia da universidade sobre processos
cognitivos tais como o pensamento critico ou reflexivo, dificultou maiores conclusdes, nessa
época. Isto ¢ lamentavel, mas também compreensivel, pois muitas das medidas utilizadas para
avaliar processos de pensamento critico ou reflexivo exigem entrevistas detalhadas a respeito.

Portanto, ndo houve evidéncias que sugerissem que o desenvolvimento da flexibilidade
intelectual ¢ atribuivel a experiéncia propria da universidade, e ndo apenas como um processo
natural de maturacdo intelectual que ocorre ao longo de um periodo de quatro anos. Esta
prova, no entanto, ¢ menos convincente do que a que se refere a influéncia da universidade
em aprendizagem verbal e matematica.

Quanto a terceira questdo, uma das hipdteses testadas através das investigagdes ja
existentes ¢ que medidas tradicionais de qualidade institucional influenciam na realizacdo do
estudante, como por exemplo, a propor¢ao professor-alunos, o tamanho da biblioteca, a
seletividade do corpo discente, a qualificacao dos professores.

Observa-se a necessidade de medidas menos globais em relagdio ao ambiente
universitario, mas sim mais especificas e proximais as experiéncias dos estudantes. Isso pode

incluir, mas ndo se limitar, a frequéncia e a intensidade do envolvimento em atividades
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extracurriculares e culturais, a qualidade e foco das interagdes com seus pares, a extensao e a
qualidade da interagdo informal com professores e a qualidade da instru¢do formal recebida.
Tais ambientes podem se apresentar ao estudante como um conjunto desafiador de
experiéncias académicas, culturais e intelectuais. Esses ambientes encorajam o envolvimento
e o esfor¢o do estudante, onde o grau de envolvimento e a qualidade do esfor¢o do mesmo
influenciam diretamente em sua aprendizagem.

Estudos referentes a ltima questdo lembram que a maioria das instituicdes nao sao
organizagdes monoliticas, com um unico conjunto uniforme de estimulos ambientais capazes
de afetar igualmente a todos os estudantes. Pelo contrario, os individuos sdo membros de
diferentes subambientes dentro da mesma instituicdo que pode ter substancialmente diferentes
influéncias sobre o crescimento e desenvolvimento cognitivo.

A frequéncia e a qualidade da interacdo entre aluno e professores tendem a ser
significativa e positivamente associadas as realizagdes académicas. Porém, nem todos os tipos
de interagdes em aula com professores t€ém uma influéncia no desempenho académico dos
alunos. Os fatos mais marcantes na interagdo parecem ser as preocupacdes centradas na
carreira estudantil e questdes intelectuais. Outras provas sugerem que a relacdo entre a
aprendizagem do aluno versus sua pessoa ¢ a adaptagdo no ambiente é complexa. O foco nas
interagdes curriculares ¢ necessario para adequar-se ao nivel de desenvolvimento cognitivo,
ou seja, pessoa versus ajuste no ambiente instrucional. A validade interna das experiéncias de
avaliar a influéncia dessas intervencdes curriculares, no entanto, ndo ¢ particularmente forte.
Existem elementos que sugerem que o pensamento critico pode ser influenciado
positivamente por abordagens de instru¢do que maximizam o envolvimento e participacao do
estudante em um nivel relativamente elevado da atividade cognitiva. A investigagdo em que
estes resultados se basearam, porém, ¢ correlacional e ndo de natureza experimental.
Resultados dos estudos de Pascarella (1985) sugerem que o desenvolvimento cognitivo
estudantil ¢ refor¢ado pela instrugdo de procedimentos que promovem a participagdo ativa do
aluno no processo de aprendizagem em um nivel bastante elevado de troca entre estudantes e
intelectuais. Logo, a partir de intervengdes curriculares, esses dados parecem reforcar o
potencial importante de cursos e aulas como um mecanismo institucional capaz de estimular o
desenvolvimento cognitivo dos alunos.

A aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo na universidade, sdo vistos por
Pascarella (1985) como fungdo de influéncias diretas e indiretas em cinco grandes blocos de

varidveis, como segue na figura 11.
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Aprendizagem e desenvolvimento cognitivo sdo diretamente influenciados pelas
caracteristicas proprias dos estudantes, por suas interagdes com agentes de socializagdo e pela
qualidade de seus esforgos. Interagdo com professores também inclui as interagdes em sala de
aula e a qualidade intelectual dos conteudos e instrugcdes que receberam. Caracteristicas
organizacionais e estruturais do ambiente universitario influenciam indiretamente a
aprendizagem, e os resultados cognitivos agem mediante as interagdes com agentes de
socializagdo e a qualidade do esfor¢co do estudante. Esse modelo ¢ sugerido por Pascarella
para entender as influéncias que intervém na aprendizagem e desenvolvimento cognitivo na
Educacao Superior.

Os estudos de Pascarella apresentados até aqui correspondem a resultados obtidos de
pesquisas realizadas anteriores a 1985; observa-se, porém, que seus estudos continuaram nas
propostas indicadas por ele acima, e resultaram em importantes respostas para a melhoria da

Educacao Superior, como pode ser observado a seguir.

Figura 11 — Um modelo geral para avaliar os efeitos dos diferentes ambientes institucionais na
aprendizagem e desenvolvimento cognitivo estudantil
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Fonte: Adaptado e traduzido de Pascarella (1985).
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Pascarella, apds os estudos apresentados no College Environmental Influences on
Learning and Cognitive Development: A Critical Revew and Synthesis (1985), continua suas
investigacdes a respeito da influéncia da universidade sobre os estudantes, e juntamente com
Terenzini publica o livro How College Affects Students: Findings and Insights from Twenty
Years of Research em 1991. Mais tarde, em 2005, publicam o segundo volume: How College
Affects Students: A Third Decade of Research.

O volume de 1991 faz uma revisao e sintese da investigagao a respeito da influéncia da
universidade sobre os estudantes; apresenta uma discussao detalhada sobre a evolugdo dessa
linha de pesquisa como uma éarea de estudo; aborda a influéncia da universidade sobre a
aprendizagem e desenvolvimento cognitivo; inclui o desenvolvimento de competéncias
intelectuais e analiticas; aborda as dimensdes do crescimento pessoal e da realizagdo
socioeconOdmica; inclui os efeitos a longo prazo da universidade sobre a qualidade de vida dos
estudantes; aponta alguns indicios do impacto causado pela influéncia da universidade e
discute implicagdes das provas de pratica institucional e politicas publicas, entre outras
questdes (PASCARELLA; TERENZINI, 1991).

No volume de 2005, os autores revisam as conclusdes do volume anterior, sintetizam e
comparam o que foi aprendido desde 1990 acerca das influéncias da universidade sobre a
aprendizagem dos alunos e observam que: “O impacto da universidade ¢, em grande medida
determinado pelo esforco individual e do desenvolvimento no dmbito académico, interpessoal
e extracurricular ofertados no campus 2> (PASCARELLA; TERENZINI, 2005, p. 602). Em
cada um dos capitulos do ultimo volume eles apresentam provas relativas a uma categoria ou
resultados especificos, tais como o ensino ou o desenvolvimento psicossocial. Trazem uma
analise abrangente da literatura a respeito do que se sabe acerca do impacto da universidade
sobre os estudantes.

Pascarella e Terenzini (2005) adotam um quadro organizacional resumindo o volume
em termos de seis questdes fundamentais:

1. Os alunos mudam durante os anos na universidade, € em caso afirmativo, quanto e
em que dire¢do? (A questdo ¢ mudanca)

2. Em que medida ¢ que essas mudancas s@o atribuiveis ao atendimento universitario
em vez de outras influéncias, tais como normais ou matura¢do advindas ndo de experiéncias

universitarias? (A questdo ¢ rede de efeitos).

 Tradugdo livre de: the impact of college is largely determined by individual effort and development in the
academic, interpersonal, and extracurricular offering on a campus.
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3. Sao essas mudancas diferencialmente relacionadas ao tipo de institui¢do em que
participou? (A questdo sdo os efeitos entre faculdades)

4. Sao essas mudancas relacionadas as diferentes experiéncias dos alunos dadas em
qualquer instituicdo? (A questdo ¢ efeito da faculdade).

5. Essas mudangas sdo diferencialmente formadas pelas caracteristicas individuais
dos estudantes? (A questdo ¢ efeito condicional).

6. E duradoura a influéncia da universidade? (A questdo é que efeitos causam a longo
prazo).

Através dessas questdes Pascarella e Terenzini (2005) direcionam o foco do livro How
College Affects Students: A Third Decade of Research sobre os varios impactos na
universidade, abrangendo um amplo espectro de resultados em vez de limitar-se a como um
determinado resultado pode ser influenciado por varios elementos da experiéncia
universitaria.

A sintese de 1991 apontou que os estudantes fazem significativos ganhos em relagdo a
dimensdo de aprendizagem cognitivas da fase inicial de seus estudos, ou seja, enquanto
calouros, até a fase final de graduandos. Também foi denotado nesse volume que o ganho
estudantil ndo é s6 em conhecimentos intelectuais, mas também em senso critico, reflexivo e
pensamentos altamente sofisticados, bem como um amplo espectro de valores, atitudes,
mudangas psicossociais e dimensdes morais. As revisoes apresentadas nos estudos de 2005
em relacdo a tais questdes também indicam significativos ganhos em aprendizagem e
desenvolvimento cognitivo durante o periodo universitario.

Ambas as analises (1991 e 2005) observaram mudangas na self-systems dos estudantes,
tais como: identidade, autoconceito, posi¢cdo de controle, e relation systems, tais como a
natureza de seus relacionamentos, interacdes com pessoas e instituigdes em seu mundo
externo. Os estudantes ganham, durante a vida académica, habilidades académicas e sociais

de autoconceito, autoestima global, senso de independéncia e controle sobre suas vidas.

Estudante aprende a pensar de forma mais abstrata, critica, complexa e de maneira
reflexiva; ha uma liberalizagdo geral dos valores e atitudes combinados com um
aumento em termos culturais e interesse em atividades artisticas; progresso em
direcdo ao desenvolvimento das identidades pessoais e mais positivo a
autoconceitos; e hd uma expansdo e ampliagdo de horizontes interpessoais,
interesses intelectuais, autonomia individual, maturidade psicologica geral e de bem-
estar. Assim, pode-se dizer que a natureza e direcdo das mudangas de calouro a
sénior parecem ser razoavelmente estiveis e até certo ponto previsiveis®.
(PASCARELLA; TERENZINI, 1991, p. 563-564).

2 Tradugdo livre de: Student learn to think in more abstract, critical, complex, and reflective ways; there is a
general liberalization of values and attitudes combined with an increase in cultural and artistic interests and
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Nesse sentido os estudos de Pascarella e Terenzini (1991, 2005) apresentam um
conjunto de mudancgas que ocorrem no decorrer da vida universitaria, e segundo os autores,
tais mudangas apresentam-se mutuamente consistentes e coerentes entre si, acontecendo de

forma integrada, aparentemente fazendo parte de uma sinérgica rede.

2.14 OS ESTUDOS DE TINTO: integracao social e académica do aluno

Em 1987, tém-se os estudos de Tinto, voltados a integragdo social e académica do
aluno. O autor se centra no papel que as instituigdes de ensino desempenham para influenciar
o desenvolvimento social e intelectual de seus alunos. Neste sentido, Tinto diz: “[...] as
institui¢des e os estudantes seriam mais bem servidos se uma preocupagao para a educagao
dos alunos, sua inser¢do social e crescimento intelectual, fosse o principio orientador da acao
institucional®.” (1987, p. 5).

Esta preocupacdo de Tinto ¢ devida ao grande numero de alunos evadidos da
universidade. Ele vé as questdes de integracdo social e académica como formas de manter o
aluno na faculdade, e que o segredo para o sucesso da permanéncia reside no entusiasmo com
que as instituigdes se envolvem no desenvolvimento social e intelectual dos seus alunos.
Embora as faculdades sejam constituidas por um aglomerado de comunidades social e
intelectual, composto por estudantes, professores e pessoal, cada uma com diferentes formas
de associacdo e subordinacdo dos seus membros e entre si, 0 envolvimento e participacdo do
estudante com o todo da instituicdo se refletem como principal fonte de compromisso para
com sua propria aprendizagem.

Segundo Tinto (1987), as taxas de evasdo nas instituicdes de ensino refletem as
caracteristicas e circunstancias particulares da institui¢do, onde as evasdes entre os grupos de
alunos podem indicar uma ampla diferenca na natureza das suas experiéncias no dominio da
Educagao Superior, porém apenas o conhecimento das experiéncias dos individuos dentro das
configuragdes institucionais especificas pode dizer o carater Unico da evasdo nas
universidades. Em muitos aspectos a evasdo ¢ um evento idiossincratico. Entretanto, da

diversidade de comportamentos relatados a respeito dessa questdo, oriundos da investigacao,

activities; progress is made toward the development of personal identities and more positive self-concepts; and
there is an expansion and extension of interpersonal horizons, intellectual interests, individual autonomy, and
general psychological maturity and well-being. Thus, it can be said that nature and direction of freshman-to-
senior changes appear to be reasonably stable and to some extent predictable (PASCARELLA; TERENZINI,
1991, p. 563-564).

26 Tradugdo livre de: [...] institutions and students would be better served if a concern for the education of
students, their social and intellectual growth, were the guiding principle of institutional action.
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surgiu certo numero de temas comuns, como principais causas da evasdo universitaria. Esses
temas por um lado dizem respeito as disposi¢des proprias dos individuos que ingressam na
faculdade, por outro lado, ao carater das suas experiéncias interacionais na institui¢ao apos a
entrada.

No nivel individual, ha dois atributos que se destacam como principais causas de
evasdo: a intengdo e o comprometimento do estudante. Ambos referem-se a disposi¢do e
importancia pessoal, com as quais cada aluno, em particular, entra na instituicdo de Educagao
Superior. Estes ndo s6 ajudam a definir o perimetro de realizagcdo individual, mas também
servem para estimular o aluno as experiéncias proporcionadas pela institui¢ao.

No nivel institucional, hd quatro formas de experiéncia individual que influenciam a
evasao dos alunos, que sdo: adaptacdo, dificuldade, incongruéncia e o isolamento. Cada um
descreve um importante resultado interacional, decorrente de experiéncias individuais no
interior da instituicdo. Embora essas experiéncias sejam em grande parte resultante de eventos
realizados na institui¢do ap6és o ingresso, elas necessariamente também refletem os atributos,
habilidades e disposi¢des dos alunos antes da entrada e o efeito de forgas externas sobre a
participacao individual na universidade.

As novas experiéncias sociais e intelectuais durante os anos na universidade de acordo
com Tinto (1993) constituem-se em um fator importante para a maioria dos jovens,
contribuindo para com o crescimento pessoal e profissional a fim de que possam melhor
enfrentar a questdo da carreira quando adultos. Eles entram na universidade com a esperanga
de que serdo capazes de formular, para si, ndo para os pais, uma significativa resposta a essa
importante questdo. A universidade € para seus alunos a experiéncia de uma descoberta bem
como uma confirmagdo. Isso significa que a universidade faz parte do complexo processo de
crescimento pessoal.

O comprometimento individual quer seja expresso como motivagao, energia, ou esfor¢o

também se revela relacionado a evasao existente nas instituicdes de Educacao Superior.

Isto ¢ obvio, resultados da investigagdo a parte, que, uma pessoa estd disposta a
trabalhar para a realizacdo das suas metas ¢ um componente importante do processo
de persisténcia no dominio da Educag@o Superior. Inversamente, a falta de vontade
ou comprometimento demonstra ser uma parte crucial do processo de evasdo. O fato
inevitavel é que a conclusdo da universidade requer algum esforgo?’. (TINTO, 1987,
p. 44).

?7 Tradugdo livre de: It is obvious, research findings aside, that, a person's willingness to work toward the
attainment of his/her goals is an important component of the process of persistence in higher education.
Conversely, the lack of willingness or commitment proves to be a critical part of the departure process. The
unavoidable fact is that college completion requires some effort.
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Em muitas universidades os recursos sdo escassos para atender as demandas sociais e
académicas o que reflete em pouca vontade de comprometer-se com o investimento de tempo
e/ou energia. E também claro que nem todos os alunos que ingressam na universidade
possuem comprometimento. E muitas vezes a evasao ¢ o reflexo, ndo de uma incapacidade,
mas da falta de vontade de aplicar-se para a realizagdo dos objetivos desejados.

Dentre as formas de interagdo que mais intervém para uma maior reten¢do dos alunos na
universidade, Tinto (1987, 2000, 2005) menciona o envolvimento na vida estudantil do
colégio e a variabilidade de atividades que envolvem os estudantes e professores. O carater de
interagdes do corpo docente e aluno dentro dos dominios da formagdo académica, mais
especificamente na sala de aula, podem influenciar a probabilidade de novas intera¢des fora
da sala de aula. O contato informal entre professores e alunos, ou seja, aquele que ultrapassa a
mera formalidade do trabalho académico e intelectual, tais como as questdes sociais, € visto
pelos estudantes como caloroso e gratificante. Esse contato ¢ bem mais importante no inicio
da carreira estudantil, pois mais tarde a adesdo intelectual e social ja esta estabelecida. As
interacdes com o corpo docente estao associadas ao aumento do desenvolvimento intelectual e
social evidenciando estarem fortemente associadas com a persisténcia na institui¢do. As agoes
em um dominio interacional quase sempre tém ramificagdes em outros dominios de
atividades. Experiéncias informais no sistema académico mais o feedback sobre as
experiéncias no dominio formal, contribuem fortemente para a persisténcia na universidade.
Instituicdes com altos indices de evasao sdo aquelas que geralmente apresentam baixas taxas
de contato entre professores e alunos, enquanto que aquelas que apresentam baixos indices de
evasao sdo marcadas por altas taxas interacionais.

Ainda segundo Tinto (2005), h4 outras formas de interagdo, tais como: programas
extracurriculares, atividade remunerada na institui¢do, a existéncia e variedade de clubes,
associacdes de estudantes, programas culturais, atividades sociais e intelectuais, e outros
semelhantes, como locais de encontro natural para estudantes e professores. Todas essas
formas de interag¢do reforcam a permanéncia do estudante na instituicao.

A integracdo nos meios académicos e sociais da universidade, bem como o formal e o
informal, o coletivo e individual ndo constituem um processo distinto, ndo resultam
totalmente independentes, pelo contrario, sdo mutuamente interdependentes, caso contrario
seria distorcer o carater integrador das experiéncias individuais na faculdade. Ambos sdo
essenciais para o desenvolvimento integral do individuo. As experiéncias individuais no
formal e informal dos dominios das universidades e dos sistemas sociais da institui¢do sao

centrais para a retencao estudantil.
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O estabelecimento de uma variedade de habilidades, metas e compromissos atribuem ao
aluno tanto o papel de ator como o de intérprete das interagdes que ocorrem dentro da
instituicdo. E apesar dos eventos sociais desempenharem um papel importante na formagao
comportamental dos alunos, eles possuem importancia secunddria em relacdo aos da vida
intelectual da institui¢do, pois a centralidade da vida intelectual é que da continuidade a
aprendizagem e a persisténcia dos alunos.

Para que haja alunos envolvidos ativamente na sua propria aprendizagem, € preciso que
0 conjunto universitario esteja envolvido com a aprendizagem. Para que os alunos se tornem
comprometidos com os objetivos da educagao, deve-se em primeiro lugar se demonstrar um
compromisso com 0s objetivos e para com os alunos. Nao se pode esperar que os alunos
facam o que a instituicdo ¢ incapaz ou ndo quer fazer. Compreendida desta forma, a andlise de
reten¢do do aluno pode ser vista, como uma analise aplicada a questdo de aprendizagem dos
alunos.

O sucesso ndo pode estar voltado apenas para a questdo de reten¢cdo nos programas, mas
sim, programas preocupados com a educagdo em geral. Isto depende da construcdo de
comunidades educativas na faculdade, programas e niveis de aula que integram alunos para a
vida intelectual e social nos cursos da instituigdo. Comunidades educativas que estdo
comprometidas com os seus alunos e que os envolve na comunidade educacional da vida
estudantil também geram envolvimento na aprendizagem e, por extensao, 0 comprometimento
com os objetivos da educagdo, logo, uma maior permanéncia estudantil na universidade.

Tinto (1987), em todo seu livro Leaving College. Rethinking the Causes and Cures of
Student Attrition, aborda todas as questdes acima mencionadas de forma mais bem elaborada
a respeito da relevancia da intera¢do social e académica na universidade, a fim de reter o
estudante na instituicdo. E no objetivo de estudo deste trabalho, comprova-se o papel dessas
interagdes como forma de estimular e proporcionar ao aluno o desenvolvimento de um maior

envolvimento para com sua aprendizagem.

2.1.5 OSESTUDOS DE CHICKERING e GAMSON: sete principios para boa pratica

Nno ensino universitario

Ainda em 1987 apresentam-se os estudos de Chickering ¢ Gamson: Seven Principles for
Good Practice in Undergraduate Education, baseados em 50 anos de investigagdo a respeito
da forma como os professores ensinam e os alunos aprendem, e como os estudantes trabalham

e interagem uns com os outros, € como os estudantes e professores falam uns com os outros.
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Desse meio século de investigagdes Chickering e Gamson concluem: “Nao ha nem raiz, nem
alicerce suficiente para melhorar a educacdo universitdria sem o compromisso € agdo de
estudantes e professores. Eles sdo recursos preciosos dos quais a melhoria da educacao
universitaria depende®®.” (1987, p. 3).

Percebe-se da fala dos autores acima, o comprometimento ligado a acdo, o que vai ao
encontro do comprometimento do estudante com a sua aprendizagem apresentado por
Felicetti e Morosini (2008), pois o comprometimento esta ligado ao fazer do aluno. A questao
do comprometimento, na visdo de Chickering and Gamson, ¢ estendida ao corpo docente
também.

Chickering ¢ Gamson (1987), evidenciam Sete Principios de Boas Praticas em
Educacdo Universitaria, os quais foram construidos com a esperanca de proporcionar aos
envolvidos no processo educacional, condi¢cdes praticas que possam ajudar a todos a fazer
melhor. As boas praticas desenvolvidas por esses autores perfazem um conjunto de agdes que
além de abordarem os varios aspectos ja apontados no texto até aqui apresentado, sob a visao
de diferentes autores, acerca do comprometimento/envolvimento estudantil na Educagao
Superior, trazem novos caminhos e perspectivas que viabilizam o esforco, um maior
comprometimento, nao s6 do aluno, mas de todo o contexto universitario.

As Boas Praticas da Educagao Universitaria sdo: 1. Encorajar os contactos entre alunos
e professores; 2. Desenvolver reciprocidade e cooperacdao entre os estudantes; 3. Utilizar
técnicas de aprendizagem ativa; 4. Dar feedback imediato; 5. Enfatizar o tempo na tarefa; 6.
Comunicar expectativas elevadas; 7. Respeitar os diversos talentos e formas de aprendizagem.

Quando todas essas praticas estdo presentes no processo de ensino e de aprendizagem,
seus efeitos se multiplicam, e juntas elas empregam seis forcas poderosas na educacao:
atividade, expectativas, cooperacao, interacdo, diversidade e responsabilidade. Aspectos estes

diretamente ligados ao engajamento/envolvimento do estudante com sua aprendizagem.

2.1.6 OS ESTUDOS DE KUH: o engajamento do aluno e a chave para 0 sucesso

estudantil

Para aumentar as chances de um estudante ter sucesso na universidade, varias pesquisas

sobre o desenvolvimento do aluno sugerem focar no engajamento estudantil (KUH, et al.,

?® Tradugdo livre de: There are neither enough carrots nor enough sticks to improve undergraduate education
without the commitment and action of students and faculty members. They are the precious resources on whom
the improvement of undergraduate education depends.
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1991; KUH, et al., 2005a), ou seja, centrar-se no que os estudantes fazem durante o curso,

como eles fazem e o que eles melhor aprendem.

Engajamento tem dois componentes chaves. O primeiro ¢ o montante de tempo e
esforco que o estudante pde em seus estudos e outras atividades que conduzem para
experiéncias e resultados que constituem o sucesso do estudante. O segundo ¢ a
forma como a instituigdo aloca seus recursos humanos e outros, organiza e
possibilita servigos para incentivar os alunos a participarem e se beneficiarem de tais
atividades™. (KUH, et al., 2005a, p. 4).

Os altos indices de engajamento estudantil sdo associados a um conjunto de praticas e
condigdes educacionais, tais como: o contato entre professor-aluno; aprendizagens
colaborativas e ativas; percep¢do do aluno quanto ao ambiente universitario; satisfagao;
persisténcia; realizagdo educacional, entre outros (ASTIN, 1984, 1985; TINTO, 1993;
PASCARELLA; TERENZINI, 1991, 2005; CABRERA; COLBECK; TERENZINI, 1999).

De acordo com Kuh e colegas (2005a), para que de fato ocorra o sucesso estudantil, sdo
necessarios altos indices de engajamento do aluno.

Para tanto, Kuh questiona: As institui¢des estdo sendo eficazes o suficiente a fim de
envolver os estudantes? Elas estdo acrescentando valores as experiéncias estudantis a fim de
estimular os alunos a investirem mais esfor¢o em atividades que v€em contribuir para sua
aprendizagem e desenvolvimento pessoal? Quando isso ocorre, o que se pode aprender sobre
criar ambientes para uma melhor aprendizagem dos alunos?

Uma série de estudos realizados por Kuh et al (2005a) procurou dar respostas a tais
questdes. Dentre eles, o Student Success in College®, que além de destacar as condigdes
associadas ao empenho e persisténcia estudantil, também, propiciou avaliar importantes
propriedades existentes nas faculdades e universidades, incidindo sobre a forma como uma
instituicdo pode olhar para si propria de forma critica, a fim de determinar os pontos a serem
melhorados e, por extensdo, aumentar o sucesso do aluno.

O Assessing Conditions to Enhance Educational Effectiveness: The Inventory for
Student Engagement and Success (ISES) também procurou responder as questdes acima

mencionadas. O livro Student Success in College ¢ o ISES, foram baseados em dados do

* Tradugio livre de: Engagement has two key components. The first is the amount of time and effort students
put into their studies and other activities that lead to the experiences and outcomes that constitute student
success. The second is the ways an institution allocates its human and other resources and organizes learning
opportunities and services to encourage students to participate in and benefit from such activities.

30 KUH, George D.... [et al.]. Student Success in College: creating conditions that matter. San Francisco: Jossey-
Bass, 2005.
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projeto Documenting Effective Educational Practice (DEEP), o qual se utilizou de
informagdes do National Survey of Student Engagement (NSSE).

Os resultados das pesquisas/estudos destacaram a importancia do envolvimento como
um indicador de desempenho do estudante e institucional; isso sugere que o envolvimento
estudantil ¢ uma medida de qualidade institucional. Neste sentido, o autor evidencia o papel
que as instituigdes tém em induzir os alunos a participarem das atividades educacionais por
ela propostas (KUH et al., 2005b; KUH et al., 2008).

Percebe-se através da linha do tempo que os aspectos envolvimento, engajamento e/ou
comprometimento do estudante, ndo constituem questdes simples.

Em estudos mais recentes, o termo engajamento ¢ geralmente utilizado para representar
construtos tais como a qualidade do esforco e envolvimento em atividades produtivas de
aprendizagem (KUH, et al., 1991; KUH, et al., 2005a; KUH, 2009). O engajamento ativo do
aluno em atividades universitarias quer seja dentro ou fora da sala de aula ¢ visto como uma
possibilidade de sucesso no meio universitario, proporcionando o desenvolvimento do
discente em inimeras areas, ¢ também incentivando-o a persistir na universidade (HARPER;
QUAYE, 2009).

Em relacdo ao desenvolvimento em diferentes areas tém-se pesquisadores como Cabrera
e outros (1999), Kuh, Palmer e Kish (2003) que apontam o engajamento como sendo um fator
colaborador para o ajustamento universitario; Anaya (1996) e Baxter Magolda (1992)
descobrem que a proposta do engajamento educacional produz ganhos e beneficios no
desenvolvimento cognitivo e nas habilidades mentais dos estudantes; Harper (2008) fala sobre
o desenvolvimento social; Torres, Howard-Hamilton e Cooper (2003), destacam o
desenvolvimento psicossocial, que colabora com questdes de identidade em relacdo a género e
raca, proporcionando uma autoimagem positiva, e ainda, Evans (1987) e Rest (1993) indicam
maior desenvolvimento étnico e moral.

O sentido em que o termo engajamento vem sendo usado acima, abrangendo a
qualidade do esfor¢o e envolvimento empregado nas atividades estudantis, parece evidenciar
certa semelhanga com a teoria do envolvimento de Astin (1984), a mais lembrada na literatura
da Educagao Superior. No entanto, “Ha uma diferenca qualitativa basica entre envolvimento e
engajamento: ¢ totalmente possivel ser alguma coisa sem ser engajado °'.” (HARPER;

QUAYE, 2009, p. 5).

3! Tradugdo livre de: there is a key qualitative difference between involvement and engagement: It is entirely
possible to be something without being engaged.
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Harper e Quaye (2009) exemplifica dizendo que um aluno pode estar envolvido em um
grupo de estudos, mas contribui pouco, quase ndo interage, ndo questiona, ou seja, nao esta
engajado. Esse exemplo vem ao encontro da diferenca estabelecida por Felicetti e Morosini
(2008; 2010) entre compromisso € comprometimento, onde o primeiro se relaciona a tudo que
¢ feito, isto ¢, pode-se fazer parte de um grupo de estudos, mas o que se faz, como se faz e o
quanto se faz, ¢ que determina o comprometimento/engajamento, sendo este entdo muito
maior que o compromisso/envolvimento.

Em suma, para que o compromisso se estenda a um comprometimento, ¢ da mesma
forma o envolvimento a um engajamento, ¢ necessaria, de acordo com o cenario acima
apresentado, uma dinamica de agdes dentro das institui¢des de Educag¢do Superior, bem como
das a¢des do protagonista em cena: o aluno.

As agdes que permeiam o contexto educacional sdo desencadeadas por um vasto
espectro de intervenientes, tais como as teorias que as fundamentam, modificam e

oportunizam um novo caminhar no cendrio da Educagao Superior.

2.1.7 ENTRE TEORIAS E POSSIBILIDADES: um breve olhar

A literatura internacional aponta o comprometimento na Educagdo Superior como um
objeto de discussdes politicas, académicas, institucionais, entre outras formas. Porém, ¢
complicado para a comunidade educativa fazé-lo acontecer. E desejavel que os educadores
tenham habilidades e conhecimentos necessarios para analisar o ambiente do campus, da sala
de aula, bem como as caracteristicas proprias de aprendizagem dos seus alunos, a fim de
poder determinar os pontos que tém que ser melhorados durante o processo de ensino e
aprendizagem.

De acordo com Harper e Quaye, o “mais importante ¢ que eles (os professores) devem
desistir de desejar agir sem considerar os efeitos de solugdes potenciais e, em vez disso,
devem gastar o tempo compreendendo os obsticulos enfrentados pelos estudantes
desengajados™.” (2009, p. 8). Uma forma para que isso aconteca ¢ através da voz dos alunos,
ouvindo-os e consultando-os, os educadores podem conhecé-los, compreendé-los e perceber

os aspectos que podem ser melhorados a fim de desenvolverem servigos que correspondam as

necessidades e as caracteristicas dos alunos.

32 Tradugdo livre de: more importantly, they must resist the urge to act without considering the effects of
potential solutions and, instead, must spend time understanding the obstacles facing disengaged students.
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As instituicdes de Educagdo Superior ndo t€ém como mudar o perfil do aluno
ingressante, mas pode identificar areas onde melhorias em relacdo ao ensino podem ser feitas.
Por exemplo, através de novas praticas educativas que permitam ao aluno um maior
comprometimento com sua aprendizagem, obtendo melhores resultados na universidade, e
consequentemente tendo uma formagdo de melhor qualidade, bem como aumentando a
qualidade da propria instituicao.

O comprometimento com a aprendizagem ndo envolve apenas o aluno, mas abrange
todo o contexto educacional, onde o aluno no papel de protagonista estd relacionado aos
varios atores coadjuvantes existentes na instituicdo de ensino, onde todos tém relevante papel
no cenario da educagdo, a fim de que o protagonista possa conduzir seu personagem em
direcdo ao sucesso.

Neste sentido, existem elementos centrais no cenario educacional, diretamente
relacionados ao processo de ensino e aprendizagem: o aluno, o professor e a situagdo de
aprendizagem. Teorias de aprendizagem vém sustentar o cenario educacional, pois procuram
entender e/ou explicar a dindmica que envolve o processo de ensinar e aprender. A
aprendizagem ndo se resume apenas em inteligéncia e constru¢do de conhecimento, mas
também, na identificacdo da relacdo de interagdo entre as pessoas, as coisas € as
circunstancias.

Poder-se-ia aqui discorrer sobre teorias comportamentalista, construtivista entre outras.
No entanto, um breve olhar serd dado a trés teorias pedagogicas, que segundo Astin (1984)
estdo implicitas na Educac¢do Superior: a matéria-objeto (contetido-teoria), o recurso e teorias
individualizadas. Também serdo abordados na sequéncia os estilos de aprendizagem que
contemplam o ser e fazer de cada aluno. Esta abordagem ¢ dada devido ao escopo da pesquisa

aqui desenvolvida.

2171 Teoria do contetido do assunto

As aprendizagens e o desenvolvimento, de acordo com a teoria do contetido do assunto,
dependem essencialmente da énfase dada aos contetidos. Essa teoria diz respeito as tarefas a
serem realizadas acordadas aos conteudos, ou seja, a teoria ¢ focada na estrutura da tarefa e
exige a participacdo dos alunos. Pask (1975) estrutura essa teoria baseando-se no que os
alunos sabem anteriormente ao novo conhecimento, e argumenta que os estudantes

necessitam aprender a relagdo entre os conceitos. De acordo com Stelzer e Kingsley (2004),
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essa teoria inclui os componentes: tarefa e contetdo orientado. Assim, o objetivo da teoria do

conteudo inclui o comportamento ¢ a especificagdo do design no processo da aprendizagem.

21.7.2 Teoria do recurso

O centro dessa teoria, segundo Foa (1993), tem a visdo de que os seres humanos
raramente satisfazem suas necessidades fisicas e psicoldgicas isoladamente, e que relagdes e
interacdes viabilizam os meios pelos quais as pessoas podem obter, a partir de outros, os
recursos de que precisam.

Essa teoria identifica seis tipos de recursos: amor, servicos, bens, dinheiro, informagdes
e status. Por exemplo, nas relagdes com os comerciantes, troca-se dinheiro por mercadoria;
com os estudantes, trocam-se informacgdes por status (FOA, 1993). Cada uma das seis classes
de recurso tem sido previamente tratada na literatura. Para economistas, administradores e
politicos, que lidam com dinheiro, bens e servicos, essa teoria tem relativa relevancia. Para
eles as relacdes entre esses recursos incluem um vasto espectro de ingredientes, os quais eles
acreditam melhorar a aprendizagem dos estudantes. Entre eles tem-se as facilidades fisicas, os
recursos humanos e os recursos financeiros. Ha a concep¢do de que quanto maior o
investimento em recursos fisicos maior sera a aprendizagem. Foca-se mais a acumulagdo de
recursos do que a forma como utiliza-los. Por exemplo, pode-se ter um laboratorio de
informatica equipado com tecnologia de ponta, mas a maneira como estdo sendo utilizados
pelos alunos ndo ¢ relevante. As instituigdes atém-se mais na contratagdo de professores

supergraduados, mas ndo se interessam como eles estdao trabalhando com os alunos.

2.1.7.3 Teoria individualizada

A teoria individualizada observa que uma unica abordagem do assunto ou um Unico
recurso utilizado ndo ¢ suficiente, ou melhor, ndo atende a todos os estudantes, uma vez que
pressupde que as pessoas sdao diferentes e necessitam de programas individualizados
(CLARK, 1981). E um estudo independente, onde o aluno trabalha sozinho. No entanto,
utilizam materiais padronizados de estudo, sabendo-se que os programas individualizados sdo
flexiveis, envolvendo uma série de atividades, inclusive as em grupo, as quais sdo
caracterizadas conforme as necessidades de cada aluno, identificando-se os conteudos e

métodos instrucionais para facilitar o processo de aprendizagem.
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E uma abordagem um tanto flexivel, o que a torna eclética. Alguns componentes sdo
importantes de serem observados nessa teoria, tais como: os objetivos pretendidos por cada
estudante; os locais onde a aprendizagem pode ocorrer, que pode ser em uma configuragao
diferente da sala de aula; a questio do tempo e ritmo para desenvolver determinada
aprendizagem, que varia de acordo com cada aluno; a avaliagdo considerada como um
processo permanentemente formativo e somativo, onde o corpo docente e o aluno participam;
as responsabilidades e autoridades partilhadas entre professores e alunos. Esta abordagem
enfatiza disciplinas eletivas, isto €, além das disciplinas exigidas pelo curso, os alunos podem
escolher outras, dentro dos créditos destinados as eletivas. Aborda, também, a importancia de
assessorias e aconselhamentos ao estudante bem como a presenga de um corpo docente
participativo, instrutores ou tutores.

Para Astin (1984), a teoria do envolvimento estudantil tem valor qualitativo diferente de
teorias de desenvolvimento tais como as que listam uma série de fases hierarquicamente
organizadas ou aquelas que visualizam o desenvolvimento do aluno em termos
multidimensionais. Essas teorias se centram mais nos resultados de desenvolvimento do
aluno, enquanto que a teoria do envolvimento do estudante se preocupa mais com oS
mecanismos ou processos comportamentais que venham a facilitar o desenvolvimento do
discente. Astin menciona que: “Em outras palavras, a teoria do envolvimento estudantil
argumenta que um determinado curriculo, para alcancar o efeito pretendido, deve obter
suficiente esfor¢o e investimento de energia do aluno para alcancar o desejado
desenvolvimento e aprendizagem™.” (1984, p. 300).

A relagdo entre a teoria do envolvimento do aluno com as tradicionais teorias
apresentadas acima, de acordo com Astin, € a ligagdo entre os resultados de aprendizagem
pretendidos pelos alunos e corpo docente e a énfase nos assuntos tedricos, nos recursos € na

abordagem individualizada.

2.2 APRENDER A APRENDER PARA FAZER E SER MELHOR

O fato de o ser humano ser capaz de aprender e de ensinar o que aprendeu ¢ um dos
principais fatores que contribuiu e contribui para a evolucdo cientifica, tecnologica e
econdmica. Quando se ensina se estd acelerando o processo de aprendizagem, ndo hd a

necessidade de se repetir caminhos 4rduos e dificeis para aprender algo, uma vez que aprender

33 Tradugdo livre de: In other words, the theory of student involvement argues that a particular curriculum, to
achieve the effects intended, must elicit sufficient student effort and investment of energy to bring about the
desired learning and development.
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por si**, muitas vezes é um processo lento e longo. Nesse sentido, ensinar é o ato de facilitar a
aprendizagem, ¢ encurtar o caminho para algo que se quer aprender (LIMA, 2007).

Quanto a aprendizagem, esta corresponde, de acordo com a Enciclopédia de Pedagogia
Universitaria: Glossario, a “um processo de elaboragao de sentidos, de significados, de
relacdes. Nesta logica, a promocdo da aprendizagem passa por experiéncias de sentido. O
sentido nas experiéncias de ensino ¢ o que confere protagonismo a aprendizagem.”
(MOROSINI, 2006, p. 423).

A aprendizagem pode ser a denominagdo geral atribuida a permanentes mudancas de
comportamento resultantes de experiéncias anteriores ou treino, ou seja, € o processo pelo
qual se adquirem tais mudancas. Este processo, entdo, define como os seres desenvolvem
competéncias, adquirem conhecimentos ¢ mudam de comportamento, nos aspectos
relacionais, ambientais, emocionais e neurologicos.

A aprendizagem ¢ um processo ativo e constante que permite a evolugao/transformacao
dos individuos de acordo com suas inspiragdes, anseios e necessidades, ¢ a ampliacdo do ser e
fazer de cada um. Envolve fatores socioecondmicos, familia, atitudes, habilidades, area de
estudo, motivagdo, preparagdo, habitos de estudo, responsabilidade e principalmente
comprometimento da pessoa envolvida no processo.

Kolb (1984) define aprendizagem como sendo o processo no qual o conhecimento ¢
criado através da experiéncia. Para ele conhecimento resulta da combina¢do do
entender/compreender as experiéncias e transforma-las.

Na educacdo a concepcdo ndo ¢ diferente, e segundo Keefe: “Aprendizagem ¢ um
fascinante processo interativo, o produto de atividades de estudantes e professores dentro de
um ambiente especifico de aprendizagem. Esses elementos centrais do processo de
aprendizagem, por sua vez, estdo sujeitos a uma grande variagdo no padrdo, estilo e
qualidade®.” (1979, p. 1). De acordo com o mesmo autor, o processo de aprendizagem
escolar envolve, entre tantos fatores, o conhecimento anterior do aluno, seu
engajamento/comprometimento e seu estilo.

O termo estilo “Implica um certo aspecto dindmico juntamente com a ideia de que o
estilo pode potencialmente enfrentar e lidar com uma gama de possibilidades diferentes *°.”

(APTER, 2001, p. 26). De acordo com Keefe (1979), estilos sdo construtos hipotéticos que

 No dicionério Aurélio, ensinar ¢ considerado verbo pronominal: aprender por si.

3 Tradugdo livre de: Learning is a fascinating interactive process, the product of student and teacher activity
within a specific learning environment. These central elements of the learning process, in turn, are subject to a
wide variation in pattern, style, and quality.

3 Tradugdo livre de: Implies a certain dynamic aspect together with the idea that the very same style can
confront and handle a range of different possibilities.
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ajudam a explicar o processo de aprendizagem e também o processo de ensino. Sao
persistentes qualidades no comportamento individual dos alunos, independente dos contetidos
experimentados ou dos métodos de ensino utilizados. Estilos parecem ser padroes de
adaptacdo a ambientes, e, a principio, estdo disponiveis para nds através do meio ambiente e
da cultura, do nosso sistema genético e dentro do ambito da natureza inica de cada um.

De acordo com as concepgdes de Apter (2001) e de Keefe (1979), estilo ¢ definido no
dicionario on-line Michaelis da Lingua Portuguesa (2009) como forma especial e propria de
cada individuo dizer, escrever, compor, entre outras agdes, ou seja, ¢ a forma particular de
cada um expressar o pensamento e fazer as coisas.

Pode-se perceber, das defini¢gdes de estilo, que a este compete explicar a forma como a
aprendizagem ocorre, isto ¢, estilo parece ser o caminho no qual a aprendizagem pode melhor
se desenvolver e/ou se transformar, uma vez que aprendizagem ¢ um processo pessoal
gradativo, continuo e de carater integrativo, e isso s6 pode ocorrer através de habitos e/ou
praticas proprias de cada um.

Isso evidéncia que saber como se aprende permite uma aprendizagem de melhor
qualidade, pois o ensino pode se tornar mais eficaz. Logo, ensinar e aprender sdo dois
construtos intimamente ligados. Dessa ideia percebe-se que a qualidade do ensinar, a maneira
utilizada no processo de ensino estd ligada a forma de aprender do aluno. Assim, ensinar ¢
facilitar a construg¢do/reconstru¢do e/ou o desenvolvimento do conhecimento e oportunizar

respostas a um vasto conjunto de questionamentos, entre eles os de Tony Buzan:

Na escola passei milhares de horas aprendendo matematica. Milhares de horas
aprendendo linguagem e literatura. Milhares de horas em ciéncias, geografia e
historia. Entdo me perguntei: quantas horas eu passei aprendendo como minha
memoria funciona? Quantas horas eu passei aprendendo como meus olhos
funcionam?Quantas horas aprendendo como aprender? Quantas horas aprendendo
como meu cérebro funciona? Quantas horas aprendendo sobre a natureza do meu
pensamento e como ele afeta o meu corpo? E a reposta foi: nenhuma, nenhuma,
nenhuma’’...

De fato, Tony Buzan dad a resposta correta as suas perguntas, pois na escola ou na
universidade ndo se usa o tempo para entender como os sentidos, a memoria ou cérebro
funcionam nao se aprende a se conhecer, ndo se ensina como melhor aprender, ndo se fala em
estilos de aprendizagem, nao se ensina como facilitar a aquisi¢ao de conhecimentos, em fim

ndo se ensina como estudar para aprender a aprender (BUZAN; BUZAN, 1993).

*7 Disponivel em: <http://www.buzan.com.au/buzan_centre/tony buzan.html >Acesso em: 09 de set. de 2011.
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E o mais agravante ¢ que, na maioria das vezes, se pretende ensinar por um Unico
caminho, qualquer que seja a abordagem, ¢ apresentada como adequada para todos os alunos,
sem dar atencdo as diferencas entre a forma global e analitica® pela qual os processadores
absorvem a informag¢ao, bem como a aprendizagem, visual, auditiva, cinestésica e tatil dos
estudantes que melhor captam as informagdes novas e dificeis (DUNN; DUNN, 1999).

Na maioria das institui¢des educacionais ¢ dado o mesmo enfoque de ensino a todos os
alunos, parece que todos aprendem e/ou t€ém as mesmas habilidades para aprender, porém
cada ser humano ¢ unico, a sequéncia de DNA (Desoxirribo Nucleic Acid) comprova isso,
logo cada individuo tem caracteristicas e particularidades que sdo so6 dele, suas diferengas, seu
modo de aprender, compreender e entender colaboram para sua aprendizagem, para sua
formagdo, no contexto escolar ou fora dele. Assim, parece que o aluno nao aprende, nao por
falta de habilidades para tal, mas sim por ndo conhecé-las, logo nao pode utiliza-las.

Felicetti e Giraffa (2008) escrevem que os discentes nao aprendem nao porque nao tém
motivagdo ou interesse num primeiro momento, ou porque lhes falta esfor¢co, mas nao
aprendem porque ndo identificam os caminhos para isso. O aluno ndo sabe estudar, ndo
conhece a si mesmo, ndo percebe a forma que melhor contribui para sua aprendizagem, ndo
identifica suas capacidades, em sintese, ndo acredita que € capaz de ir muito além do minimo
exigido pelas instituicdes de ensino. Isso evidencia a necessidade do conhecer-se, de saber

como se pode melhor aprender. Sob esse prisma:

[...] E importante ensinar o aluno a identificar seu modo pessoal de aprender.
Existem alunos que aprendem mais ouvindo, outros escrevendo e outros
visualizando. Enfim, cada um possui um estilo personalizado em fungdo de suas
aptiddes naturais. Justamente esta variedade de estilos deve ser percebida pelo
professor, a fim de que seus materiais permitam que alunos com estilos diferentes
vivenciem situagdes diferenciadas, oportunizando a estes conhecerem-se para
poderem desenvolver o seu método particular de estudo. (FELICETTI; GIRAFFA,
2008, p. 6).

Neste sentido, Rita Dunn em entrevista a Koch (2007), argumenta que os professores

necessitam saber como maximizar a instru¢do do ensino de modo que os estudantes tornem

** A maioria dos alunos em todos os graus académicos é global e ndo analiticos, respondem melhor as
informagdes ensinadas de forma global. Processadores podem internalizar novos e dificeis dados, quer
globalmente ou analiticamente, mas retém isto somente quando estdo interessados no que estdo aprendendo
(DUNN, 2003b). Analiticos aprendem mais facilmente quando a informagao é apresentada passo a passo em um
modelo cumulativo e sequencial, construidos gradualmente até o entendimento, e tendem a preferir
aprendizagem em um ambiente calmo e bem iluminado, t€ém uma forte necessidade emocional de completar a
tarefa na qual estdo trabalhando, raramente comem, bebem, fumam, mastigam, ou mordem em objetos enquanto
estdo aprendendo. Ja os globais preferem iluminacdo fraca, a ingestdo de liquidos ou alimentos, e tém baixa
persisténcia (DUNN; DUNN, 1999; BURKE, 2003).
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mais eficientes sua aprendizagem. Argumenta que independente da abordagem a ser dada e/ou
usada, nenhuma funciona bem com todos os alunos, pois cada um tem seu estilo de
aprendizagem. Uma estratégia que ¢ extremamente eficaz para um estudante, pode ser apenas
aceitavel para outro, pode ser adequada para um aluno, nao interessante para outro, pode ser
irritante, agradavel ou desastrosa (DUNN; DUNN, 1999).

Para um aluno poder melhor aprender, ha a necessidade de se saber como ele aprende.
Na sociedade da aprendizagem, vem-se buscando respostas as questdes: Qual a razdo do
fracasso escolar de muitos alunos? Estd o fracasso relacionado ao processo de ensino? Que
modelo de aprendizagem funciona melhor? Com quem e como usar um modelo para melhorar
a aprendizagem? Estas s3o apenas algumas das questdes abordadas ao longo dos anos por
professores e pesquisadores. Estes ultimos tém analisado os estilos individuais de
aprendizagem sob diversos enfoques, como sera visto neste topico.

Os estudos realizados com base em estilos de aprendizagem apontam resultados
eficazes em todos os niveis académicos (TAYLOR, 1999; VAN WYNEM, 1997; GREB,
1997). Os estudantes tornam-se mais motivados para aprender quando sabem mais sobre os
seus pontos fortes e fracos de aprendizagem, também desenvolvem estratégias mais eficazes
para sua aprendizagem, tornando-se mais independentes. E se os professores podem responder
a esses pontos, através de estratégias pedagogicas que visam atender todos os estilos em
algum ponto do programa, o sucesso no ensino ¢ maior, pois se desenvolve a capacidade de
aprender a aprender e, ainda, os alunos podem adquirir e desenvolver novos estilos,
ampliando suas opg¢des de aprendizagem (COFFIELD et al., 2004).

Muitos estudos e modelos t€m sido desenvolvidos sobre o complexo campo dos estilos
de aprendizagem. Modelos como de Dunn € Dunn combinam qualidades de aprendizagem, as
quais os autores acreditam poderem ser adequadas, a fatores ambientais que necessitam ser
trabalhados. J4 Entwistle (1998), combina estaveis estilos de aprendizagem com estratégias e
processos que podem ser modificados pelos professores, pelas caracteristicas do curriculo,
pela avaliagdo e pela ética do curso e da instituicao.

De acordo com Riding (2002), um ensino eficaz envolve o uso de estilos de ensino que
abordam uma série de estilos cognitivos dos alunos. O quanto efetivamente uma pessoa
aprende dependera da extensdao e da maneira na qual o material instrucional € representado.

Uma meta-analise realizada por Coffield e colegas (2004), classifica os estilos de
aprendizagem em “familias”, as quais eles categorizaram em cinco grupos: aprendizagem

constitucionalmente baseada em estilos e preferéncias; estrutura cognitiva; tipo de
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personalidade estdvel; preferéncia de aprendizagem flexivel estdvel; e aprendizagem por

abordagem e estratégias, como pode ser visto na figura 12.

Figura 12 — Familias de estilos de aprendizagem
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Fonte: Traduzido e adaptado de Coffield et al. (2004).

Esta categorizagdo foi baseada na classificagdo de estilos de aprendizagem de Curry
(1987, 1991), que através de uma revisdo das qualidades psicométricas dos diferentes
instrumentos sobre estilos de aprendizagem, identificou trés abordagens: preferéncia
instrucional, processamento de informacdo e personalidade cognitiva. Essas abordagens
funcionam segundo a autora em camadas onde a personalidade cognitiva ¢ interna, envolvida
pelo processamento de informagao e estes pela preferéncia instrucional. Na camada externa, a

preferéncia instrucional ¢ mais influencidvel e modificavel, porém menos importante na
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aprendizagem. J& a personalidade cognitiva, camada interna, ¢ mais estavel, portanto menos
susceptivel a modificagdes ou alteragdes e € muito significativa na aprendizagem complexa.

O ensino desenvolvido através dos estilos de aprendizagem parece ser a forma de os
alunos obterem melhores resultados em sua aprendizagem. A necessidade de estudos e
aperfeicoamento nessa dire¢do ¢ um caminho para a melhoria do ensino, uma vez que o aluno
passa a conhecer seu modo particular de aprender, tornando-se assim mais comprometido com
sua aprendizagem, resultando no seu sucesso académico, bem como o da instituicdo de
ensino. Em suma, um aluno comprometido no processo de ensino e aprendizagem resulta em
uma formagdo académica de maior qualidade e esta gera perspectivas de melhor vida

profissional, social e pessoal.

2.2.1 ESTILOS DE APRENDIZAGEM: uma caracteristica inicial

Ha varias definigdes para estilos de aprendizagem. Pesquisadores da American
Association of School Administrators indicam que “estilos de aprendizagem referem-se as
formas individuais nas quais os estudantes aprendem melhor *°.” (AASA, 1991, p. 12).

Keefe e Jenkins definem estilo de aprendizagem como sendo:

Caracteristicas cognitivas, afetivas, e comportamentos fisioldgicos que servem como
indicadores relativamente estaveis de como os estudantes percebem, interagem com,
e respondem ao ambiente de aprendizagem. Eles podem ser medidos por uma
variedade de técnicas de avaliagdo. Estilos de aprendizagem ¢ uma gestalt* que nos
diz como um estudante aprende e prefere aprender.*’ . (KEEFE; JENKINS, 2000, p.
52).

Segundo Hunt,

Estilo de aprendizagem descreve um estudante em termos daquelas condigdes de
ensino que ele tem para aprender. Estilo de aprendizagem descreve como um aluno
aprende nao aquilo que ele aprendeu. Dizer que um aluno difere no estilo de
aprendizagem significa que certas abordagens educativas sdo mais eficazes que
outras para ele™. (HUNT, 1979, p. 28).

** Tradugdo livre de: learning styles refers to the ways individual students learn best.

* Teoria que se fundamenta na ideia de que o todo é mais do que a simples soma de suas partes.

* Tradugdo livre de: Characteristic cognitive, affective, and physiological behaviors that serve as relatively
stable indicators of how students perceive, interact with, and respond to the learning environment. They can be
measured by a variety of assessment techniques. Learning styles is a gestalt that tells us how a student learns and
prefers to learn.

*2 Tradugio livre de: Describes a student in terms of those educational conditions under which he is most likely
to learn. Learning style describes how a student learns, not what he has learned. To say that a student differs in
learning style means that certain educational approaches are more effective than others for him.
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Rita Dunn define estilo de aprendizagem como “a maneira pela qual cada aprendiz
comega a concentrar-se, a processar, € a reter novas e dificeis informagdes. Esta interacao
ocorre de maneira diferente para cada individuo **.” (DUNN; DUNN; PERRIN, 1994, p. 2).

Anthony F. Gregorc define:

Estilos de aprendizagem, a partir de uma perspectiva fenomenolodgica, consistem em
comportamentos distintos e observaveis que fornecem pistas sobre a intervencdo das
habilidades das pessoas. Em termos operacionais, as pessoas através de seus
conjuntos de caracteristicas comportamentais, “falam-nos” como suas mentes
relatam o mundo e, portanto, como elas aprendem. Esse conjunto de caracteristicas
reflete especificas qualidades mentais que persistem apesar de metas e conteudos
poderem mudar®. (1979, p. 19).

De acordo com as defini¢cdes dadas acima, estilo de aprendizagem ¢ a forma como cada
pessoa inicia a concentrar-se em algo, processa, internaliza e retém novas e dificeis
informagdes, ou seja, ¢ um caminho que proporciona seguranga quanto a aquisicdo de
informacdes e também em relacdo ao desenvolvimento e aprofundamento de novos
conhecimentos, logo, a obtencdo de melhores resultados e a concretizacdo dos seus objetivos.

Estilos de aprendizagem, portanto, descreve as melhores condi¢des de ensino para que
um aluno possa melhor aprender. Oportuniza, entdo, diferentes abordagens educativas a fim
de atender as diferencas individuais de aprendizagem.

Isso evidencia e possibilita o envolvimento do aluno na produgdo do conhecimento, nao
apenas passivamente, absorvendo as informagdes, mas também planejando sua aprendizagem
através de metas, de objetivos, de atividades de aprendizagem, de uma autoavaliacdo dos
progressos apresentados, e através de uma reaprendizagem quando necessario.

Nesta dire¢do, muitos pesquisadores vém buscando novas e melhores formas de
entender e perceber como os alunos melhor aprendem, ou seja, identificando diferentes estilos
de aprendizagem, a fim de proporcionar melhores caminhos para que a mesma se efetive. A
seguir, abordam-se alguns autores que vém se destacando nessa area de estudos ao longo dos

anos, classificados de acordo com as familias apresentadas por Coffield e outros (2004).

* Tradugdo livre de: the way in which each learner begins to concentrate on, process, and retain new and
difficult information. That interaction occurs differently for each individual.

* Tradugio livre de: Learning style, from a phenomenological viewpoint, consists of distinctive and observable
behaviors that provide clues about the mediation abilities of individuals. In operational terms, people through
their characteristic sets of behavior “tell” us how their minds relate to the world and, therefore, how they learn.
These characteristics sets reflect specific mind-qualities that persist even though goals and content may change.
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2.2.1.1 Estilos de aprendizagem e preferéncias baseadas e constituidas incluindo
quatro modalidades: VAKT (visual, auditivo, cinestésico, tatil)*

Os autores dessa familia de estilos argumentam que os estilos de aprendizagem sao
fixos, ou pelo menos dificeis de serem mudados. Teoéricos como Gregore (2002), Rita Dunn e
Kenneth Dunn (1998, 1999), Richardson (1997) e outros se baseiam em algumas concepgdes
tais como: a influéncia genética nos tragos de personalidade, ou no dominio sensorial e/ou dos
canais de percep¢do, ou no dominio de certas fungdes relacionadas com os lados direito e
esquerdo do cérebro.

O modelo delineador de Gregorc*® (1985), por exemplo, coloca as pessoas ao longo de
dois continuos: concreto-abstrato ¢ sequencial-aleatorio. As pesquisas de Richardson (1997),
baseadas em entrevistas realizadas com alunos da Educacdo Superior mostraram que as
caracteristicas individuais exibem abordagens profundas ou superficiais em relagdo a
aprendizagem. E o modelo dos Dunn baseia-se em cinco dominios os quais contém diversos
elementos que influenciam na aprendizagem com intensidades diferentes, o que sera abordado

a seguir.
22.1.1.1 O modelo de Dunn e Dunn de estilos de aprendizagem

Rita Stafford Dunn iniciou sua carreira como professora no Ensino Fundamental
seguindo, posteriormente, seus trabalhos com alunos de doutorado na divisdo de
administracao e lideranca instrucional na St John's University.

Ela tem dedicado anos de estudo a instrugdo e esse seu compromisso ¢ baseado em sua
crenca de que ¢ moralmente errado deixar que os alunos sofram devido a um desencontro de
ensino e estilos de aprendizagem.

Rita e Kenneth Dunn comecaram a desenvolver a abordagem para estilos de
aprendizagem na década de 60 e tém seguido os trabalhos em um extenso programa de
investigagdes que objetivam a melhoria do seu modelo de estilos de aprendizagem. O modelo
dos Dunns ¢ projetado para diferentes faixas etarias, o que permite sua utilizagdo em diversos
niveis educacionais, em cursos de formacao de professores e por profissionais de outras areas

(DUNN, 2003a).

4 . . . .. . L, . . L.
> Pode ser entendidos como visual ou espacial; auditivo ou verbal; cinestésica ou psicomotor e tatil.
* Maiores informagdes disponiveis em: < www.gregorc.com > Acesso em: 25 de set. de 2011.
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Na St. John*s University, Nova York, se identificam todos os anos os estilos de
aprendizagem dos alunos calouros, e atualmente se esta expandindo a aplicagdo de estilos de
aprendizagem, para outros dominios e campos. Como por exemplo, a identificagao do estilo
de aprendizagem e o estilo de ensino do professor. E um centro formador de profissionais
especialistas em estilos de aprendizagem. Paises como Filipinas e Noruega tém implantado
ensino por estilos de aprendizagem, tendo seus profissionais formados na St. John®s
University. Ha varios centros similares em diversos lugares dos Estados Unidos.

Uma metaanalise de 42 estudos experimentais em treze diferentes universidades
realizada com o Dunn and Dunn Learning Style Model*” entre 1980 ¢ 1990, nos Estados
Unidos, revelou que o ensino para alunos através de abordagens e recursos compativeis com
seus estilos de aprendizagem produz significativas conquistas (DUNN et al., 1995).

Pesquisas realizadas em mais de 115 instituicdes de Ensino Superior revelam que o
ensino através de estilos de aprendizagem produz significativamente maiores ganhos que o
ensino tradicional (DUNN; DUNN, 1998).

Segundo Dunn e Dunn (1999) o estilo de aprendizagem da maioria das pessoas ¢
constituido entre seis e catorze preferéncias. Maior preferéncia ¢ maior importancia
proporcionam maior compatibilidade na instrucdo. E os estilos de aprendizagem segundo eles
sdo um tanto fixos, como por exemplo, o ambiente e os elementos fisicos sdo mais fixos que
elementos emocionais e socioldgicos, os quais estdo mais abertos a mudangas.

Os estudos de Rita e Kenneth Dunn descrevem a forma como cinco grupos de estimulos
basicos afetam as habilidades individuais para dominar novas e dificeis informagdes e ideias
académicas, ou seja, estilo de aprendizagem ¢ dividido em 5 grandes eixos denominados
estimulos, identificados como: 1- Ambiental; 2- Emocional; 3- Sociologico; 4- Fisioldgico e
5- Psicologico. Cada um dos cinco estimulos inclui menores componentes chamados de
elementos, como pode ser visto na figura 13.

Estes elementos nao tém o mesmo impacto em todos os aprendizes. Os elementos que
afetam fortemente os individuos sdo denominados como fortes preferéncias, outros que sao
importantes, mas menos influentes sdo chamados de preferéncias (DUNN; DUNN, 1978,
1999; DUNN, 2003b).

Os estimulos abaixo nao foram avaliados separadamente através do Learning Style
Inventory (LSI) dos Dunns (1999), mas a investigacdo confirmou correlagdes entre os seus

elementos.

" Modelo conceitual de estilos de aprendizagem (PRICE; DUNN; DUNN; 1975).
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Figura 13 — Diagnosticando estilos de aprendizagem desenhado por Rita ¢ Kenneth Dunn

ESTIMULO ELEMENTOS
Ambiental (= £ \ .'£
Sound | =) Light ‘ Temperature '~ Seating
Y r ( f ' == a3
. Motivation Responsibility/ = JI
Emocional Conformity Task | A=
: - Persistence Structure
f 3
ol [ W [ S
Sociolégico — — = = = - | >
Self Pair Peers Team Adult Variety
Perceptual Intake " TimeofDay Mobility
Fisiolégico A, o s w @
& —— =2 — =N
Analytic Gl\obg, /‘31 lmpnlsl‘v‘eﬂ
- - seop Concept

Fonte: Adaptado de http://www.learningstyles.net/ em 01 de jul. 2010.

A partir desses 5 eixos, elementos varidveis afetam as preferéncias dos estudantes e
cada um inclui diversos fatores (DUNN; DUNN, 1999).

1. Elementos ambientais: acstica, iluminagdo, temperatura ¢ design do
ambiente de estudo.

As preferéncias de uma pessoa afetam a capacidade de se concentrar, absorver e reter
novos conhecimentos, fortes preferéncias afetam os resultados fortemente. Segundo Thies
(1979), mais de trés quintos do estilo de aprendizagem ¢ bioldgico € menos de um quinto €
cognitivo.

De acordo com Thies (1979), preferéncias ambientais sdo biologicamente impostas aos
seres humanos e incluem diferentes necessidades, tais como; siléncio versus barulho,
claridade versus iluminagdo suave, temperatura quente versus fria e formal ou informal, lugar
para sentar e/ou ficar enquanto se concentram.

2. Elementos emocionais: niveis de motivacdo, persisténcia, responsabilidade
(conformismo/nao conformismo) e necessidade de estrutura.

Os alunos tém uma série de reagdoes emocionais que influenciam em seu desempenho
durante o curso. Sao influenciados pelo ambiente escolar e social, pelos pais, pelos colegas, e
por fatores da propria personalidade. Valores estao envolvidos.

Interesse pessoal refere-se a escolhas entre alternativas que ndo resultam de pressoes

externas. Quando uma pessoa tem um interesse em algo, ela € susceptivel de motivar-se sobre
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as suas escolhas. Alto interesse direciona o aluno para a realizacdo das atividades, enquanto
que baixos interesses afastam-no delas.

O interesse, os objetivos e aspiracdes do aluno intervém significativamente na qualidade
do seu comprometimento com a aprendizagem, desencadeando, assim, o sentido de equilibrio
entre o querer e o fazer (FELICETTI; MOROSINI, 2010).

Estudantes sdo motivados ou ndo pela propria escola, pela intensidade da curiosidade,
por seus professores, pelo assunto que eles estudam, pela necessidade de uma melhor
fundamentagdo e/ou estrutura de conhecimentos, pelo desejo de sobressair-se, € pelo interesse
pessoal. Individuos com alta motivagdo estdo interessados em exceléncia para as suas metas.
Seus objetivos sdo estabelecidos cuidadosamente apos o célculo da probabilidade de sucesso
por uma variedade de alternativas. Quando os alunos entendem seu estilo de aprendizagem
s30 mais motivados e comprometidos com o aprender.

Alta persisténcia é caracterizada pela disposi¢cdo para trabalhar em uma atividade até
termind-la. Alunos com essa caracteristica, quando encontram dificuldade na realizagdo da
tarefa, buscam ajuda entre seus pares e professores a fim de bem conclui-la. J4 os alunos nao
persistentes tém curta atencdo e ndo sdo capazes de trabalharem em uma tarefa por longo
tempo, se irritam facilmente, se distraem com conversas alheias a atividade. Aluno persistente
tende a ser um aluno mais comprometido.

A responsabilidade tem variacdes comportamentais em perspectivas interna e externa.
Pessoas com caracteristicas internas pensam a si mesmas como responsaveis pelo seu proprio
comportamento, merecendo elogios pelo sucesso e a culpa pelo fracasso. J4 as pessoas
externas véem as circunstancias fora do seu controle, sorte ou outro fator como responsavel
pelo seu comportamento. Concepgdes quanto ao sucesso ou fracasso variam, na percepcao
dos alunos, de acordo com a perspectiva interna ou externa que possuem. O subsequente
desempenho académico também tem diferentes percepgdes, internos respondem ou assumem
pelos seus resultados, enquanto que os externos encontram possiveis responsaveis. Sucessos
tendem a desenvolver a autoconfianga, enquanto que o fracasso pode levar ao desespero, a um
otimismo irrealista ou funcionar como um estimulo para se obter melhores resultados.

Alunos comprometidos sabem da responsabilidade que tém para com a sua
aprendizagem, o que os tornam mais proximos as caracteristicas internas.

Um baixo nivel de estilo conceitual indica a necessidade de uma alta estrutura, e um alto
nivel de estilo conceitual requer menos estrutura. Nivel conceitual ¢ um amplo campo de
estudo, ¢ destacado aqui devido as suas implicagdes cognitivas. Um trago desse campo

estrutural ¢ a capacidade do aluno de seguir em uma atividade sem uma direta ou frequente
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supervisdo. Porém, muitos alunos necessitam de estrutura diferenciada, de acordo com nivel
conceitual (KEEF, 1979).

3. Elementos sociologicos — padrdes pessoais: aprendizagem independente (s0),
com um ou mais colegas, em grupo, com professores ou instrutores, ou com
abordagens diferentes das tradicionais.

As pessoas variam muito na escolha das pessoas com quem querem aprender. Algumas
preferem trabalhar sozinhas, quando tém os pensamentos organizados até interagem com os
outros, mas preferem trabalho independente. Muitas vezes, quando necessario o trabalho em
grupo, elas se tornam criticas, pois precisam de ritmo proprio. Outras preferem aprender com
um instrutor, articular, trabalhar com pares e ter um orientador, ou preferem aprender em
pequenos grupos ou com pessoas com as quais tém afinidades. Algumas pessoas preferem
aprender com diferentes individuos em diferentes grupos, funcionam numa variedade de
situagdes. Outros ndo conseguem aprender com outros seres humanos, a tecnologia ¢ seu
melhor companheiro.

Estudos tém abordado a aprendizagem colaborativa (CABRERA; LA NASA, 2005;
BRUFFE, 1993). Esta estratégia ¢ efetivada com os pares e orientada pelo professor.
Preferéncias socioldgicas tém padrdes de desenvolvimento e sdo reconheciveis pela idade e
niveis de realizacdo.

Em qualquer que seja a situacdo socioldgica ha a necessidade do comprometimento
durante o processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que este desencadeia melhores
resultados na aprendizagem, proporcionando uma formacao educacional de melhor qualidade.

4. Elementos fisioldgicos: percepgoes (visual, auditiva, cinestésica e tatil), hora
do dia e diferentes niveis de energia, ingestdo (comer ou beber), e
necessidade por mobilidade versus passividade.

Preferéncia perceptiva pode ser o mais importante aspecto do estilo de aprendizagem
para recordar informagdes novas e dificeis, e constitui-se em: auditiva que se refere ao ouvir e
falar, visual, que corresponde ao ler e ver, cinestésica ou movimento muscular remete ao
fazer, ao movimentar-se durante a realizacdo das tarefas, e a percepg¢ao tatil ¢ o tocar. Estas
preferéncias podem facilitar a aprendizagem bem como dificultar. Algumas pessoas podem
aprender dificeis conteudos através de mais de uma modalidade, mas a maioria das pessoas
tem uma modalidade que € mais forte que as demais.

Segundo Bandler e Grinder (1979) o caminho que estrutura as experiéncias dos
individuos envolve os cinco sentidos, e que o visual, o auditivo e o cinestésico sdo usados no

processo de aprendizagem. Esta teoria originou-se de estudos da programagdo neuro
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linguistica. Estes autores sugerem também, que o cérebro usa os sentidos para processar as
informacdes internas, tais como imagens que ajudam a relembrar e exercitar futuras
atividades. Isto ¢ um fator essencial para o desenvolvimento da aprendizagem, pois permite
revisar o que ja se experimentou para desenvolver novas aprendizagens. A visdo de figuras
chama a atencdo para as cores e movimentos, os sons também podem estar associados as
figuras.

Muitos alunos, quando visualizam t€ém uma melhor aprendizagem, efetivam um resumo,
ndo com palavras, mas com imagens que véem quando 1€em, isso ajuda a pensar e redefinir as
informacdes no texto lido. As visualizagdes sdo constru¢des mentais daquilo que ndo esta
fisicamente presente, o estudante aprende com os recursos visuais que acompanham alguns
textos e eles aprendem a criar suas proprias imagens digitais ou em papel para que os outros
também possam ver e melhor entender o que foi lido (WOLSEY; FISHER, 2009).

Quando os alunos aprendem a criar os seus proprios recursos visuais para que outras
pessoas possam ver, eles aprofundam o entendimento e fazem ligagdes com outros
conhecimentos, ampliando a aprendizagem.

Segundo Dunn e Dunn (1999), recursos téteis sdo estratégias essenciais para os adultos
que tém como principal forca perceptiva o tocar e manipular materiais com o objetivo de
obter conceitos e informagdes, pois para muitas pessoas, ouvir ou ler ndo proporciona uma
reten¢do inicial ou de longa duragdo sobre o que lhes ¢ apresentado. Recurso tatil é uma
estratégia muito usada pelos Dunns em cursos para professores, pois de acordo com esses
autores, os docentes que concebem um conjunto de materiais factuais conseguem conceber
aulas praticas para os seus alunos que tém aprendizagem tatil. Os alunos podem ser desafiados
e/ou estimulados a produzirem suas proprias estratégias de auto-ensino, apos utilizarem
variados modelos de jogos e materiais em suas atividades. A utilizagdo de estratégias tateis no
aperfeicoamento das atividades, inclui vantagens como: a imediata verificagdo/corre¢do; a
possibilidade de voltar e verificar o material; envolvimento ativo e direto; aumento do
interesse, da motivagdo; promove a produtividade e diversao; desperta a criatividade; podendo
ser individual, com os pares e interacdo com grupos.

A pratica de jogos pode contemplar, além da percepcdo tatil os outros tipos de
percepgoes e estilos de aprendizagem.

Estratégias que envolvem recursos cinestésicos ndo sdo muito utilizadas, mas estdo
entre as mais importantes abordagens, segundo Dunn e Dunn (1999). As atividades
cinestésicas devem ser utilizadas em experiéncias iniciais de aprendizagem. Envolvem todo o

movimento do corpo e/ou experiéncia da vida real, exige dos participantes a acao de aprender
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de forma facil e divertida. Muitos professores necessitam exercer essa pratica antes de
desenvolvé-la com seus alunos. As vantagens apresentadas no uso de recursos cinestésicos
incluem a participagdo ativa e direta; sdo jogos e/ou atividades com estilos individuais de
aprendizagem; proporcionam imediata autocorrecdo; podem ser realizados individualmente,
em grupo ou em pares; desenvolvem a criatividade, o interesse, a motivagao e a diversao.

Preferéncia pela hora do dia também intervém na aprendizagem, isto €, os niveis de
energia de cada pessoa podem variar de turno, cedo ou tarde, no periodo matutino, vespertino
ou noturno, dependendo de pessoa para pessoa. Atualmente a cronobiologia® ¢ muito
conhecida e tem verificado, através de extensa investigacdo, que pessoas com forte
preferéncia por um determinado periodo do dia, ttm um melhor desempenho quando esse
tempo € associado com as atividades de aprendizagem. Segundo Milgram, Dunn e Price
(1993), 55%, no maximo, de todos os adultos concentram-se melhor no inicio da manha,
enquanto 28% funcionam melhor a noite, outros ganham vida no final da manha ou da tarde, e
poucos durante a noite e inicio da madrugada. A preferéncia pela hora do dia e a relagdo entre
altos e baixos resultados varia muito. E ainda segundo esses autores, a maioria dos
adolescentes superdotados e talentosos ndo sao matutinos.

A necessidade de comer ou beber algo enquanto se estd aprendendo/concentrando-se €
particularmente mais evidente na adolescéncia (MACMURREN, 1992).

Muitos adultos de processamento global tém melhor desempenho quando estdo
comendo, bebendo, ou mascando durante a aprendizagem. Os analiticos, no entanto,
dificilmente ingerem algo durante a aprendizagem, preferem isto depois da concentragdo,
quando podem relaxar. “Assim, pessoas fortemente globais usam ingestdo para relaxar
enquanto estiverem sob pressao, enquanto que as pessoas fortemente analiticas usam ingestao
apos a pressio quando se pode relaxar’’.” (DUNN; DUNN, 1999, p. 18).

A mobilidade ¢ uma caracteristica comum entre os individuos, e hd pelo menos trés
tipos de pessoas que tém dificuldade para permanecer sentado por até meia hora. Pessoas
cinestésicas aprendem através de atividade, eles ndo conseguem concentrarem-se em
informagoes dificeis passivamente. Algumas pessoas ndo podem manter-se sentadas por mais
de 10 ou 15 minutos, requerem um ambiente informal para aprenderem, o qual pode manté-
los por maior tempo atentos. Se necessitam ficar sentados em salas convencionais suas ideias

comegam a vagar, seu corpo a se contorcer, € a paciéncia se esgota rapidamente. Os membros

* Cronobiologia é a Ciéncia que estuda os ritmos e os fendmenos fisicos e bioquimicos periédicos que ocorrem
nos seres vivos.

* Tradugdo livre de: Thus, strongly global people use intake to relax while under pressure, whereas strongly
analytic people use intake after pressure when they can relax.
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do terceiro grupo que necessitam de mobilidade sdo capazes de sentar e completar uma tarefa,
mas, em intervalos designados, necessitam mudar de lugar e direcionarem-se para outra area.
O lugar para sentar ¢ o mais importante aspecto desse estilo de aprendizagem. Quando um ser
humano estd sentado em cadeiras de plastico, aco, ou madeira, 75% do peso total do corpo
descansa sobre algumas poucas polegadas quadradas de ossos e, embora a pessoa esteja
sentada, seu corpo estd em constante movimento (BRANTON, 1966, 1969). Portanto, o
design da cadeira contribui para com uma maior ou menor concentragao.

Muitos homens sdo fortemente tatuais ou cinestésicos, segundo Dunn ¢ Dunn (1999).
Tais autores observaram isso em cursos de aperfeigoamento para professores. Para atender
essas caracteristicas, eles sugerem iniciar uma aula ou palestra com uma breve explicacdo do
que se necessita para aprender; as escolhas disponiveis para aprender algo; como a
aprendizagem pode ser evidenciada; e com que escolhas tateis e cinestésicas podem dominar
os conteudos ¢ uma abordagem que atrai mais homens do que mulheres. Introduzindo uma
aula da mesma forma anterior, mas diversificando as escolhas: visual/tatil, visual/cinestésica,
ou visual/auditiva atende o estilo visual de homens e mulheres.

5. Elementos psicologicos: Os elementos psicologicos e/ou cognitivos integram
o processamento de informagdes de elemento global versus analitico; area
dependente versus independente, concreto versus abstrato, aleatério ou
sequencial (elemento hemisférico); e comportamento reflexivo versus
impulsivo.

Elemento global e elemento analitico referem-se a como um aluno aprende melhor, o
primeiro considera o topico total de estudo, o segundo aborda a tarefa sequencialmente, um
aspecto de uma vez. Os alunos que tém uma preferéncia pela aprendizagem global estdo
preocupados com o todo, o significado e os resultados finais. Precisam comegar com uma
visdo geral do grande conjunto, antes de lidar com seus elementos. Os estudantes que
preferem um estilo analitico de aprendizagem aprendem um detalhe de cada vez,
sequencialmente e ao conhecerem todas as pegas, colocam-nas juntas € compreendem o
grande conjunto.

Elemento hemisférico ¢ associado ao lado esquerdo ou direito do cérebro dominante.
Individuos com lado esquerdo dominante tendem a ser mais analiticos ou sequenciais,
enquanto que os com lado direito dominante tendem a ser associados a alunos com
aprendizagem simultdnea ou global. Este elemento de preferéncia se sobrepde ao elemento

global/analitico.
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Elemento impulsivo versus reflexivo refere-se ao ritmo do seu pensamento. Se um
individuo tira conclusdes e toma decisdes rapidamente ou se necessita de tempo para pensar
sobre as diversas alternativas e avaliar cada uma das possiveis possibilidades antes de tomar
uma decisao.

Estilos de aprendizagem ndo se constituem em uma escolha do estudante, mas sim se
desenvolvem desde a infancia, quase que subconscientemente. Assim, padroes antigos de
opgoes estudantis acerca da aprendizagem podem ser substituidos por novos, baseados em
analise de estilo de aprendizagem (DUNN; DUNN, 1999).

Novos padrées vém favorecer o sucesso do aluno, pois as atividades passam a ser
relacionadas ao seu estilo dominante, até entdo ndo reconhecido por ele, o que desencadeia
um maior comprometimento, logo maior sucesso na vida académica, bem como fora do
universo académico.

O modelo de estilo de aprendizagem de Dunn e Dunn (1999) ¢ baseado nos seguintes
principios:

1. Estilo de aprendizagem ¢ um conjunto biologico e cognitivo de caracteristicas
pessoais que tornam ambientes instrucionais, métodos, e recursos efetivos
para alguns alunos ¢ ineficaz para outros (THIES, 1979).

2. A maioria das pessoas tem preferéncias por algum estilo de aprendizagem,
mas essas preferéncias diferem significativamente de pessoa para pessoa;

3. Existem preferéncias instrucionais individuais, € o impacto para acomodar
essas preferéncias podem ser medidos de forma confidvel e valida (GRIGGS
et al., 1994);

4. O importante € proporcionar estratégias instrucionais compativeis com a
maior preferéncia (BRAIO, 1995);

5. As preferéncias individuais de estilo de aprendizagem quando acomodadas
através de uma complementacdo educacional e instrucional de ensino e
intervengoes, resulta no aumento da realizagdo académica e melhora as
atitudes estudantis para a aprendizagem (DUNN et al., 1995);

6. Proporcionar ambientes receptivos, recursos € abordagens as pessoas, as
fazem obterem maiores conquistas e realizagdes (DUNN et. al., 1995);

7. Muitos professores podem aprender a utilizar estilos de aprendizagem como

fundamentagdo/base para seus programas de ensino (KLAVAS, 1993);
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8. Muitas pessoas podem aprender a tirar proveito de seus pontos fortes de
estilos de aprendizagem quando envolvidos em novos ou dificeis assuntos
académicos (ALBERG et al., 1992);

9. Acomodar as preferéncias por estilos de aprendizagem auxilia as pessoas com
menor sucesso académico (KLAVAS, 1993).

Estudos de Curry (1987) revisaram 21 diferentes modelos de estilos de
aprendizagem/cognitivo através de analises psicométricas e revelaram que o modelo de Dunn
e Dunn tem alta confiabilidade e validade nas suas classificagdes. Outros estudos também
comprovaram a confiabilidade do modelo Dunn e Dunn (KIRBY, 1979).

O modelo dos Dunns (1999) tem diferentes versdes, e tem por base um diagnostico com
uma prescritiva de abordagem que ¢ iniciada através da identificacdo dos estilos dos alunos
por meio de autorelatorio, e aplicacao de técnicas complementares de ensino concebidas para
responder aos estilos dos alunos. The Learning Style Inventory (LSI) contém declaragdes para
o aluno escolher uma opg¢ao de resposta que estd entre cinco possibilidades. Por exemplo, o
aluno 1€ a seguinte declaracdo: Comer me distrai enquanto estou estudando, ou quando
visualizo aprendo melhor. O aluno escolhe uma das opgdes: discordo fortemente; discordo;
incerto (variavel); concordo; e concordo fortemente.

A importancia fundamental da estrutura tedrica do modelo ¢ a convic¢do de que os
estilos individuais devem ser avaliados, a fim de se proporcionar melhores técnicas de
instru¢do, congruentes ao estilo do aluno, objetivando que os mesmos tenham melhores
oportunidades para aprender. O resultado apresentado pelo modelo permite aos estudantes
identificarem suas preferéncias em utilizar elementos de aprendizagem, e aos professores
recebem um diagnoéstico formal do perfil de seus alunos. O feedback inclui conselhos sobre
como utilizar os estilos de aprendizagem.

Identificar os estilos de aprendizagem dos alunos de uma turma, ndo ¢ tarefa facil e
muito mais dificil ¢ atender a cada estudante, pois cada um tem seu conjunto de problemas,
estilos de aprendizagem e necessidades. Logo, novas estratégias que envolvam nao s6 os
educadores, mas também os administradores, legisladores e pais sdo necessarias. Neste
sentido algumas estratégias podem ser tomadas, tais como: um programa de desenvolvimento
pessoal sobre estilos de aprendizagem para professores, supervisores € administradores; os
pais precisam saber como cada um de seus filhos aprende, como cada um deve estudar e fazer
os trabalhos escolares e como os seus professores ensinam. Programas de formagdo de

professores precisam ser revistos, a fim de que professores universitarios ensinem os futuros
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professores sobre estilos de aprendizagem e formas de abordagens alternativas de ensino
objetivando garantir a melhoria dos estilos individuais dos professores.

Interiorizar o prazer e a facilidade de aprender através de estratégias de aprendizagem
pode ter melhor eficacia quando o professor conhece seu proprio estilo de aprendizagem, logo
seu melhor estilo de ensinar.

Os trabalhos de Rita e Kenneth Dunn (KOCH, 2007) evidenciam que os alunos
aprendem de maneira diferente, e, portanto, os professores tanto de escolas como de
universidades devem fornecer multiplas estratégias para satisfazer os estilos de aprendizagem
de todos os alunos, pois segundo Rita Dunn, “Todo mundo necessita de estilos de
aprendizagem. Todo mundo precisa saber como podem ser melhor™.” (KOCH, 2007, p. 9).

Estando o aluno a par do seu modo particular de aprender, sua aprendizagem ¢
facilitada, ou seja, a partir do momento que o aluno identifica os melhores caminhos para que
isso aconteca, ele passa a gostar de aprender, ele torna-se mais absorto, mais comprometido.
Melhores resultados sdo obtidos e o sucesso estudantil estende-se naturalmente para o sucesso
da universidade, logo um comprometimento de qualidade do estudante para com sua
formagdo intervém na qualidade de sua formagdo bem como na qualidade de sua instituigdo

de ensino.

2.2.1.2 Estilos de aprendizagem refletem arraigadas caracteristicas da estrutura

cognitiva, incluindo “padroes de habilidade”

Os estilos de aprendizagem dessa familia ndo se constituem somente de habitos ou
tendem a especificos atos, mas sdo formados de hébitos generalizaveis de pensamento,
estendiveis a todos os casos possiveis de aplicag¢do, funcionando como uma base que suporta
diferentes comportamentos. Assim, os estilos de aprendizagem nessa familia ndo sdo
suscetiveis ao treino, logo se tornam semelhantes as medidas de capacidade, e tém relacao a
certas caracteristicas da personalidade, bem como nos processos cognitivos de controle. Essas
estruturas cognitivas sdo concebidas a fim de orientar ¢ modular uma func¢do em relagdo as
unidades e exigéncias da situagcdo em foco (COFFIELD et al., 2004).

Diversos teoricos t€ém dedicado seus estudos a essa familia de estilo de aprendizagem,
tais como Riding (2002) e Messick (1984, 2008). Este ultimo apresenta os estilos de

aprendizagem como importantes variaveis atuando na organizagdo e controle da atencdo, dos

*% Tradugao livre de: Everybody needs learning styles. Everybody needs to know how to be the best they can be.
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sentimentos ¢ do pensamento. Ele considera os estilos uma ponte cognitiva, uma dire¢do ¢ um
modelo efetivo. Riding (2002) aborda a questdo do grau de dificuldade da tarefa e/ou a
capacidade do estudante com a necessidade de uma maior variedade e/ou intensidade de

estilos. Isto sera explicado a seguir.

2.2.1.2.1 Richard J. Riding e a estratégia de aprendizagem

Riding tem pesquisado sobre estilo cognitivo de aprendizagem e de personalidade, € o
termo estilo de aprendizagem ¢ considerado por ele e Rayner (1998) como estratégia de
aprendizagem. Estilos, para eles, tém outra conotagdo, t€ém uma base fisioldgica, sdo fixos e
estdo na construgao das caracteristicas dos individuos, ndo podem ser mudados, enquanto que
estratégias podem ser aprendidas e desenvolvidas e tornam os estilos tdo eficazes quanto
possiveis em uma determinada situagdo de aprendizagem. Para Riding (2002) a inteligéncia
também ¢ fixa na pessoa, ¢ o desenvolvimento de estratégias vem compensar as possiveis
limitacdes de inteligéncia e estilo, particularmente, aos alunos com dificuldades de
aprendizagem.

O estilo foca-se na forma de desempenho do aluno e a capacidade (inteligéncia) ¢ mais
voltada ao nivel de desenvolvimento. Capacidade tem um campo mais restrito de aplicagao
que o estilo. Capacidade tem valores definidos anexados a ela e o estilo tem distingdo entre as
dimensdes, ou seja, algumas sdo melhores que outras. Isso implica que estilo e capacidade
intervém no desenvolvimento de determinada atividade. Quando a capacidade do aluno ¢
menor, ¢ a tarefa a ser realizada aumenta seu grau de dificuldade, ha necessidade do aumento
da utilizacdo de estratégias de aprendizagem, a fim de tornar o estilo mais eficaz na situagao
desejada. Isto significa dizer que capacidade e estilo de aprendizagem sdo grandezas
inversamente proporcionais. Uma representacao grafica ¢ dada na figura 14 abaixo.

Para terem-se melhores resultados na aprendizagem, os alunos necessitam desenvolver
estratégias de aprendizagem. Eles terdo que estar conscientes do grau de dificuldade da tarefa
e observar aspectos relacionados ao seu estilo e capacidade de aprendizagem a fim de associar
a melhor estratégia possivel que venha a contemplar a resolu¢do de determinado problema.
Para isso os “Alunos devem ser encorajados a desenvolver estratégias que lhes permitam

aprender a utilizar os seus estilos de forma tdo eficaz quanto possivel, em uma gama de
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situacdes, e, sobretudo quando a situacdo ndo se presta naturalmente facil para o uso de seu

estilo”'.” (RIDING, 2002, p. 99).

Figura 14 — Capacidade, complexidade da tarefa e estilo

Maior
Estilo menos
importante
Capacidade
Necessario
considerar o
estilo
Menor
Facil Dificuldade
Dificuldade da
tarefa

Fonte: Adaptado e traduzido de Riding (2002).

Encontrar caminhos que venham a desenvolver apropriadas estratégias de
aprendizagem, contribui para que a mesma melhore, pois o aluno passa a se interessar mais
pelo que esta aprendendo, logo as chances de sucesso escolar se tornam maiores.

Riding e Rayner definem estilo cognitivo como “uma abordagem habitual e preferida do
individuo para organizar e representar informagdes . (1998, p. 8). Estilo cognitivo reflete o
fazer a mais de uma pessoa. Afeta os caminhos através dos quais as coisas e ideias sdo vistas,
influenciando na forma como as pessoas respondem, pensam e tomam decisdes. Influencia
nas atitudes para com outras pessoas, como também nos caminhos que escolhem para suas
vidas. O estilo individual ¢ considerado caminho automético a resposta de informagdes e
situagdes, ¢ algo constante que ndo pode ser mudado de vez em quando. Porém, quando as
pessoas sdo conscientes de seus estilos elas podem desenvolver estratégias para utilizar mais
efetivamente seus pontos fortes e limitar o efeito dos fracos (RIDING, 2002).

Estilo cognitivo, de acordo com Riding (2002), tem duas dimensdes: a holistico-

analitica e a verbal-imaginaria. Cada dimensdo representa um continuo, e pode ser

representado como indica a figura 15:

>! Tradugdo livre de: Pupil need to be encouraged to develop learning strategies which enable them to use their
styles as effectively as possible in a range of situations, and particularly when the situation does not naturally
lend itself to easy use by the style.

>? Tradugdo livre de: An individual's preferred and habitual approach to organising and representing information.
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Figura 15 — As dimensodes do estilo cognitivo

Analitico (Partes)

Verbal (Palavras) Imaginario (Figuras)

Holistico (Todo)

Fonte: Adaptado de Richard Riding (2002).

A dimensdo verbal-imagindria ¢ relacionada com a forma como a informagdo ¢
representada, e a holistico-analitica tem a ver com a maneira como o material ¢ estruturado. A
posicdo da pessoa, em uma dimensdo do estilo cognitivo, ndo afeta sua posi¢do na outra.
Contudo, a forma como elas se comportam, resultard da influéncia conjunta de ambas as
dimensoes.

A dimensao holistico-analitica refere-se as pessoas que tém uma visao global, ou véem
as coisas em partes, organizando as informagdes de forma holistica ou em segmentos. Os
holisticos tém a perspectiva do todo e apreciam o contexto geral, enquanto que os analiticos
véem a situacdo como uma cole¢do de partes e focam-se em um ou dois aspectos da situagao
num determinado momento, excluindo as outras partes. Os holisticos ttm como ponto
negativo a dificuldade em separar o todo, € quando o fazem incorrem no risco de desfocar o
significado das partes que compde o todo, uma vez que para eles ¢ dificil distinguir as
questdes que compdem o conjunto de uma situagdo. J4 os analiticos tendem a focarem-se em
excesso num aspecto do todo por algum tempo, podendo distorcer ou exagerar nesse aspecto,
e ainda correm a possibilidade de ficarem de fora do todo da situagdo, isso constitui o aspecto
negativo dos analiticos. Estes tém como habilidades positivas a capacidade de analisar a
situagdo em partes o que viabiliza a possibilidade de rapidamente chegarem ao centro do
problema; sdo bons para detectarem as diferencas e identificarem as semelhancas. Ja o ponto
positivo dos holisticos corresponde a facilidade de ver o todo da questdo, sdo pessoas de
grande visdo, consequentemente elas tém uma visdo balanceada, isso evita atitudes ou visdes
extremas (RIDING, 2002).

Pessoas que tém uma visdo intermedidria percebem as vantagens de ambas as partes.
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A segunda dimensao, verbal-imaginaria, corresponde as pessoas extrovertidas e verbais
que representam as informagdes verbalmente durante o pensamento ou mais introspectivas e
que pensam por figuras mentais ou imagens (RIDING; RAYNER, 1998; RIDING;
CHEEMA, 1991). Essa dimensao, segundo Riding (2002), tem dois efeitos fundamentais, a
maneira como a informagdo € representada e o foco externo/interno de atencdo, os quais
implicam no comportamento, no resultado do ensino e nos relacionamentos.

A representacdo, primeiro efeito, ¢ afetada pela maneira como as pessoas representam
as informagodes durante o pensamento, € isso pode ser verbalmente ou por imagens. Quando
uma pessoa 1€, ela pode representar as agdes associando-as as palavras ou construindo
desenhos mentais do que leu. Pode-se, também, fazer as duas associagdes, ou pode-se ainda,
pensar palavras, pensar em termos de desenhos mentais ou imagens. Sob essa perspectiva
categorizam-se trés grupos de pessoas: as verbalistas, as bimodais e imaginarias. As
verbalistas consideram as informacgdes por elas lidas, ouvidas ou vistas, através de associagdes
verbais ou palavras, aprendem melhor lendo o texto, preferem usar a escrita como forma de
representacdo. As imagindrias tendem a representar e/ou associar as informagdes lidas ou
ouvidas através de desenhos e/ou representacdes de imagens mentais ou escritas, e aprendem
melhor olhando as figuras, e por fim as bimodais que tendem a usar os dois modelos de
representacdo. Estas categorias podem ser utilizadas em conjunto e isso pode influenciar
positivamente a aprendizagem.

O segundo efeito, o foco externo/interno de atencao, refere-se a atividade que influencia
o individuo. Verbalistas t€ém o foco de estimulo externo, tém o contexto social como uma
extensao de si mesmo e sdo socialmente conscientes. Os imagindrios tém maior foco interno e
sd0 mais passivos, eles véem o grupo social mais distante deles e sdo menos conscientes
socialmente.

O comportamento da aprendizagem ¢ afetado pela interagdo da capacidade de trabalho
da memoria e pelo estilo cognitivo. Um estilo pode afetar a capacidade de memoria mais do
que outro (RIDING et al., 2002). A capacidade de trabalho da memoria influencia no
desempenho da aprendizagem de analiticos e verbalistas. Isto ocorre devido aos métodos
elaborados de processamento de informacdes utilizados por esses dois estilos durante a
aprendizagem. Elaboradas abordagens produzem bons resultados. Por outro lado os holisticos
e imaginarios empregam um método mais econdmico de processamento, mais intuitivo, que
chegam a conclusoes através do todo, analisando todas as informagdes, porém processando-as
por amostragens para chegar a informacgao. Holisticos e imaginarios sdo pouco afetados pelo

trabalho da memoria enquanto que analiticos e verbalistas sdo mais afetados. Em suma, as
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pessoas aprendem melhor quando as informagdes podem ser facilmente traduzidas em sua
modalidade preferida de representagdo, e também o proprio contedo afeta o desempenho da

aprendizagem a medida que passa a ter um significado pratico.
2.2.1.3 Estilos de aprendizagem de personalidade relativamente estavel

O aspecto comum acerca do estilo de aprendizagem dos modelos agrupados nessa
familia diz respeito as expressdes observaveis de um tipo de personalidade relativamente
estavel. Dentre os autores que se ocupam dessa familia menciona-se: Jackson™ (2002, 2009)
com seu modelo hibrido de aprendizagem na personalidade; para ele estilos de aprendizagem
sdo um subconjunto da personalidade que tem uma base bioldgica; Ja Miller (1988, 1991)
apresenta um modelo de personalidade estruturado na percep¢ao, memoria € pensamento que
talvez possa proporcionar uma base conceitual util para a compreensdo das diferengas
individuais na aprendizagem; e Apter (2001) com sua Teoria da Inversdo, a qual apresenta-se

a seguir.
2.2.1.3.1 Michael J. Apter: Teoria da Inversao

Apter é um psicologo pesquisador que tem dedicado anos de estudo no desenvolvimento
da Teoria da Inversdo. Esta teoria ¢ definida como uma teoria de estrutura fenomenolodgica
(estrutura da experiéncia) da motivagdo, emogao e personalidade.

A Teoria da Inversao de Apter (2001) fornece uma analise da experiéncia da vida diaria,
proporcionando assim uma estrutura para a compreensdo do comportamento e das
experiéncias das pessoas, isto €, analisa experiéncias da vida mental. Mostra a personalidade
do ser humano em termos dinamicos, pois para ele a personalidade ndo ¢ um tipo fixo, mas
sim uma ag¢do reciproca entre a inversao dos estados motivacionais, onde as diferencas
interindividuais ndo podem ser compreendidas sem referéncia as diferengas intraindividuais.
Os diferentes tipos de personalidade e/ou estilos emocionais estdo baseados em um valor e/ou
motivo, seja ele de liberdade, controle ou realizagdo. Isto significa que as pessoas vao ver o

mundo e atuar nele de maneiras diferentes em situagdes diferentes, e que o estado

53 . . ~ . . . ..
Maiores informagdes a respeito dessa teoria disponiveis em:

<http://www.cymeon.com/publications/default.asp> Acesso em 27 de ago. de 2011.
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motivacional ¢ um fator interveniente nessa atuag¢do. Portanto, a Teoria da Inversao enfatiza a
inconstancia, inconsisténcia e a complexidade do comportamento.

No sentido acima apontado, a Teoria da Inversdo constitui-se em uma teoria da
personalidade, e ndo em um estilo de aprendizagem. Entretanto, a aprendizagem nao pode ser
entendida isolada da motivagdo e/ou da emocdo. E essa teoria torna-se relevante quando
aplicada aos estilos de aprendizagem, pois sua forca encontra-se na capacidade de identificar
a necessidade da inversdo, a necessidade de mudar de estado, a fim de que um novo estado
venha responder as necessidades atuais. Este estado pode ser autoidentificado como também
identificado por outras pessoas.

A vida mental, estudada por Apter (2001), ¢ percebida sob quatro dominios: meio-fim,
normas, operagdes e relacionamentos, ¢ suas mudangas sdo vistas no interior de cada dominio
bem como entre eles.

Meio e fim corresponde a consciéncia de um direcionamento e das rotas que implicam
esse direcionamento, como também a consciéncia de onde se esta indo, de propodsitos, de
acdes e do que se estd fazendo para se chegar ao fim desejado.

O dominio das normas ¢ estruturado em termos de regras que regem o modo de
comportamento, tais como leis, ordens, habitos rotineiros e outros.

O terceiro dominio corresponde as experiéncias referentes as operagdes, ou seja, as
pessoas sempre estdo conscientes quando estdo interagindo com alguma coisa ou alguém,
quando interagem com uma ideia ou imagem, operagdes que envolvem dinheiro, palavras etc.

O ultimo dominio refere-se as experiéncias de relacionamentos, nas quais as pessoas
estdo conscientes do que se passa entre elas, se a relagdo ¢ direta, se pode ser aberta ou
fechada, formal ou ndo. O cerne da Teoria da Inversdao estd em duas maneiras opostas de
experienciar cada um dos quatro dominios, como pode ser visto na figura 16.

De acordo com Apter (2003), os estados opostos sério e humor denotam as seguintes
caracteristicas: os sérios t€ém as metas, valores e ambicdes voltadas para o futuro, pensam no
futuro, evitam os riscos a excitagdo e a ansiedade, ndo conhecem o humor ou a alegria. Ja no
estado caracterizado como humor as pessoas levam as situacdes mais na brincadeira, tém
momentos de alta energia, centram-se no presente, gostam da excitagdo, evitam o tédio, ndo
tém ambicdes e vivem o presente.

Os conformistas tém caracteristicas como deveres, normas, tradi¢ao de valores, buscam
identidade no grupo, apoiam-se no que os outros fazem e experimentam a raiva. Enquanto que
os rebeldes desejam liberdade, mudangas e consideram regras como algo restrito, eles tem

valores de inovagao, ndo apresentam constrangimentos e querem fazer seu proprio caminho.
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Figura 16 — Dominios da Teoria da Inversao

Sério Conformismo Dominio Auto/Eu
MEIOS- OPERA- RELACIONA-
FINS MOIRLPASS QC)ES MENTOS
Humor Rebeldes Simpatia Outro

Fonte: Traduzido e adaptado de Apter (2001).

O estado de dominio ¢ caracterizado por valores de controle e forca, busca-se nesse
estado a competéncia e o orgulho, tem-se o sentimento de poder. No seu estado oposto, a
simpatia, busca-se relacionamentos, conexao pessoal ¢ ha valores de compaixao.

O ultimo par de opostos denota por um lado, a auto-orientagdo focando nas
necessidades pessoais, tem valores de autoconhecimento e responsabilidades pessoais, do
outro lado ha generosidade, doacdo, foca nas necessidades dos outros e hé a valorizacdo do
grupo.

A estrutura apresentada na figura 16, composta de oito estados motivacionais,
representa um conjunto de motivos psicologicos experimentaveis, através do qual a vida
mental ¢ organizada no periodo em que quatro elementos do conjunto estdo ativados. Esse
estado que parte de um conjunto de motivagdes psicologicas basicas e que sdo experimentadas
¢ chamado de estado metamotivacional. Esse estado, quando interpretado de uma maneira
particular, ¢ dito um estilo motivacional, ou seja, quando ¢ dada especial atencdo ao modo
geral de ver e agir que esta relacionado com a motivagao em foco.

Dos oito estados, quatro estdo ativos em um determinado momento e sdo definidos de
acordo com cada situagao € momento vivido, sendo que as emogdes e sentimentos vém de um
ou outro desses oito estados motivacionais, onde o reverso atua regularmente, isto €, ha a
passagem do estado de um par ativo para outro estado do par. Reversdes existem, sdo
sauddveis e necessarias, uma vez que equilibram as necessidades emocionais e relacionam o
estilo pessoal as necessidades de uma situagdo ou as caracteristicas de outra pessoa.

Ha trés tipos de fatores que influencia na ocorréncia do reverso, a saciedade, a
contingéncia e a frustracdo. O nivel de saciedade provém do periodo em questdo e ¢

influenciado pela dominancia, enquanto que os dois Ultimos sdo provenientes do estado do
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ambiente, ou seja, da situacdo. Esses trés fatores atuam no estado metamotivacional, e este
determina intervalos de sentimentos e de emocgdes, os quais por sua vez conduzem ao
comportamento/desempenho. Entretanto, o comportamento vai ser determinado de acordo
com o atual sentimento e emogao, isto ¢, de acordo com o estado metamotivacional em foco, e
também dependera da estratégia favorita da pessoa, bem como do tempo, esforco e
comprometimento que a pessoa investe na atividade, chegando-se assim a um determinado
resultado, e de acordo com o desempenho desse resultado ird se determinar quais as emogdes
e os sentimentos que surgirdo a seguir e qual estado serd o mais focado. Assim, o resultado
alcangado representard uma nova situacdo, originando um novo ciclo de estados, sentimentos
e comportamentos (APTER, 2001, 2003). Esse ciclo atua em cada um dos estados que
compde o conjunto de motivos psicologicos experimentaveis. Isso ¢ indicado na figura 17

como estado metamotivacional.

Figura 17 — Padrdo de influéncias subjacentes a experiéncia e comportamento, de acordo com
a Teoria da Inversao

v
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l Resultados [

Fonte: Traduzido e adaptado de Apter (2001).



103

Hé na Teoria da Inversdo a estrutura sincronica de oito pares de estados e ha a estrutura
diacronica (representada na figura 17), ou seja, na primeira os estados ocorrem ao mesmo
tempo e na segunda a evolucao ¢ temporal.

A Teoria da Inversao ¢ uma ferramenta que possibilita explorar e compreender a
personalidade de cada um, as mudangas pessoais e oportuniza o reconhecimento das emogdes,
0 que as motiva e a relagdo entre elas. Permite, também, responder as novas formas de
emocgoes.

As reversoes, embora sejam um tanto involuntdrias, podem ser desencadeadas por
mudancgas ambientais percebidas, gerando entdo um controle voluntdrio, onde cada estado
motivacional ¢ dirigido pela necessidade psicoldgica que ¢é caracterizada por um particular
estilo de interacdo com o mundo. Assim, devido ao controle e/ou esfor¢co voluntario, os
resultados da aprendizagem podem ser melhores. Percebe-se, entdo, que do esforco
empenhado dd-se um novo comportamento que, quando comprometido com o objetivo em

foco, proporciona melhores resultados.

2.2.1.4 Estilos de aprendizagem de preferéncia flexivel e estavel

Para os pesquisadores dessa familia, um estilo de aprendizagem ndo ¢ um trago fixo,
mas sim uma preferéncia diferencial para a aprendizagem, a qual varia de acordo com cada
situagdo. Destacam-se nessa familia de estilos de aprendizagem os trabalhos de Kolb (1981,
1984); os estudos de Honey e Mumford (2006) baseados em torno dos quatro estdgios do
ciclo de aprendizagem de Kolb (ativo, reflexivo, tedrico e pragmatico) e o modelo de Felder e
Silverman* (1988), voltado para o contexto da Engenharia. O mesmo ¢é inspirado no modelo
de Kolb e tem por objetivo o equilibrio entre os métodos de ensino. Apresenta-se a seguir a

aprendizagem e seus estagios segundo Kolb.

2.2.1.4.1 David Kolb: aprendizagem e seus quatro estagios

A carreira estudantil ¢ gerada e modelada na comunidade universitaria que ¢
responsavel pelo desenvolvimento intelectual, moral e pessoal de seus membros. Entretanto, a
énfase a tais aspectos €, na maioria das vezes, dada de forma linear, desconsiderando a

diversidade de vias existentes entre as diferentes disciplinas e profissdes que podem

> Maiores informagdes acerca desse modelo disponivel em: <http://www.ncsu.edu/felder-

public/Learning_Styles.html > Acesso em: 25 de set. de 2011.
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proporcionar o crescimento ¢ desenvolvimento humano. Existe uma inadequagdo fundamental
entre aprendizagem pessoal e os estilos de aprendizagem que demanda cada disciplina

(KOLB, 1981).

Que disciplinas inclinam para diferentes estilos de aprendizagem, ¢ evidente a partir
das variagdes entre as suas principais tarefas, tecnologias e produtos, os critérios de
exceléncia académica e da produtividade, os métodos pedagdgicos, métodos de
pesquisa, e os métodos para registrar e descrever o conhecimento. Disciplinas
mostram a varia¢do sociocultural, as diferengas de professores e a demografia de
estudantes, personalidade e aptiddes, bem como as diferencas de valores e normas
dos grupos™. (KOLB, 1981, p. 233).

Neste sentido, estudar as disciplinas a partir da perspectiva de aprendizagem do aluno
oferece a possibilidade de um maior sucesso estudantil, “particularmente se a aprendizagem ¢
definida ndo no sentido estreito psicolégico de modificacdo de comportamento, mas no
sentido mais lato de aquisi¢io de conhecimentos *°.” (KOLB, 1981, p. 234).

Cada disciplina tem seu compromisso com a aprendizagem do aluno, assim um
conjunto de diferentes disciplinas proporciona uma melhor formagdo ao final do curso. A
aquisi¢ao de conhecimentos nas disciplinas académicas, sob a perspectiva do processo de
aprendizagem, define uma variedade de verdades e interacdes e uma maior compreensao de
como os alunos adquirem conhecimento através de diferentes formas. Isto ¢, o processo de
desenvolvimento do aluno ¢ um produto da interagao entre as suas escolhas e experiéncias de
socializagdo em disciplinas académicas.

Investigagdes e teorias voltadas ao desenvolvimento intelectual e estilo cognitivo dos
alunos tém apresentado resultados positivos ao processo de aprendizagem. Os trabalhos de
Kolb (1981; 1984) centram-se em uma abordagem de aprendizagem que visa integrar fatores
cognitivos e socioemocionais em uma teoria de aprendizagem experimental, o Modelo
Experimental de Aprendizagem. Esse modelo integra uma variedade de linhas de pesquisa
sobre o desenvolvimento cognitivo e estilos cognitivos, resultando num processo de
aprendizagem consistente com a estrutura da cogni¢cdo humana e com as fases de crescimento
e desenvolvimento humano. Tem como caracteristica a experiéncia durante o processo de

aprendizagem, o que a diferencia de outras teorias cognitivas de aprendizagem. O processo de

> Tradugio livre de: That disciplines incline to different styles of learning is evident from the variations among
their primary tasks, technologies and products, criteria for academic excellence and productivity, teaching
methods, research methods, and methods for recording and portraying knowledge. Disciplines even show
sociocultural variation, differences in faculty and student demographics, personality and aptitudes, as well as
differences in values and group norms.

*6 Tradugio livre de: Particularly if learning is defined not in the narrow psychological sense of modification of
behavior but in the broader sense of acquisition of knowledge.
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aprendizagem ¢ conceitualizado de tal forma que as diferencas nos estilos individuais de
aprendizagem e ambientes de aprendizagem podem ser identificadas.

Kolb (1981, 1984) postulou que a aprendizagem ¢ concebida como um ciclo de quatro
estagios, envolvendo quatro modelos adaptativos de aprendizagem: Experiéncia Concreta,

Observagao Reflexiva, Conceitualizagdo Abstrata e Experimentagdo Ativa.

Figura 18 — Estrutura da dimensdo fundamental ao processo de aprendizagem experimental e
o resultado basico das formas de conhecimento

Experiéncia
Concreta

Entendimento

via apreensio .
P Conhecimento

Conhecimento

adaptavel divergente
Experimentagdo . ~
ativa Tre.lnsformagao Trgn;formag:ao
via extensao via intencao Observagdo
reflexiva
Conhecimento ) Conhecimento
convergente Entendimento assimilativo

via compreensao

Conceitualizagdo
abstrata

Fonte: Traduzido e adaptado de Kolb (1984).

A experiéncia concreta € tida como base para observagao e reflexdo que sao utilizadas
para construir uma ideia, conceitos e generalizagdes; tais implicagdes sdo testadas em novas
situagdes, gerando novas experiéncias, evidenciando o ciclo.

Os quatro estagios da aprendizagem de Kolb (1984) indicam que a aprendizagem exige
habilidades que sdo opostos polares, isto €, experiéncias concretas por um lado e
conceitualizag@o abstrata por outro; experimentacao ativa versus a observacao reflexiva.

Aspectos como percep¢ao e imitacdo, de acordo com a figura 18 correspondem ao
processo de apreensdo, € imagem mental corresponde ao processo de compreensdo. Para o
aspecto operativo ha uma correspondéncia entre a¢do e processo de extensdo, e entre

operacdes intelectuais e o processo de inten¢do. Assim, de acordo com Kolb (1984), a
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aprendizagem ¢ o processo pelo qual o conhecimento ¢ criado através da transformacdo da
experiéncia. Esta é entendida através da apreensao e transformada através da intengdo, resulta
no conhecimento divergente. O conhecimento assimilativo resulta da experiéncia entendida
através da compreensdo e transformacdo por meio da intengdo. A experiéncia entendida
através da compreensdo e transformada por meio da extensdo resulta no conhecimento
convergente. E por fim, quando as experiéncias sdo entendidas por apreensdo e transformadas
por extensdo, resulta o conhecimento adaptavel.

O ponto central dessa ideia € que aprendizagem, logo conhecimento, requer experiéncia
e alguma transformacdo. Experiéncia e transformagdo isoladas ndo resultam em
aprendizagem. No processo de aprendizagem, ha um movimento intercalando o papel de ator
e espectador a0 mesmo personagem, ou seja, a aprendizagem ocorre da interagdo entre os
quatro estagios apresentados. Portanto, para que ocorra uma aprendizagem de qualidade hé a
necessidade dessa interagdo, ou seja, ha a necessidade de uma participagdo do aluno tanto
como ator como espectador.

Esse modelo estrutural de aprendizagem pode ser governado por um ou todos os
processos, interagindo simultaneamente. Kolb (1984) compara a estrutura desse modelo a um
instrumento musical, pois o processo de aprendizagem musical representa uma sucessiao e
uma combinagdo de notas tocadas no instrumento ao longo do tempo, onde as melodias e
temas t€ém uma forma unica. A esses padroes Unicos ele chama de estilos de aprendizagem, os
quais ndo sdo concebidos como tragos de personalidade, mas sim como possibilidades no
tratamento das estruturas flexiveis de aprendizagem humana. Nestas estruturas encontram-se
possibilidades de melhor pensar os estados ou orientacdes a fim de se alcancar a estabilidade
através de padroes de operacdo compativeis com as atividades em foco, o que melhora as
competéncias.

De acordo com Kolb (1981), cada um de nds desenvolve seu estilo de aprendizagem, o
qual tem pontos fortes e fracos, ou seja, o ser humano tem uma estrutura flexivel para a
aprendizagem. Assim, a combinagdo de todas as quatro formas de aprendizagem — apreensao
transformada por extensdo (adaptavel); apreensdo transformada por intengdo (divergente);
compreensdo transformada por intencdo (assimilativa) e compreensdo transformada por
extensao (convergente) — pode produzir altos niveis de aprendizagem, uma vez que contempla
o estilo maior de cada pessoa associado aos demais.

Estilos de aprendizagem individuais sdo complexos e dificeis de serem colocados dentro
de simples tipologias. Neste sentido, as pesquisas do Kolb acerca de estilos de aprendizagem

comecam examinando as diferencas generalizadas nas orientacdes de aprendizagem,
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baseando-se no grau com que as pessoas enfatizam os quatro modelos do processo de
aprendizagem. Essa medida ¢ feita através de um teste de autorrelato, chamado o Learning
Style Inventoty (LSI).

Este instrumento desenvolvido por Kolb (1976a), foi utilizado para medir diferencas em
estilos de aprendizagem junto as duas dimensdes basicas de dominio cognitivo: concreto-
abstrato e ativo-reflexivo. Os resultados estatisticos identificaram quatro tipos de estilos de
aprendizagem:

1. Convergente. Estilo de aprendizagem que enfatiza conceituagdo abstrata e
experimentacdo ativa. A forca reside na aplicacdo pratica das idéias. A caracteristica
dessa aprendizagem estd no ,,Como™? Pessoas com esse estilo organizam o
conhecimento através do raciocinio hipotético-dedutivo, concentrando sobre
problemas especificos. Preferem lidar com coisas € ndo com pessoas (HUDSON,
1966). Tém interesses estreitos e geralmente se especializam nas Ciéncias Fisicas. As
pesquisas de Kolb (1976a) evidenciam este estilo de aprendizagem em muitos
engenheiros. Para essa aprendizagem ser eficaz, segundo Felder (1996), o professor
deve atuar como um treinador, proporcionando orientagdes praticas e feedback.

2. Divergente. Estilo de aprendizagem que enfatiza experiéncias concretas e observagao
reflexiva. A maior forga estd na capacidade imaginativa. Sua caracteristica estd no
SPor qué? Pessoas com esse tipo de aprendizagem tém capacidade de visualizar
situagdes concretas sob varias perspectivas. Estdo interessadas em pessoas e tendem a
ser imaginativas e emocionais. O interesse ¢ voltado a cultura e tendem a se
especializar nas artes. As investigagdes do autor mostram que esse estilo € de pessoas
com caracteristicas humanas e origem em artes liberais. Sdo advogados, gestores,
consultores. Aqui o professor deve agir como um motivador, segundo Felder (1996).

3. Assimilador. Estilo de aprendizagem que enfatiza conceituagdo abstrata e observacao
reflexiva. A for¢a estd na criagdo de modelos tedricos. Sua caracteristica esta no ,O
que? ,Qual*? Sao pessoas que se distinguem no raciocinio, em assimilar observagdes
dispares em uma explicagdo integrada (GROCHOW, 1973). Preocupadas mais com os
conceitos abstratos e menos com a utilizagdo pratica da teoria. E um estilo de
aprendizagem, caracteristico das bases matematicas e ciéncias basicas. Pessoas com
esse estilo de aprendizagem frequentemente encontram-se em pesquisas €
departamentos de planejamento (KOLB, 1976a). Para que essa aprendizagem seja

eficaz, segundo Felder (1996), o professor deve ser um perito.
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4. Acomodador. Estilo de aprendizagem que enfatiza a experiéncia concreta e ativa
experimentacdo. A sua maior forga estd na realizacdo das coisas, de planos e
experiéncias € no envolvimento em novas experiéncias. Sua caracteristica esta no ,De
qual“? Pessoas com esse estilo tende a sobressair em situagdes que exigem a adaptacao
a determinadas circunstancias imediatas. Tendem a resolver problemas através do
processo de tentativa e erro (GROCHOW, 1973). Pessoas com esse estilo
normalmente sdo encontradas em postos de trabalho com marketing e vendas. Aqui,
de acordo com Felder (1996), o professor deve maximizar as oportunidades para os
alunos descobrirem as coisas por si.

Para um professor proporcionar uma melhor aprendizagem a todos os alunos, necessita
observar que os mesmos tém diferentes estilos de aprendizagem, logo, abordar os quatro
modelos ¢ relevante. O professor pode fazer isso, explicando a importancia de cada topico
novo, estara voltado a alunos com estilo convergente; apresentando as informagdes basicas e
os métodos associados com o tema, estard atendendo os divergentes; proporcionando
oportunidades para a pratica dos métodos, contempla os assimiladores; e incentivando a
exploragdo de aplicacdes, atende os acomodadores/adaptaveis. Isso evidencia um “ensino ao
redor do ciclo” e foi originalmente cunhado para descrever esta abordagem instrucional
(FELDER, 1996).

Kolb (1976b) descobriu através de dados coletados (800 gerentes) sobre resultados de
aprendizagens que os estilos de aprendizagem se correlacionam com especializagdes
especificas (representados na figura 19 abaixo). Isso parece evidenciar que as disciplinas
académicas requerem diferentes estilos de aprendizagem e que certos estilos sdo mais bem
adaptados para especificas especializagdes.

O modelo de aprendizagem experimental proporciona um quadro para conceituar as
diferengas individuais nos estilos de aprendizagem e adaptagdo social, sugere diregdes
normativas para o desenvolvimento humano. Os estilos de aprendizagem individual além de
influenciarem a aprendizagem académica, abordam amplos aspectos de adaptagdo para a vida,
tais como tomada de decisdo, solu¢do de problemas e estilo de vida em geral. A teoria da
aprendizagem experimental ¢ um conceito que descreve o processo central da adaptacdo
humana ao ambiente social e fisico. A aprendizagem humana envolve uma série de
conhecimentos acumulados culturalmente, envolve sua natureza e organizagao, € 0S Processos
individuais de cada aluno contribuem para o desenvolvimento desse conhecimento. Os estilos
individuais de aprendizagem sdo modelados pela estrutura de conhecimentos de cada um.

Para que se possa compreender melhor a aprendizagem, ha a necessidade de melhor
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compreender a natureza do conhecimento humano, as formas e os processos com que ele ¢
criado e recriado
A figura 19 sugere que as dimensdes concreto-abstrata e ativo-reflexiva, identificadas

na teoria experimental da aprendizagem, diferem fortemente entre as disciplinas académicas.

Figura 19 — Estilos de aprendizagem e especializagao

Experiéncia DIVERGIDORES
Concreta ACOMODADORES
Historia
Ciéncias Politicas
E . Inglés
c Negocios Psicologia
Lineuas estraneeiras
2 CONVERGIDORES ASSIMILADORES
Economia
Enfermag.em Matematica
Engenharia Sociologia
Quimica
Conceituagio @ Fisica
Abstrata
Experimentacao EA - OR Observagio
Ativa Reflexiva

Fonte: Traduzido e adaptado de Kolb (1981).

Kolb afirma que ha uma qualidade da aprendizagem que ndo pode ser ignorada. “Isto ¢
assertivo, ¢ um movimento para frente, e pro-ativa. Aprender ¢ impulsionado pela curiosidade
sobre o aqui-e-agora e a antecipagio do futuro>’.” (1984, p. 132).

Se o aluno quer crescer, evoluir, se tem a vontade de ter e estar em um futuro melhor, ¢
natural o desenvolvimento da necessidade de aprender, de saber fazer e ser melhor. E junto a
vontade e a necessidade vem a curiosidade, através da qual o aluno apresenta e desenvolve
uma maior responsabilidade sobre suas atividades. O aluno passa a ser o maestro do seu

processo de aprendizagem. Isto significa que o comprometimento com sua aprendizagem € o

fator determinante para seu sucesso ou nao, quer seja na institui¢do de ensino ou fora dela.

37 Tradugdo livre de: It is assertive, forward-moving, and proactive. Learning is driven by curiosity about the
here-and-now and anticipation of the future.
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2.2.15 Passar de estilos de aprendizagem para abordagens de aprendizagem,
estratégias, orientacOes e concepcgoes de aprendizagem.

Os teoricos da familia de estilos de aprendizagem que passam de estilos para
abordagens, estratégias, orientagdes e concepgdes de aprendizagem preferem adotar o termo
estratégias ou abordagens de aprendizagens, e ndo estilos de aprendizagem. Para eles
estratégias ou abordagens de aprendizagens denotam uma visao mais holistica e ativa para a
aprendizagem. Essa visao envolve o assunto em foco, a disciplina, a organizagdo curricular, a
avaliagdo, as experiéncias dos alunos e a cultura institucional. Autores como Marton e Séljo
(1976), pertencentes a essa familia, abordam dois niveis de processamento em relagdo a
aprendizagem: de um lado estd o nivel superficial e de outro, o nivel aprofundado. Para o
primeiro nivel o foco esta na reproducdo do conhecimento e na maioria das vezes ¢ mantida
uma estratégia de aprendizagem, enquanto que no nivel aprofundado o aluno ¢ direcionado a
compreender o problema ou a situagdo em foco. Pask (1976a; 1976b) também estd nessa
familia e os estilos de aprendizagem sdo chamados por ele de serialista versus holistico; os
trabalhos de Biggs (1976), incluidos nessa familia, abordam questdes tais como a realizagdo, a
internalizacdo e a utilizagdo relacionadas as formas de motivagdo e estratégias de estudo. O
modelo de Entwistle (1981, 2005) também faz parte dessa familia e descreve as maneiras
através das quais os estudantes escolhem e lidam com uma determinada tarefa de

aprendizagem.

2.2.15.1 Noel Entwistle: fatores que intervém na aprendizagem

Noel Entwistle ¢ um psicologo educacional britanico, professor de Educacdo e diretor
do Centro de Pesquisa da Aprendizagem e Instrucdo da Universidade de Edinburgh. Seus
estudos tém contribuido para o entendimento de como o ensino e avaliagdo afetam a
qualidade da aprendizagem na Educagdo Superior. Suas areas de interesse sao: aprendizagem
estudantil e psicologia educacional, dentro das quais tém desenvolvido, juntamente com seus
pares da Universidade de Lancaster e da Universidade de Edinburgo um modelo conceitual e
uma metodologia quantitativo - qualitativa voltada para a aprendizagem estudantil. Seus
trabalhos objetivam identificar as abordagens de aprendizagem utilizada pelos estudantes, a
base de dominio do conhecimento, o desenvolvimento intelectual dos mesmos, como também
as habilidades e atitudes necessdrias a fim de tornar a aprendizagem mais efetiva. Ou seja,

explora varios fatores que podem vir a intervir na aprendizagem, tem uma visdo ativa de
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abordagens e estratégias. Entwistle se inspirou nos trabalhos de Marton e Siljo (1976), de
Pask (1976a) e nos de Biggs (1976).

Os estudos de Biggs (1976, 1979) apontaram a importancia da motivagdo ¢ da
personalidade. Ele desenvolveu um inventario abordando ideias relacionadas a literatura
cognitiva e informag¢des da Psicologia. De acordo com esse autor, as informagdes entram no
sistema de memdria através dos sentidos, ativando no sistema uma série de processamentos
através da excitacao, envolvendo interesse ou ansiedade. Esse modelo sugere diferentes niveis
de processamento, diferentes formas e escalas de excitagdao. Os processos de aprendizagem
foram identificados como habitos de fato (fato-rote) e aprendizagem significativa. Esse
inventario incluiu diferentes formas de motivagdo e estratégias de estudo dentro de trés
dominios: a realizagdo, a internalizagdo e a utilizagdo. Cada um deles contém aspectos
cognitivos e motivacionais. O estudo de ideias e organizagdes, no fator realizagdo,
corresponde aos aspectos cognitivos, ¢ a necessidade de sucesso, ao fator motivacional. A
internalizacdo tem como aspecto cognitivo a assimilacdo de significados, enquanto o
motivacional indica o interesse intrinseco nos contetidos do curso, a vontade de compreender.
O fator utilizacdo aborda o fator cogni¢do como um estudo dirigido para aquisi¢do dos
conhecimentos necessarios, aceitagdo um tanto passiva do que ¢ apresentado, e a questdo
emocional ¢ mais extrinseca apresentando uma ansiedade sobre trabalhos do curso e
avaliagOes ¢ o medo do fracasso.

Pask (1976b) desenvolveu o que ele chamou de teoria conversacional da aprendizagem,
na qual descreve como um estudante trabalha para uma completa compreensiao do topico em
questdo. Ele argumenta que o total entendimento s6 ocorre quando o estudante pode explicar
0 topico por reconstrugdo e demonstrar que os principios aprendidos podem ser aplicados em
novas situagdes. Sua teoria também indica que analogias apropriadas sdo importantes partes
do entendimento, como o reconhecimento de passos logicos e processos através dos quais, o
topico € construido.

Estudos de Pask (1976a, 1988) afirmam que ha diferencas entre as estratégias utilizadas
pelos alunos, sendo que alguns adotam, desde o inicio, uma estratégia holistica na realizacao
da tarefa; assimilam idéias a partir de outras matérias relacionando-as a situagdes hodiernas
ou com experiéncias pessoais; buscam abordagens alternativas para os problemas; usam
idiossincraticas analogias € mais de uma caracteristica em um momento. Outros utilizam uma
estratégia serialista/cartesiana, onde eles usam regras e procedimentos na construgdo da
compreensdo das informacdes, dos fatos e atividades, ddo detalhes isolados, mantém um

topico de cada vez, seguem passo a passo a realizacdo das atividades e dao especificas
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hipdteses. Os alunos de caracteristica holistica tém a tendéncia de fazerem inapropriadas
ligagdes entre as idéias e usam analogias vazias, sdo chamados de globetrotting, ou seja,
alunos que divagam. Ja os de caracteristica serialists tém insuficientes explicagdes nos
detalhes e falham na utilizagdo de principios comuns, sdo chamados de improvidence, isto ¢,
ndo sdo providentes no que fazem.

Segundo Pask (1988), a tendéncia geral para adotar uma estratégia particular de
aprendizagem ¢ denominada de estilo de aprendizagem. O estilo de preferéncia holistico ¢
chamado de compreensao da aprendizagem, e envolve a construgdo/descricdo do que ¢
conhecido. O estilo de preferéncia serialists é chamado aprendizagem operacional, onde as
facetas do processo de aprendizagem estdo interessadas em dominar os detalhes processuais.
Alguns alunos sdo capazes de adaptar suas estratégias de aprendizagem tanto por
compreensdo como por operagao, € usam ambas quando possivel. Esses alunos tém um estilo
de aprendizagem versatil. As estratégias holisticas e cartesianas estdo relacionadas com
abordagens profundas e superficiais na aprendizagem.

Estas abordagens de aprendizagem foram introduzidas por Marton e Silj6 (1976, 1997)
e identificadas como dois niveis de processamento em termos de aprendizagem material:
profunda e superficial. Nos estudos desses autores, os estudantes foram convidados a ler um
artigo académico e a responder as questdes sobre ele depois, ou seja, foi apresentada uma
aprendizagem no ambito de um especifico contexto. As descricdes dos estudantes sugeriram
diferengas, as quais foram descritas como niveis de transformacdo. De um lado esta a atengdo
superficial onde a aten¢do do aluno ¢ direcionada para o aprendizado do teste em si, isto &, ele
tem uma concepgdo reprodutiva da aprendizagem. Mantém-se uma rotina estratégica de
aprendizagem. Enquanto no nivel mais profundo o aluno € direcionado para o conteudo da
aprendizagem, ¢ induzido a compreender o que o autor quer dizer. Assim, O processo
profundo de aprendizagem estd associado a inten¢do de compreender, enquanto o processo
superficial estd acompanhado da intencao de reproduzir.

Os interesses € objetivos dos alunos sdo fundamentais para o aprofundamento na
abordagem que eles dardo a sua aprendizagem. Os estudantes apresentam dois enfoques de
interesse quando ingressam na Educag@o Superior: de um lado ha os que se sentem desafiados
intelectualmente, querem atingir os mais altos graus avaliativos, de outro lado estdo os
preocupados em obterem uma qualificacdo que garanta um emprego seguro. O primeiro
refere-se a uma orientacdo académica e o segundo, a uma orientagdo profissional. Estas
diferencas afetam ndo apenas o grau de esfor¢o que sera colocado no curso, mas também o

tipo de esforco.
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Os conceitos de Pask (1988), de Biggs (1976) e os de Marton e Séljo (1976) sao
oriundos de experimentos naturalisticos. As alternativas conceituais de aprendizagem desses
autores serviram de base para a analise e reformulacdao do inventario de Entwistle, Hanley e
Hounsell (1979), o Approaches to Studying Inventory (ASl), datado de 1981, o qual esta

representado na figura 20.

Figura 20 — Um modelo de estilos e abordagens de aprendizagem
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Abordagem Todos os quatro processos a seguir sao utilizados Nivel aprofundado de
profunda/versatilidade apropriadamente para alcangar o entendimento. entendimento
Reorganizando
informagdes recebidas,
~ Construgdo e descri¢do | relacionando com Incompleto
Compreensdo da , . - : .
. total do conteudo em conhecimentos prévios, entendimento devido a
aprendizagem ~ A ;
questdo. ou experiéncias e globetrotting.
instituindo significado
pessoal.
~ Relatando evidénci
. L Detalhada atencao nas craranco evidencia para Incompleto
Operacionalizacdo da A conclusdo e mantendo i N
. evidéncias e passos da o entendimento devido a
aprendizagem ~ uma postura critica e . .
argumentacao. o improvidence.
objetiva.
. L Overlearning Superficial nivel de
Abordagem superficial Memorizagao (continuando os estudos) | entendimento

Fonte: Traduzido e adaptado de Entwistle ¢ Ramsden (1983).

Este instrumento se centrou nas experiéncias diarias de estudo, onde os alunos
indicaram que suas abordagens de estudo variam dependendo do curso e do professor, e que
essas abordagens desenvolveram importantes habitos de estudo, em suma, tentou entender as
abordagens para a aprendizagem. A andlise desse novo instrumento produziu trés fatores que
reuniram trés distintas séries de intengdes: motivacdo, os processos de aprendizagem e o0s
processos de estudo (ENTWISTLE; RAMSDEN, 1983).

O Approaches to Studying Inventory, evoluiu ao longo de trinta anos, € procurou
abranger a complexa teia de influéncias que liga motivacdo, métodos de estudo e desempenho
académica com os intervenientes de ensino, do design do curso, do ambiente estudantil, dos
métodos de avaliacdo e das abordagens dadas a aprendizagem (COFFIELD et al., 2004).

O inventario evoluiu e apresenta cinco versdes, as quais foram desenvolvidas e
aprimoradas com base nas anteriores. O ASI — Approaches to Studying Inventory, foi
concebido principalmente para explorar as inter-relacdes entre as abordagens de
aprendizagem descritas por Marton e Siljo (1976) e estilos de aprendizagem introduzidos por

Pask (1988). Depois do ASI, tem-se o Course Perception Questionnaire (CPQ); o Revised
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Approaches to Studying Inventory (RASI); o Approaches and Study Skills Inventory for
Students (ASSIST) ¢ o Approaches to Learning and Studying Inventory (ALSI). Todas essas
versoes vém refinar a conceituagcdo de escalas originais, sendo acrescentadas novas a fim de
acompanhar as pesquisas mais recentes. O mais recente inventario, o ALSI ¢ destinado a
investigar como especificas alteracdes no ambiente de ensino e aprendizagem afetam as
abordagens de estudo dos estudantes (ENTWISTLE; MCCUNE, 2004).

O modelo de Entwistle (1998) descreve a maneira escolhida pelos estudantes para
aprenderem uma determinada tarefa, observando a percep¢ao e a estratégia cognitiva utilizada
pelos alunos para resolvé-la. Esta investigacdo decorre de uma série de conceitos ligados a
perspectiva de aprendizagem.

De acordo com Entwistle, Entwistle e Tait (1992), espera-se dos estudantes, na
Educacdo Superior, que aprendam a pensar e a usar caminhos que evidenciam as
caracteristicas proprias da disciplina em foco, onde a esséncia da compreensao esta na ligagao
entre as novas ideias e os conhecimentos que eles ja tém. Isso, segundo Entwistle (2005), ¢
construido individualmente. Quando um aluno desenvolve uma compreensao eficaz, ele esta
construindo seus proprios quadros de interpretagdes das provas, dos argumentos e explicagdes
que tem ouvido, visto e/ou lido. A extensdo, com a qual os estudantes sdo capazes de construir
uma estrutura propria de aprendizagem também depende da amplitude da disciplina. Por
exemplo, nas Ciéncias Humanas e Sociais, a experiéncia pessoal pode ser incorporada em
maior intensidade do que nas Ciéncias. No entanto, no estudo das Ciéncias, a compreensao
dos conceitos pode se dar de modo idiossincratico, ou seja, cada um tem sua maneira propria
de ver, sentir e reagir.

As pessoas diferem na maneira que preferem para pensar, estudar ou ensinar. E essas
diferengas individuais em estudantes e professores t€ém implicagdes na determinacdo dos
resultados da aprendizagem. A utilizagdo do termo “estilo de aprendizagem” destina-se a
chamar a atengdo para a importancia das diferencas qualitativas na abordagem para e no
processo de aprendizagem (ENTWISTLE, 1981).

O que os estudantes aprendem depende de como eles aprendem e do porqué que eles
tém que aprender isto ou aquilo. Os alunos também tém diferentes crencas sobre o que
realmente significa a propria aprendizagem. A idéia que a aprendizagem depende de um forte
grau de memorizacdo ¢ uma concepcao que os estudantes trazem dos niveis de ensino
anteriores ao universitario (ENTWISTLE, 1991). Mas, a informacao para se transformar num

conhecimento, numa aprendizagem que de fato seja util, ela tem que ser eventualmente
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aplicada de alguma forma, e isto leva a uma concep¢do um pouco mais sofisticada do que
apenas uma memorizagao.

Os alunos podem adaptar seus estudos as circunstancias académicas, € recentes
inventarios tém enfatizado a reflexdo autoconsciente acerca do estudo, descrevendo sobre as
idéias de metacognicdo e de autorregulacdo. Metacognicdo compreende conhecimentos,
monitoramento, regulagdo e conhecimentos sobre a aprendizagem. Autorregulagcdo também se
refere a0 acompanhamento e regulacdo pelo estudante sobre sua propria aprendizagem
(ENTWISTLE, 1997).

A descrigdo do processo de aprendizagem, para Entwistle (1981), gira em torno das
caracteristicas individuais dos alunos e dos professores, tem um olhar para as formas
complexas de aprendizagem, para os aspectos psicologicos da educacdo. E de acordo com
esse autor, a relagdo entre Psicologia e Educacdo ¢ considerada indireta. A Psicologia estuda a
mente ¢ o comportamento. Psicologia Educacional é parte dessa disciplina que estuda o
processo de ensino e aprendizagem, ou seja, aspectos relevantes da Educagdo. O termo
“Psicologia Educacional” pode ser utilizado para definir um conjunto de conhecimentos e de
experiéncias educativas utilizadas por psicologos em seu trabalho clinico com énfase sobre o
diagnodstico e tratamento dos sintomas da doenga, distirbio psicologico, e outros. Mas
também pode ser usado para descrever um corpo de conhecimento que fornece conceitos e
ideias derivadas da Psicologia e de pesquisas educacionais, com o intuito de contribuir para
um melhor trabalho do professor. Ela fornece resultados de alguns tipos especificos de ensino
ou de aprendizagem que ajudam a comprovar ou ndo determinadas ideias ou informagdes,
sugerem maneiras de interpretar essas informagdes. Ela fornece uma linguagem, os conceitos,
uma gramatica ¢ modelos que permitem considerar a logica de muitos aspectos da pratica
educativa.

Mas o maior dos desafios ndo est4 na relacdo entre a Psicologia e a Educacdo, mas sim
na reavaliagdo e aceitagdo, pelos professores e alunos, acerca do pensar sobre o processo
educacional. Isto ¢, pensar em uma forma mais eficaz para alcangar os objetivos educacionais
relacionados ao desenvolvimento intelectual.

As investigacdes sobre as maneiras como os estudantes da Educag¢do Superior
enfrentam os trabalhos no dia-a-dia académico tem chamado a atengdo para a necessidade de
se pensar a aprendizagem como resultado de um conjunto de fatores que interagem. Além
desses aspectos, as experiéncias passadas e atuais na educacao dentro de cada curso e aspectos

avaliativos intervém sobre a aprendizagem. A forma como o estudante aprende depende da
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sua inteligéncia, do seu esforco e da sua motivagdo. Todos esses fatores influenciam no
processo de aprendizagem, o que possibilita entender o sucesso de uns e o fracasso de outros.

Esse modelo heuristico do processo de ensino e aprendizagem pode contribuir para com
os departamentos das institui¢des de ensino que objetivam analisar e avaliar criticamente as
atuais praticas desenvolvidas no meio académico, a fim de redesenhar e garantir uma estrutura
que proporcione uma melhoria na qualidade de aprendizagem dos alunos, bem como no todo
da institui¢do (ENTWISTLE, 1990).

De acordo com Entwistle (2005), muitas queixas t€ém sido ouvidas ao longo dos anos
acerca da qualidade do ensino na Educagdo Superior.

Isso parece evidenciar a necessidade de mudangas e/ou o desenvolvimento de novas
praticas no processo de ensino e de aprendizagem, bem como da formac¢do de um novo perfil
dos envolvidos nesse processo, principalmente no dos alunos, a fim de que tais mudangas ou
praticas venham a contribuir para a melhoria da qualidade na Educagdo Superior.

Em relagdo ao que foi abordado neste capitulo acerca do ensino, da aprendizagem e dos
estilos de aprendizagem, tem-se alguns indicios de possiveis respostas aos questionamentos
que remetem ao como estudar, a como aprender a aprender, aprender a se conhecer para
melhor aprender, em suma, conhecer quais os melhores caminhos que podem proporcionar
uma melhor aprendizagem.

Os estilos de aprendizagem parecem ser possiveis caminhos que vém ao encontro de um
melhor conhecer-se para um melhor aprender. Esses estilos foram aqui apresentados sob cinco
diferentes olhares: aprendizagem constitucionalmente baseada em estilos e preferéncias, onde
se apresenaram os estudos dos Dunns; estrutura cognitiva com Riding; tipo de personalidade
estavel abordada por Apter; preferéncia de aprendizagem flexivel estavel com Kolb; e
aprendizagem por abordagens e estratégias através de Entwistle.

Aprender baseando-se em estilos e preferéncias indica que estilos de aprendizagem nao
se constituem uma escolha do estudante, mas que se desenvolvem sutilmente desde a infancia,
e que opgdes antigas acerca da aprendizagem podem ser substituidas por novas, baseadas em
andlises que identificam os estilos de aprendizagem. Assim, as atividades podem ser
relacionadas ao estilo dominante do estudante, o que desencadeia um maior interesse para
com sua aprendizagem, visto que o esfor¢co investido pelo estudante na atividade apresenta
resultados positivos para que ele possa vir a alcangar seus objetivos.

Segundo Riding (2002) as estruturas relacionadas ao sistema cognitivo baseiam-se nas
interacdes cognitivas € nos processos cognitivos de controle com o objetivo de orientar e

modular uma fun¢do em relagdo as unidades e exigéncias da situacao em foco. Os estilos sob
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esse olhar sdo mais fixos e atuam na construgdo das caracteristicas dos individuos, enquanto
que estratégias podem ser aprendidas e desenvolvidas tornando, assim, os estilos tao eficazes
quanto possivel em uma determinada situacao de aprendizagem. O estilo atua na maneira de
desempenho, enquanto que a capacidade ¢ voltada ao nivel de desenvolvimento. A capacidade
tem valores definidos anexados a ela e o estilo tem diferentes intensidades em suas
dimensdes. Isso se reflete na realizagdo de uma tarefa, pois quando a capacidade do aluno ¢
menor e/ou a tarefa a ser realizada tem maior grau de dificuldade, hd a necessidade de uma
maior utilizagcdo de estratégias de aprendizagem, tornando assim o estilo mais eficaz aquela
aprendizagem.

O estilo de aprendizagem relativamente estdvel estd relacionado as expressdes
observaveis em um tipo de personalidade considerado relativamente estavel. Segundo Apter,
de acordo com sua Teoria da Inversao, as pessoas atuam e percebem o mundo de acordo com
cada situacdo, e o fator interveniente em cada momento da situacdo ¢ o estado motivacional
no qual a pessoa se encontra. Isso aponta a personalidade humana em termos dindmicos, e ndo
estaticos. A Teoria da Inversao € uma teoria da personalidade e tem sua for¢a na capacidade
de identificar a necessidade da inversao, da mudanca de estado, para que o novo estado possa
responder as constantes mudancgas de necessidades.

Para os pesquisadores dos estilos de aprendizagem com preferéncias flexiveis e estaveis,
um estilo de aprendizagem ndo ¢ um traco fixo, mas sim uma determinada preferéncia para a
aprendizagem, que varia conforme a situacdo. Os trabalhos de Kolb (1981, 1984) acerca da
aprendizagem integram fatores cognitivos e socioemocionais em uma teoria de aprendizagem
experimental, resultando num processo de aprendizagem consistente com a estrutura da
cognicdo humana e com as fases de crescimento e desenvolvimento humano. Assim, cada
estudante pode desenvolver seu estilo de aprendizagem, com pontos fortes e fracos, pois o ser
humano tem uma estrutura flexivel para a aprendizagem. A combinacdo de todas as quatro
formas de aprendizagem apresentadas por Kolb (adaptavel, divergente, assimilativa e
convergente) podem produzir altos niveis de aprendizagem, uma vez que contempla o estilo
maior de cada pessoa associado aos demais. Isso contribui para uma melhor qualidade na
aprendizagem.

Os autores da tultima familia de estilos de aprendizagem os abordam sob aspectos de
estratégias, orientagdes e concepcdes de aprendizagem. Tais concepgdes dao uma visdo mais
holistica e ativa para a aprendizagem, a qual envolve a disciplina, o assunto em foco, a
organiza¢do curricular, a avaliagdo, as experiéncias prévias dos alunos e a cultura

institucional. Os estudos de Entwistle apontados acima tém o foco na identificagdo das
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abordagens de aprendizagem utilizadas pelos estudantes, abordam a base de dominio do
conhecimento, o desenvolvimento intelectual dos alunos, as habilidades e atitudes que podem
vir a tornar a aprendizagem mais efetiva. Ou seja, a visao nessa familia de estilos ¢ ativa,
envolve abordagens e estratégias ativamente.

Percebe-se das abordagens dadas as cinco familias de estilos de aprendizagem que se o
aluno estd consciente de como melhor pode aprender, ele tem melhores chances de estudar
por um caminho que lhe ajudard a obter melhores resultados quanto a sua aprendizagem, logo
o0 sucesso, dentro ou fora da universidade. A qualidade na formagdo redunda na qualidade dos
servicos apresentados ao mercado de trabalho, e, por isso uma formagao de qualidade permite
competir dignamente no mercado de trabalho.

Quando os alunos aprendem em seu proprio estilo, a motivagdo € o comportamento
mudam, e a realizagdo no meio estudantil passa a ser evidente. Em suma, os alunos tornam-se
capazes de crescer ¢ de aprender, pois o clima que envolve o processo de ensino e
aprendizagem esté relacionado as suas capacidades e necessidades.

O processo de desenvolvimento do aluno ¢ um produto da interacdo entre as suas
escolhas e experiéncias de socializagao de disciplinas académicas.

Todo aluno, em menor ou maior grau, ¢ muito mais inteligente do que pensa. No
entanto, precisa acreditar nisso. Precisa perceber que cada um ¢ unico. Que seus estilos
especificos o tornam imprescindivel e importante. Precisa acreditar nesse potencial, mas para
tal ha a necessidade de conhecer-se, de saber qual o melhor caminho que vem a contribuir
para com uma melhor aprendizagem. Desta forma ele vai se tornar menos dependente e mais
responsavel pela sua propria aprendizagem, ou seja, muda-se o perfil estudantil e de simples
compromisso com a aprendizagem passa a ter comprometimento com a mesma.

Um importante papel que cabe ao aluno ¢ o de desenvolver a compreensdo das
preferéncias relacionadas a sua aprendizagem, identificar suas forgas e fraquezas para poder
selecionar as atividades que venham a lhe ajudar melhor no processo de aprendizagem, uma
vez que os pontos fortes podem compensar os fracos. Isso desenvolve no estudante a
capacidade de tomada de decisdo, o que cria motivacdo, responsabilidade e persisténcia em
relagdo ao que ele almeja aprender. Assim, o estudante passa a ser o monitor de seu proprio
progresso e encarrega-se de controlar seu proprio comportamento. Neste sentido, uma das
caracteristicas iniciais dos estudantes, o estilo de aprendizagem, apresentada na figura 5 que
representa a teoria emergente, Modelo de andlise do Comprometimento do Aluno, vem
reforgar a esperanca de uma melhoria na logica do ensino e da aprendizagem, pois aponta a

compreensdo do modo como os alunos aprendem, abrindo a porta para um maior
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comprometimento académico, logo uma melhoria na qualidade educacional, bem como no

que diz respeito a inclusdo dos graduados no mercado de trabalho.
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Copitndo 3

3. ACESSO UNIVERSITARIO: um novo caminho

A superagdo dos problemas enfrentados, com relagdo ao acesso universitério, leva-nos a
procurar na retrospectiva historica a compreensao dos fatos para que, a partir deles, se possa
ter um olhar prospectivo sobre a questao do acesso.

O inicio da Educag@o Superior no contexto brasileiro tem como marca o carater tardio, e
além deste, um viés colonialista, classista, desvinculado da realidade brasileira e seletivo
permeou o universo académico, proporcionando um acesso restrito (ROSSATO, 2006).

As primeiras instituicdes de Educacdo Superior t€ém origem apenas em 1808, com a
chegada da corte portuguesa ao Brasil, e as primeiras universidades datam da década de 1930.

O periodo de 1808, correspondente a fase monarquica, segue até o inicio da Republica,
em 1889. Esta fase ¢ marcada pelo surgimento de escolas autdbnomas responsaveis pela
formag¢do de profissionais liberais. Esse era um privilégio das classes sociais mais elevadas,
como ¢ mostrado por Carvalho (2006) no texto: Unificacdo da elite: uma ilha de letrados.
Este texto aponta a Educag¢do Superior sendo desenvolvida no Brasil com uma clientela,
formada pela elite® académica, isto &, o acesso a esse nivel de ensino era para pessoas
pertencentes a classe que detinha o poder governamental e uma situagdo de destaque na
sociedade. Percebe-se a exclusdo das demais classes que compunham a sociedade da época.

Os anos de 1889 até 1930 correspondem a Primeira Republica, e nesse periodo o
sistema de Educacdo Superior se descentraliza, surgindo assim instituicdes estaduais,
municipais e privadas. O acesso a esse nivel de ensino passou a ser mediante a aprovagao no
concurso vestibular, introduzido oficialmente pelo Decreto 8.659 em 1911 (BRASIL, 1911).
Em 1930, juntamente com o fim da Primeira Republica e a instalagdo do Estado Novo de

Getulio Vargas tem-se a criagdo das primeiras universidades (DURHAM, 2005).

¥ Travis Jr (1986, p. 389) define elite nos seguintes termos “... Elite, em sua significagio mais geral, denota um
grupo de pessoas que, numa sociedade qualquer, ocupam posi¢des eminentes. Mais especificamente, designa um
grupo de pessoas eminentes num determinado campo — principalmente a minoria governante”. Charles Wright
Mills (1985) define elite como um grupo situado em uma posi¢ao hierarquica superior numa dada organizacao e
com o poder de decisdo politica e econdomica. Pode significar genericamente um grupo localizado em uma
camada hierarquica superior em uma dada estratificagdo social.
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Com o passar dos anos e com o aumento da populagdo, a condi¢do candidato/vaga para
0 ingresso ao ensino universitario transformou o vestibular num funil que paira entre o Ensino
Médio e o Superior. Esse afunilamento tornou o acesso cada vez mais dificil, principalmente
para grupos caracterizados como alunos egressos do ensino publico, afrodescendentes,
indigenas e outros, uma vez que a estes ndo foram e ndo sdo dadas as mesmas condi¢des
preparatdrias disponibilizadas aos candidatos de nivel social mais elevado, que tinham e tém
acesso a escolas com melhor qualidade de ensino, apoio familiar, cursinhos preparatorios e
outros.

De 1945 até 1964 tem-se a fase caracterizada pela ampliagdo da quantidade de
universidades publicas. Surgem outros protagonistas no campo do conhecimento, entre eles
destacam-se partidos politicos, grupos de intelectuais e movimentos estudantis, todos com
ideologias, “aparentemente” voltadas para o povo e para a nagdo (PECAUT, 1990). Destaca-
se nesse tempo o Manifesto dos Educadores Mais uma vez Convocados — 1959 e a Geracao
dos anos 1954 — 1964 que aponta o crescimento desordenado de escolas de nivel superior
dando-lhes novas caracteristicas (GHIRALDELLI, 2006). Segundo Durhan, “Trata-se de um
outro sistema que subverte a concepg¢ao dominante de ensino superior centrada na associagao
entre ensino e pesquisa, na liberdade académica e no interesse publico, o qual ¢ constituido
por empresas de ensino voltadas para o mercado e o lucro.” (2005, p. 197). Tem-se outros
interessados ao acesso académico, demandam-se mais vagas para esse nivel de ensino.

A expansdo na Educagdo Superior brasileira até o final da década de 60 foi a maior
expansdo de ensino registrada em ambito mundial (TEIXEIRA, 1968). Uma visdo global da

expansao brasileira desse periodo pode ser acompanhada na tabela 1.

Tabela 1 — Expansdo da Educa¢do Superior Brasileira de 1808 - 1967

PERIODO NUMERO DE ESTABELECIMENTOS
1808 — 1890 14
1890 — 1930 86
1930 — 1945 181
1945 — 1960 404
1960 — 1967 671

Fonte: Anisio Teixeira (1968).

De acordo com a tabela 1, das 671 unidades de ensino, 328 estavam incorporadas e 45
agregadas as universidades e 298 mantinham-se como estabelecimentos isolados. Dessas 298,
27 eram oficiais federais, 51 eram oficiais estaduais, 27 municipais e 193 particulares. Das
328, 222 correspondiam a oficiais federais, 32 oficiais estaduais e 74 particulares. Por fim,

das 45 agregadas, 3 eram oficiais estaduais e 42 particulares. As particulares correspondiam,
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entdo, a 309 e as publicas a 262 unidades (TEIXEIRA, 1968). Observa-se, também, que o
nimero de estabelecimentos aumenta mais de sete vezes em 37 anos, ou seja, de 86 em 1930
passa para 671 em 1967.

Sob o aspecto da expansdo, Rossato (2006), informa que o estatuto das primeiras
universidades brasileiras foi ponto referencial para a organiza¢ao da Educacdo Superior, bem
como para a permissdo da existéncia de estabelecimentos de ensino isolados e o vasto
crescimento do setor privado de nivel superior.

As reformas educacionais realizadas na década de 60 e meados de 70 trouxeram
consequéncias para a educagdo brasileira que se estendem até os dias atuais. A primeira
reforma que marcou o ensino no Brasil foi relativa a Educacdo Superior. Cordeiro (2002)
refere que a reforma educacional iniciada pelo Ensino Superior representava uma forma de
acalmar as vozes criticas do universo estudantil de nivel superior da época, ou seja, uma
estratégia para manter o regime militar no poder. Essa reforma universitiria objetivava
resolver o problema dos excedentes, os quais correspondiam aos alunos aprovados no
vestibular, mas que estavam na espera por uma vaga. Essa demanda se dava devido ao
aumento da procura, pela populacdo de classe média, ao estudo universitario, o qual
representava ascensao social. Uma nova forma de acesso foi instaurada, e o vestibular passou
a ser de cunho eliminatério, terminando com o problema do excedente, mas ndo com o
problema do acesso. O vestibular passando a ter carater eliminatorio favorecia os melhor
preparados educacionalmente, logo, a exclusdo das classes sociais mais necessitadas, uma vez
que estas nao tinham os candidatos melhor preparados.

Na década de 80 a acelerada expansao da Educacdao Superior sofre uma retragdo. Isso
pode ser observado na tabela 2. Essa desaceleracdo se da devido ao esgotamento politico,
econdmico e social refletindo em recessdo, desemprego, crise econdmica e estagnagao.
Segundo Tramontin “a recessao atingiu o sistema universitario que arrefeceu seu crescimento,
diminuiu sua produtividade; surgiu mais acentuadamente o fenomeno de ociosidade de vagas
e abandono de matriculas, levando os analistas a chamar os anos 80 de década perdida” (1998,
p. 95). Nessa década tem inicio o processo de democratizagdo do pais e ¢ marcado pela
Constitui¢ao de 1988.

Na década de 90 o crescimento na Educacdo Superior ¢ retomado paulatinamente,
porém ¢ apenas em 2000 que hd um crescimento significativo. Isto pode ser observado na

tabela 2.
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Tabela 2 — Evolug¢ao do niimero de institui¢des por dependéncia administrativa - Brasil 1980 a

2008
ANO PUBLICAS PRIVADAS TOTAL
Numero (%) Numero (%) Numero

1980 200 22,7 682 77,3 882
1981 259 29,6 617 70,4 876
1982 259 29,7 614 70,3 873
1983 246 28,6 615 71,4 861
1984 238 28,1 609 71,9 847
1985 233 27,1 626 72,9 859
1986 263 30,8 592 69,2 855
1987 240 28,1 613 71,9 853
1988 233 26,8 638 73,2 871
1989 220 24 4 682 75,6 902
1990 222 242 696 75,8 918
1991 222 249 671 75,1 893
1992 227 254 666 74,6 893
1993 221 253 652 74,7 873
1994 218 25,6 633 74,4 851
1995 210 23,5 684 76,5 894
1996 211 229 711 77,1 922
1997 211 234 689 76,6 900
1998 209 21,5 764 78,5 973
1999 192 17,5 905 82,5 1097
2000 176 14,9 1.004 85,1 1.180
2001 183 13,2 1.208 86,8 1.391
2002 195 11,9 1.442 88,1 1.637
2003 207 11,1 1.652 88,9 1.859
2004 224 11,1 1.789 88,9 2.013
2005 231 10,7 1.934 89,3 2.165
2006 248 10,9 2.022 89,1 2.270
2007 249 10,9 2.032 89,1 2.281
2008 236 10,5 2.016 89,5 2.252

Fonte: MEC/INEP (2000a, 2000b), MEC/INEP/DEED (2009).

Analisando os dados apresentados na tabela 1 e na tabela 2 percebe-se que aumentaram
211 estabelecimentos de ensino entre 1967 e 1980, ou seja, de 671 em 1967 passaram para
882 unidades em 1980. Destaca-se, também, que o niimero de instituigdes publicas de 262 em
1967 reduziu para 200 em 1980, ao passo que as particulares saltaram de 309 para 682. A
diminui¢do das instituigdes publicas pode ser explicada pela absor¢do pelas universidades
publicas das unidades publicas isoladas, agregadas e/ou anteriormente incorporadas.

Observa-se através dos dados apresentados na tabela 2 que as instituigdes privadas
correspondiam em 2008 a 89,5% do total das instituigdes de Educag¢do Superior do pais, um
significativo percentual para a realidade brasileira.

Paralelamente a evolu¢do do nimero das instituicdes de Educagdo Superior tem-se a

evolucdo das matriculas nesse nivel de ensino, como pode ser analisado nas tabelas 3 e 4.
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Tabela 3 — Evolucao das matriculas em estabelecimentos publicos e privados no Ensino
Superior Brasileiro, 1933 - 2001

ANO PUBLICO PRIVADO TOTAL
Numero (%) Numero (%) Nimero
1933 18.989 56.3 14.737 43,7 33.723
1945 21.307 52,0 19.968 48,0 40.975
1960 59.624 56,0 42.067 44,0 95.691
1965 182.696 56,2 142.386 43,8 352.096
1970 210.613 49,5 214.865 50,5 425.478
1980 492.232 35,7 885.054 64,3 1.377.286
1990 578.625 37,6 961.455 62,4 1.540.080
1995 700.540 39,8 1.059.163 60,2 1.759.703
2000 887.026 32,9 1.807.219 67,1 2.694.245
2001 939.225 31,0 2.091.529 69,0 3.039.754

Fonte: Durhan (2005).

Observa-se na tabela 3 acima que até 1965 a maioria das matriculas pertenciam as
instituicdes publicas, correspondendo a 56,2% do total em 1965. A partir de 1970 as
instituicdes privadas vém absorvendo o maior percentual das matriculas. Este percentual se
estende até 2008, como pode ser observado na tabela 4. Os dados aqui computados

correspondem a graduagdo presencial e a distancia.

Tabela 4 — Evolu¢ao do nimero de matriculas - graduacao presencial e a distancia,

2002 — 2008

ANO PUBLICO PRIVADO TOTAL

Numero (%) Numero (%) Numero
2002 1.085.977 30.8 2.434.650 69.2 3.520.627
2003 1.176.174 29,9 2.760.759 70,1 3.936.933
2004 1.214.317 28,8 3.009.027 71,2 4.223.344
2005 1.246.704 27,3 3.321.094 72,7 4.567.798
2006 1.251.365 25,6 3.632.487 74,4 4.883.852
2007 1.335.177 25,4 3.914.970 74,6 5.250.147
2008 1.552.953 26,7 4.255.064 73,3 5.808.017

Fonte: MEC/INEP/DEED (2009).

O crescimento no setor privado pode ser explicado pela expansdo das IES para regides
que nao ofereciam esse nivel de ensino, isto €, para o interior dos estados, oportunizando,
assim, a interioriza¢do da Educacdo Superior. As institui¢cdes privadas tém investido em novas
unidades e projetos a fim de contemplar as exigéncias especificas de cada regido. Em 2000, de
acordo com Duarte (2007) havia 745 instituicdes de Ensino Superior no interior do pais, ao
passo que nas capitais 435. Também, escreve essa autora, “a diferenca aumentou: sao 769
instituigdes localizadas em grandes centros urbanos e 1.396 em regides mais distantes,
segundo dados do Censo da Educagdo Superior 2005.” (DUARTE, 2007, p. 27). Em 2009, de
acordo com a Sinopse Estatistica da Educac¢do Superior, versao 2011, eram 839 IES nas

capitais e 1.475 no interior (INEP, 2011).
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Os dados acima apresentados evidenciam o crescimento tanto no numero de novas
instituicdes de ensino como no nimero de alunos matriculados. Entretanto, grande ntimero de
candidatos ao ingresso na Educagdo Superior ndo conseguem o acesso. Isto pode ser devido a
dificuldade de ingresso, a qual pode estar relacionada com a incapacidade de aprovagao nos
concursos de admissdo, pois existe um percentual de vagas ociosas mesmo nas IES publicas, e
também a limitacdo do poder financeiro para custear as mensalidades nas instituigdes
privadas.

O numero de candidatos por vaga no Ensino Superior publico mostra-se grande,
evidenciando a vasta procura por um ensino gratuito, enquanto que o nimero de candidatos
por vaga no ensino privado apresenta-se menor. Observam-se alguns dados referentes ao

nimero de candidato por vaga na tabela 5.

Tabela 5 — Evolugdo da relagdo candidatos/vaga na graduacgdo presencial, 2002 — 2008

ANO PUBLICO PRIVADO
2002 8.90 1.60
2003 8,42 1,47
2004 7,88 1,30
2005 7,36 1,30
2006 7,10 1,23
2007 6,96 1,16
2008 7,13 1,17

Fonte: MEC/INEP/DEED (2009).

Ja na tabela 6 sdo apresentadas as vagas oferecidas e as vagas ociosas, tanto nas
institui¢cdes publicas como nas privadas. Analisando as tabelas 5 e 6 observa-se que ha uma
demanda reprimida de estudantes tentando o ingresso na Educagdo Superior, que por motivo
da grande concorréncia por uma vaga no ensino publico, eles ndo tém conseguido o acesso.
Em 2008 foram mais de 7 candidatos disputando uma vaga nas institui¢des publicas, ao passo
que para as privadas foi 1,17 candidato por vaga. Observa-se na tabela 6 o aumento do
numero de vagas oferecidas e paralelamente o aumento das vagas ociosas.

De acordo com os dados da tabela 6, verifica-se que foram registradas 1.479.318 vagas
ociosas em todo Brasil em relacdo ao numero total de ingressos em 2008. Observa-se que as
vagas ofertadas, embora ndo contemplariam a todos os candidatos por vaga, ndo foram
preenchidas. Essa ociosidade pode ser explicada, como j& mencionado anteriormente, pela
falta de habilidade de aprovacdo em exames admissionais, no caso do acesso as institui¢des

publicas, e devido a falta de condicdo financeira para custear um ensino privado.
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Tabela 6 — Numero de vagas oferecidas e ociosas na graduagao presencial, 2002 — 2008

ANO ____ VAGAS OFERECIDAS ____ VAGAS OCIOSAS
Publico Privado Total Publico Privado Total

2002 295.354 1.477.733 1.773.087 14.863 553.084 567.947
2003 281.213 1.721.520 2.002.733 14.132 725.647 739.779
2004 308.492 2.011.929 2.320.421 21.250 996.061 1.017.311
2005 313.368 2.122.619 2.435.987 24.687 1.014.019 1.038.706
2006 331.105 2.298.493 2.629.598 33.698 1.147.391 1.181.089
2007 329.260 2.494.682 2.823.942 30.769 1.311.218 1.341.987
2008 344.038 2.641.099 2.985.137 36.725 1.442.593 1.479.318

Fonte: MEC/INEP/DEED (2009).

O indice de ociosidade de vagas pode ser analisado na tabela 7. Nesta observa-se um
percentual de 54,6% de vagas ociosas em 2008 em institui¢des privadas contra 10,7% nas
publicas. Uma andlise mais apropriada sobre a questdo da ociosidade remete a estudos mais
detalhados sobre dados do censo com respeito a oferta de vagas por turno, curso, modalidade
de ensino, entre outros aspectos que poderiam influenciar a diferenga entre as vagas ofertadas

€ as oclosas.

Tabela 7 — indice de ociosidade na graduagio presencial, 2002 - 2008

ANO INDICE DE OCIOSIDADE (%)

PUBLICO PRIVADO TOTAL
2002 5.0 37.4 32.0
2003 5,0 422 36,9
2004 6,9 49,5 43,8
2005 7.9 47,8 42,6
2006 10,2 49.9 44.9
2007 9,3 52,6 47,5
2008 10,7 54,6 49,6

Fonte: MEC/INEP/DEED (2009).

Diante dos dados acima apresentados: maior nimero de candidatos do que de vagas
(principalmente ao ensino publico) e os opostos vagas oferecidas e vagas ociosas pode-se
conjecturar sobre um descompasso na questdo do acesso. Por um lado, ha muito mais
interessados ao acesso do que o numero de vagas ofertadas, mas no final da questdo sobram
vagas.

Onde esta a causa? Qual o problema desse descompasso estrutural? Que sobrem vagas
nas institui¢des privadas € compreensivel, visto que o poder aquisitivo da maioria da
populagdo brasileira ndo permite o custeio das mensalidades e nem os insumos necessarios no
decorrer do processo. Entretanto, nas institui¢des publicas nada mais natural seria que todas as
vagas fossem ocupadas ja que o nimero de candidatos ¢ maior que as vagas oferecidas.

Diante dos opostos, vagas ociosas e acesso académico, entram em cena os programas de

governo a fim de proporcionar o preenchimento dessas vagas, bem como aumentar as
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oferecidas. Entre os programas e atividades de governo tem-se: a Universidade Aberta do
Brasil — UAB correspondente a uma rede nacional de Educagdo Superior a distancia, com a
participacao do ensino superior publico em parceria com estados € municipios. O objetivo da
UAB ¢ oferecer uma formacao académica para professores que ja trabalham na Educacao
Basica e ndo sdo graduados.

Outro programa de governo diz respeito ao apoio a implementacdo e/ou consolidagao de
centros de acessibilidade nas instituigdes federais, os quais objetivam a eliminacao de
barreiras pedagogicas, atitudinais, de comunicagao e de arquitetura, a fim de efetuar o acesso
e a permanéncia de pessoas desabilitadas na Educagao Superior (BRASIL, 2008b).

A criacdo de Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia — IFCE, também faz
parte do programa de educacdo inclusiva do governo brasileiro. Os IFCE sdo instituigdes de
Ensino Superior, basico e profissional, multicampi e pluricurriculares, que oferecem educagao
profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, tendo por base a conjugacao
de conhecimentos técnicos e tecnologicos relacionados as praticas pedagogicas (BRASIL,
2008D).

Ainda dentro do programa de inclusdo educacional tem-se a regulamentacdo do
treinamento da pratica profissional (estagios). Essa regulamentacdo delimita o papel da
instituicdo de ensino em relagdo ao estudante e a instituicdo na qual ele estd desenvolvendo
seu estagio; estabelece garantias trabalhistas e estabiliza o ntimero de horas de trabalho
semanal.

Por fim, lembra-se o REUNI, ja detalhado na pagina 33-34 deste volume. Outros
programas, tais como: o FIES, o ENEM, a reserva de cotas e o PROUNI serdo melhor
apresentados no decorrer deste topico.

Os programas e atividades de governo estdo proporcionando, nos dias atuais, embora
haja inimeras hierarquias e desigualdades no sistema de Educacdo Superior, a entrada de
outros atores sociais em cena, com uma diversificagdo quanto a renda, tipo étnico, faixa etaria
etc, tornando a disputa do espago académico maior (MANCEBO, 2004).

O vestibular, processo que buscava e ainda busca “selecionar os melhores” para o
ingresso na Educagdo Superior vem perdendo seu cardter seletivo, pois novas formas de
acesso a esse nivel de ensino vém sendo adotadas. Isso € garantido pelas reformulagdes de
politicas publicas sustentadas nas normas constitucionais na LDBEN n°. 9394/96 e no Plano
Nacional de Educacao, Lei 10172/2001 que abordam a ampliagdo do percentual da populacao
brasileira ao acesso universitario (BRASIL, 1988, 1996, 2001).
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O Plano Nacional de Educacao, Lei 10172/2001, tem como meta, até o final da década,
promover a oferta de Educacdo Superior, pelo menos, para 30% da faixa etaria de 18 a 24
anos. Outra meta, de relevante significado, refere-se a inclusao de alunos através da criacao de
politicas que facilitem as minorias (alunos egressos do ensino publico, afrodescendentes,
indigenas, portadores de deficiéncia fisica entre outros) o acesso a Educacdo Superior, através
de programas de compensac¢ao de deficiéncias oriundas da formagao escolar anterior e outras.

Surgem, entdo, em meio a muitos debates, as chamadas a¢des afirmativas que, segundo
Cashmore (2000), sao politicas publicas voltadas para mudar algumas situacdes historicas de
desvantagem a grupos minoritarios e mulheres, no que diz respeito a educagdo e emprego.

Historicamente, o tema das Politicas de A¢des Afirmativas no Brasil ja se manifestava
em algumas agdes governamentais, como por exemplo, a “Lei do Boi”, Lei n® 5.465, de 3 de
julho de 1968, que reservava nos estabelecimentos de Ensino Médio Agricola e nas Escolas
Superiores de Agricultura e Veterinaria, mantidos pela Unido, 50% de suas vagas a candidatos
agricultores ou seus filhos, proprietarios ou ndo de terras, residentes com suas familias na
zona rural e 30% a agricultores ou seus filhos, proprietarios ou ndo de terras, residentes em
cidades ou vilas sem estabelecimentos de Ensino Médio (BRASIL, 1968).

Na década de 70, pequenos movimentos sociais aquecem o tema exigindo a criacdo de
cotas para grupos tradicionalmente excluidos da sociedade. Nos anos 90, isso se intensificou,
€ movimentos negros passaram a pressionar as universidades publicas para a criacdo de cotas
para o ingresso universitario, aumentando a discussdo a respeito no interior das universidades.

A reserva de cotas iniciou no estado do Rio de Janeiro, pela Lei 3.524/2000, que
determinou a reserva de 50% das vagas da graduacdo na Universidade Estadual do Rio de
Janeiro — UERJ e na Universidade Estadual do Norte Fluminense — UNENF para candidatos
que estudaram em escolas publicas do estado e mais tarde pela Lei 3.708/2001 que reservava
40% das vagas dessas universidades para candidatos negros e pardos (ALERJ, 2000, 2001).
Em seguida outras institui¢des federais seguiram o mesmo caminho. No ano de 2009°°, as
Politicas de Ag¢des Afirmativas ja representam um avango positivo para a inclusdo social

brasileira. O percentual de universidades federais que adotaram alguma forma de inclusdo

% O sistema de Educagio Superior brasileiro estava constituido, até janeiro de 2009, por 2.509 institui¢des de
Educacdo Superior de acordo com o cadastro das Instituicdes de Educagdo Superior do INEP (2009). Dessas,
251 sao publicas e 2.258 sdo privadas. As instituicdes publicas se dividem em Federais, e correspondem a 93, as
Estaduais sdo 92 e 66 as Municipais. As federais dividem-se em 36 Universidades Tecnoldgicas, 9 Fundagdes, 2
Institutos, uma Escola Nacional e 45 Universidades. O presente estudo ndo aborda as Universidades
Tecnologicas, constando assim, a analise dos documentos de 57 instituicdes federais. Nao sdo mencionados aqui
os polos e/ou diversos campus existentes em muitas das universidades federais.
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social correspondia a 75,44%, essa quantia representou o triplo das universidades que ndo

aderiram a alguma forma de inclusdo social, como pode ser observado na figura 21.

Figura 21 — Acesso a Educacgao Superior Federal Brasileira em 2009
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Fonte: Felicetti et al. (2009).

Quanto as Politicas de Agdes Afirmativas voltadas as Institui¢des privadas de Educagao
Superior, foi criada em 10 de setembro de 2004, a Medida Provisoéria N° 213 que instituiu o
Programa Universidade para Todos — PROUNI (BRASIL, 2004). A Medida Provisoéria foi
posteriormente convertida na Lei n° 11.096, de 13 de janeiro de 2005, sob a gestdo do
Ministério da Educagdo (BRASIL, 2005).

O PROUNI ¢ destinado a concessao de bolsas de estudo integrais e bolsas de estudo
parciais de 50% ou de 25% para estudantes de cursos de graduagdo e sequenciais de formacao
especifica, em institui¢des privadas de Ensino Superior, com ou sem fins lucrativos.

As bolsas de estudo sdo concedidas a brasileiros que ndo tém curso superior, e
correspondem as semestralidades ou anuidades escolares. As bolsas integrais sdo concedidas
para brasileiros com renda familiar per capita mensal de até 1 (um) salario-minimo e 1/2
(meio). As bolsas parciais de 50% ou de 25%, sdo concedidas a brasileiros cuja renda familiar
mensal per capita ndo exceda o valor de até 3 (trés) salarios-minimos.

O destino das bolsas de estudo, listado no Art. 2° dessa Lei, ¢ o aluno que:

1. tenha cursado integralmente o Ensino Médio em escola publica ou em
instituigdes privadas na condigdo de bolsista integral,

2. seja portador de deficiéncia, nos termos da lei;

3. seja professor da rede publica de ensino, especificamente dada para os cursos de
pedagogia, licenciatura e normal superior, destinados a formagao do magistério

da Educacao Basica, independentemente da renda referida acima.
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A manutencdo da bolsa PROUNI dependerd do cumprimento de requisitos de
desempenho académico. O estudante beneficiario de bolsa integral ou parcial, para se manter
no Programa, deverd apresentar aprovacdo académica em, no minimo, 75% das disciplinas
cursadas em cada periodo letivo. Se houve aproveitamento académico insuficiente, o
coordenador do Programa Universidade para Todos, em conjunto com os professores
responsaveis pelas disciplinas onde ocorreu reprovagdo, analisard as justificativas
apresentadas pelo académico acerca do rendimento insuficiente e autorizar, por uma Unica
vez, a continuidade da bolsa. Aos bolsistas integrais ndo sera cobrado pelas disciplinas
cursadas novamente, mas aos bolsistas parciais a cobranga serd proporcional ao percentual
nao coberto pela bolsa.

O estudante PROUNI podera solicitar a suspensao do usufruto da bolsa, observando que
o periodo suspenso também ¢ considerado de efetiva utilizagdo para a contagem do prazo
maximo estabelecido para conclusdo do curso. Se a suspensdo ultrapassar trés semestres
consecutivos a bolsa sera encerrada.

O encerramento da bolsa poderd ocorrer quando ndo houver matricula do estudante
beneficiado no periodo letivo inicial do curso; por solicitagdo escrita e justificada do bolsista;
pelo cancelamento da matricula; pela evasao do bolsista e/ou falecimento do mesmo; pelo
insuficiente rendimento académico; pela ndo atualizacdo apos trés semestres consecutivos de
suspensdo; pelo esgotamento do prazo méaximo para conclusdo do curso; mudanca de
condi¢do socioecondmica do bolsista, que comprometa os requisitos estabelecidos na Lei n°
11.096 de 2005; a qualquer momento, por falsidade de informagdo ou inidoneidade de
documento apresentado pelo bolsista e, finalmente, pela conclusao do curso.

Sera beneficiado pelo PROUNI, o estudante pré-selecionado pelos resultados e pelo
perfil socioeconomico do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM. Na etapa final, o
estudante serd selecionado pela instituicdo de Educagdo Superior, de acordo com critérios
proprios.

Os alunos beneficiarios do PROUNI e todos os demais alunos sdo regidos pelas mesmas
normas e regulamentos internos da instituicao a que pertence.

A adesio ao PROUNI, por instituicdo privada de Educagdo Superior, com fins
lucrativos ou sem fins lucrativos ndo beneficentes, de acordo com o Art. 5° da Lei N° 11.096,
podera ser feita mediante assinatura do termo de adesdo, o qual a partir da assinatura tem um
prazo de vigéncia de 10 anos, renovavel por igual periodo. Esse termo poderd prever a
permuta de bolsas entre cursos e turnos, restrita a 1/5 (um quinto) das bolsas oferecidas para

cada curso e cada turno.
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A instituicdo ao assinar o termo de adesdo compromete-se a oferecer, no minimo, 1
(uma) bolsa integral para o equivalente a 10,7 (dez inteiros e sete décimos) de estudantes
matriculados e regularmente pagantes ao final do correspondente periodo letivo anterior,
excluido o numero correspondente a bolsas integrais concedidas pelo PROUNI ou pela
propria instituicdo, em cursos efetivamente nela instalados. A instituicdo também podera
oferecer, de acordo com o Paragrafo 4° do Art. 5° dessa Lei, 1 (uma) bolsa integral para cada
22 (vinte e dois) estudantes pagantes e matriculados em cursos efetivamente nela instalados
desde que ofereca, adicionalmente, quantidade de bolsas parciais de 50% ou de 25% na
proporcao necessaria para que a soma dos beneficios concedidos na forma desta Lei atinja o
equivalente a 8,5% da receita anual dos periodos letivos que ja tém bolsistas do PROUNIL

A instituicao privada de Educagdo Superior, com fins lucrativos ou sem fins lucrativos
ndo beneficentes, pdde no ano de 2005, aderir ao Programa Universidade para Todos
oferecendo, no minimo, 1 (uma) bolsa integral para cada 9 (nove) estudantes pagantes e
matriculados ao final do correspondente periodo letivo anterior, excluido o numero
correspondente a bolsas integrais concedidas pelo Programa ou pela propria institui¢do, em
cursos efetivamente nela instalados. Em substituicao a esse critério, a instituicdo de Educagao
Superior privada ofereceria 1 (uma) bolsa integral para cada 19 (dezenove) estudantes
matriculados e pagantes em cursos efetivos, e uma quantidade de bolsas parciais de 50% ou
de 25%, na propor¢do necessdria para que a soma dos beneficios concedidos alcance o
equivalente a 10% da receita anual dos periodos letivos que ja tém bolsistas do Programa. Isso
foi aplicado as turmas iniciais de cada curso e turno até atingir as proporcdes estabelecidas
para o conjunto dos estudantes de cursos de graduacao e sequencial de formacao especifica da
instituigdo, disposto no paragrafo 4° do Art. 5° da Lei N° 11.096.

A adesdao ao PROUNI pelas instituicdes de Educacdo Superior implica no cumprimento
de obrigagdes tais como a propor¢cdo de bolsas de estudo oferecidas por curso, turno e
unidade, e o percentual® de bolsas de estudo destinado a implementacio de politicas
afirmativas de acesso a Educacao Superior de portadores de deficiéncia ou de autodeclarados
indigenas e negros.

Poder3 ser desvinculado do PROUNI o curso que, segundo critérios de desempenho do
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educag¢dao Superior — SINAES, por duas avaliagdes

consecutivas, apresentar rendimento insuficiente. Isso ndo acarretara prejuizo ao estudante ja

% Esse percentual devera ser, no minimo, igual ao percentual de cidaddos autodeclarados indigenas, pardos ou
pretos, na respectiva unidade da Federagdo, segundo o ultimo censo da Fundagdo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica - IBGE.
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matriculado, e as bolsas destinadas a esse curso sdo redistribuidas pelos demais cursos da
instituicdo, respeitando-se as normas vigentes.
A instituicao de Educacao Superior que aderir ao PROUNI terd, durante a vigéncia do
termo de adesdo, a isen¢ao dos seguintes impostos e contribuigdes:
. Imposto de Renda das Pessoas Juridicas;
Il.  Contribui¢do Social sobre o Lucro Liquido®’;

1. Contribuicdo Social para Financiamento da Seguridade Social®;

IV.  Contribui¢do para o Programa de Integra¢io Social®.

A instituicdo que ndo cumprir com as obrigagdes assumidas no termo de adesdo estara
sujeita a penalidades aplicadas pelo Ministério da Educacdo, tais como o restabelecimento do
nimero de bolsas a serem oferecidas gratuitamente, a desvinculagdo do PROUNI, logo a
suspensao da isengdo dos impostos e contribuicdes.

As instituigdes que aderirem ao PROUNI poderdo considerar como bolsistas do
programa os trabalhadores da propria instituicdo bem como os dependentes destes que forem
bolsistas em decorréncia de conveng¢ao coletiva ou acordo trabalhista, tendo um limite de até
10% das bolsas concedidas por esse Programa.

Agdes conjuntas de incentivo a permanéncia dos alunos nas instituigdes de ensino,
também fazem parte do PROUNI. Essas ac¢des correspondem a Bolsa Permanéncia, o
convénio de estagio entre o MEC e a Caixa Economica Federal, o FIES — Fundo de
Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (criado no ano de 1999 pelo Ministério da
Educacdo e substituiu o Programa de Crédito Educativo PCE/CREDUC) que permite que o
bolsista parcial financie a parte da mensalidade ndo coberta pela bolsa PROUNI O FIES®
também proporciona o financiamento de cursos de graduacdo para alunos matriculados em
instituicdes privadas sem condi¢des de custear o pagamento das mensalidades.

Embora o FIES tenha perdido seu papel de destaque com a criagdo do PROUNI, ele
continua intervindo significativamente no financiamento da formagdo de nivel superior,
apresentando atualmente, de acordo com a Caixa Econdomica Federal, quase 500 mil

estudantes beneficiados e uma aplicagdo financeira que gira em torno de R$ 4,6 bilhoes

(Www. caixa.gov.br).

5! Instituida pela Lei n® 7.689, de 15 de dezembro de 1988, disponivel em:

<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/LEIS/L7689.htm>

52 Instituida pela Lei Complementar n° 70, de 30 de dezembro de 1991, disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/LCP/Lcp70.htm>

53 Instituida pela Lei Complementar n°® 7, de 7 de setembro de 1970, disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/LCP/Lcp07.htm>

% Maiores informagdes no site da Caixa Econdmica Federal <www.caixa.gov.br> Acesso em 20 de jun. 2011.
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Quanto ao PROUNI, este ofereceu de 2005 até 2011 um total de 776.449 bolsas
integrais e 606.867 bolsas parciais, perfazendo um total de 1.383.316 bolsas ofertadas, como

pode ser observado nos dados apresentados na figura 22.

Figura 22 — Bolsas PROUNI ofertadas por ano

776.449
M [ntegral

- .
Parcial 606.867

99.495 129.672

98.698 97.631 115.351

125.510 124.92

94.517

66.223

2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 Total

Fonte: SISPROUNI 17/06/2011 Bolsistas ProUni 2005 — 2°/2011.

De acordo com a Secretaria de Educagao Superior — Sesu, atualmente 1.400 instituigdes
de Educagdo Superior participam do PROUNI (BRASIL/MEC, 2010). Isso significa que mais
de 80% das institui¢des privadas brasileiras aderiram ao Programa Universidade para Todos.

O numero de bolsistas PROUNI nesse mesmo periodo correspondeu a um total de

919.551 alunos, distribuidos nas Regides da Federagao, conforme indicado na figura 23.

Figura 23 — Bolsistas PROUNI por Regido e total
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Fonte: SISPROUNI 21/09/2011 Bolsistas ProUni 2005 — 2°/2011.
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Nota-se que 463.765 (1.383.316 — 919.551) bolsas ofertadas pelo PROUNI nao foram
ocupadas. Embora haja bolsas ofertadas e ndo usadas, o Programa Universidade para Todos
vem, sem duvida alguma, contribuindo para com o acesso de um novo perfil académico, pois
foram 919.551 estudantes até 2011 que ingressaram em uma IES.

O controle do PROUNI ¢ dado por procedimentos operacionais efetuados via um
sistema informatizado, o sistema do PROUNI — Sisprouni. Este sistema permite ao MEC
identificar em tempo real a situagdo das instituicdes que aderiram ao Programa, uma vez que
0 processo ¢ eletronico e via Internet, tendo a certificacdo digital como instrumento de
controle.

Para que o PROUNI cumpra com seus objetivos foi instituida a CONAP — Comissao
Nacional de Acompanhamento e Controle Social do Programa Universidade para Todos,
através da Portaria n°. 301, de 30 de janeiro de 2006 (BRASIL, 2006). A CONAP ¢ um 6rgao
colegiado com competéncias consultivas, ¢ estd ligado a SESu — Secretaria de Educagao
Superior do Ministério da Educagdo. A comissdo tem por competéncia: acompanhar o
controle social do Programa, objetivando o aperfeicoamento e consolidagdo do mesmo;
interagir com a sociedade civil; propor diretrizes para organizacdo de comissdes locais de
acompanhamento ao PROUNI; elaborar o regimento e realizar reunides.

A CONAP ¢ composta por 2 representantes do corpo discente das instituigdes privadas
de Educagdo Superior, um pelo menos, bolsista do PROUNI — designados pela UNE — Unido
Nacional dos Estudantes; 2 representantes dos estudantes do Ensino Médio publico —
designados pela UBES; 2 docentes das institui¢des privadas de Educacdo Superior —
designados pela CNTE — Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo e pela
CONTEE - Confederagao Nacional dos Trabalhadores em Estabelecimentos de Ensino; 2
representantes dos dirigentes das institui¢cdes privadas de Educag¢do Superior — designados
pela ABMES — Associacdo Brasileira de Mantenedoras de Educagdo Superior e pelo CRUB
— Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras; 2 representantes da sociedade civil,
atualmente MSU — Movimento dos Sem Universidade ¢ Educafro — Educacao e Cidadania de
Afrodescendentes e Carentes, e de 2 representantes do Ministério da Educagao.

O Programa Universidade para Todos que ja se faz presente em mais de 80% das
universidades privadas brasileiras, estende-se para além das fronteiras nacionais. Isto se da
pelo acordo firmado entre o Ministério da Educacao do Brasil e a Universidade de Salamanca.
Esse acordo prevé a oferta de bolsas do PROUNI para que alunos brasileiros possam cursar a
graduagdo na institui¢do espanhola. O acordo também prevé a oferta de bolsas de estudo em

universidades brasileiras para alunos espanhdis. De acordo com o Ministro da Educacdo do
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Brasil, Fernando Haddad, esse intercambio ¢ bom e justo para ambos os paises € tem um
impacto cultural positivo para os dois lados (CAPES, 2010).

Os alunos beneficiados com essa bolsa, PROUNI Internacional, no ano de 2010,
correspondem aos primeiros colocados no Exame Nacional do Ensino Médio, em dez areas
especificas: Biologia, Biotecnologia, Estatistica, Farmacia, Fisica, Informag¢do e
Documentagdo, Engenharia de Materiais, Engenharia de Edificagdes, Matematica e
Sociologia. O uso do ENEM como forma dessa selegdo foi utilizado apenas em 2010. As
bolsas, dos proximos anos, estardo disponiveis no Sistema de Selecao Unificado — SISU, o
qual permite aos estudantes disputarem vagas em institui¢des publicas de Educacdo Superior
a partir do resultado do ENEM, substituindo, assim, o vestibular tradicional. O SISU ¢
informatizado e gerenciado pelo Ministério da Educacao.

O PROUNI Internacional oferecera 40 bolsas ao longo de quatro anos. A Coordenagao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES — além de pagar a passagem,
pagard uma bolsa de estudos de lingua espanhola, na Espanha, pois os alunos realizardao a
prova de proficiéncia em junho de 2010. Sendo aprovados no teste de proficiéncia da lingua e
no exame referente as matérias do Ensino Médio, também aplicado na Espanha, os estudantes
iniciardo os cursos de graduagdo em Salamanca em setembro do mesmo ano. Para a
subsisténcia desses alunos no exterior o banco Santander lhes pagard uma bolsa permanéncia,
de até 11,8 mil euros por ano (R$ 30.000,00). Com essa bolsa os alunos poderdo custear
hospedagem, alimentacdo e um deslocamento anual da Espanha para o Brasil, na época de
férias.

Esta parceria podera desencadear outras, com universidades de diferentes paises.

Observa-se que o PROUNI vem ao longo de sua implementagdo colaborando para com
o ingresso de um novo perfil de estudantes no meio académico. Isso significa dizer que vem
proporcionando a inclusdo social, pois os bolsistas desse Programa representam, na maioria,
uma classe social sem condi¢des de competir com alunos melhor preparados, a uma vaga em
instituicdes publicas de Educag¢do Superior, e sem condi¢cdes de custear os estudos em
instituigdes privadas. Assim, ha a possibilidade de alunos de classes sociais menos
favorecidas mudarem a sua realidade, ou seja, ha a possibilidade de ascensdo na pirdmide

social.
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3.1 DO ENEM AO PROUNI

A sele¢dao dos alunos PROUNI ¢ realizada através de um sistema informatizado ¢
impessoal, oferecendo assim transparéncia e seguranga ao processo. Os candidatos sdo
selecionados de acordo com as notas obtidas no ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio.
Desse modo, se conjuga inclusdo a qualidade e mérito dos estudantes que obtiverem melhores
desempenhos.

O Exame Nacional do Ensino Médio foi reestruturado, denominado o novo ENEM, e
tem como proposta subsidiar os processos seletivos das Institui¢des de Educacgdo Superior e
combinar as virtudes do vestibular tradicional, como por exemplo, a amplitude de contetidos
com o modelo de questdes utilizadas no atual ENEM. Este exame ¢ organizado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira ¢ Ministério da Educagao —
INEP/MEC.

A forma de reestruturagdo do ENEM estabelece uma relacdo entre o Ensino Médio e o
Ensino Superior, uma vez que objetiva discutir a relacdo entre conteudos exigidos para o
ingresso ao nivel superior e as habilidades fundamentais para o desempenho académico, bem
como para a forma¢ao humana (BRASIL, 2009).

O ENEM ¢ o caminho inicial para o ingresso universitario via Programa Universidade
para Todos, pois s6 pode se candidatar ao processo seletivo PROUNI, referente ao primeiro
semestre de cada ano, o estudante que tiver participado do Exame Nacional do Ensino Médio
no ano anterior e obtido a nota minima de 400 pontos na média das cinco provas (Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, Linguagens, Codigos e
suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias e Redacao) do Exame. As notas obtidas nos
exames anteriores ndo sdo consideradas. Nao poderdo participar alunos que ja estdo estudando
em instituicdo publica de Educacdo Superior. A distribuicdo das bolsas de estudos tem por
critério as notas obtidas pelos estudantes no ENEM.

O candidato, em data pré-determinada pelo PROUNI, faz sua inscri¢ao via internet, na
pagina eletronica www.mec.gov.br/prouni ou na http://prounialuno.mec.gov.br/forms/ e
informa o nimero de inscricdo no ENEM e o Cadastro da Pessoa Fisica (CPF). Escolhe até 5
opgoes de curso na mesma institui¢do ou em institui¢cdes diferentes de acordo com seu perfil,
ou seja, as 5 opgoes sao escolhidas em ordem de sua preferéncia. Os estudantes que tiveram
as melhores notas no ENEM sdo pré-selecionados pelo PROUNI para sua op¢do de maior
prioridade, isto €, o estudante que tiver maior nota no ENEM ¢ o primeiro a ser contemplado

em sua primeira op¢ao, € assim por diante.
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Apo6s confirmagdo do resultado da pré-selegdo, o candidato munido dos documentos
necessarios se dirige a instituicdo de ensino para a qual foi pré-selecionado. A bolsa ¢
concedida apds a aprovacao da documentagao, e o candidato assina o Termo de Concessao de
Bolsa do PROUNI, passando a ser bolsista deste Programa.

Existem algumas instituicdes que submetem os candidatos (sem Onus) pré-selecionados
a um processo seletivo proprio. Essas instituicdes podem ser encontradas na pagina eletronica
do PROUNL

As inscri¢des sao realizadas, geralmente, em duas etapas, podendo ocorrer mais,
dependendo da ociosidade de vagas. Se o candidato ndo for selecionado para a primeira etapa,
ele podera fazer nova inscri¢do na segunda ou demais etapas. Em cada etapa, o processo de

escolha e selecdo ¢ igual.

3.2 RESPONSABILIDADE SOCIAL: impacto nas e das IES

O desenvolvimento socioecondomico ¢ humano de uma sociedade estd atrelado a uma
efetiva inclusdo social, a qual tem por objetivo a igualdade de direitos e oportunidades a todas
as pessoas, independente da condicdo social, politica, religiosa, filosofica, mental, fisica,
étnica ou de género (GUGEL, 2004). Esses direitos, de acordo com o Artigo 6° da
Constituicao Federal brasileira correspondem a direitos sociais, isto é: a educagdo, a saude, o
trabalho, a moradia, o lazer, a seguranga, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a
infancia e a assisténcia aos desamparados (BRASIL, 1988).

O direito a um trabalho digno ¢ de todos. Entretanto, a falta de qualificagdo e formagao
profissional de uma pessoa nao permite que o mercado de trabalho a acolha, ou seja, o grau
educacional do cidaddo define o trabalho que ele pode exercer na sociedade.

A realidade educacional brasileira € cheia de intervenientes, entre eles o “abismo”
existente entre o Ensino Médio e o Superior. Caracteriza-se o “abismo” aqui, a questdo do
acesso a esse nivel de ensino, uma vez que o processo admissional correspondeu e ainda
corresponde a um funil, pelo qual passavam e/ou passam somente os com melhor preparagao,
sendo que os melhor preparados correspondiam, ou ainda correspondem, a pessoas
pertencentes a uma classe social com condi¢des de oportunizar melhores escolas, cursinhos
preparatorios, entre outros. Isto significa dizer que candidatos oriundos de classes menos
favorecidas tinham ou tém menores chances de passar por esse funil.

Entretanto, essa realidade vem sendo mudada através de programas de governo que

proporcionam outras formas de acesso, tais como o jd apresentado na parte inicial deste
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capitulo. Neste, foi apresentado um conjunto de meios e acdes governamentais que
proporcionam a grupos minoritarios o acesso a uma educacdo de nivel superior. Tais agdes
postas em movimento conjuntamente com as instituicdes de Educagdo Superior € com os
principais protagonistas em questdo neste estudo: alunos PROUNI, vém ao encontro da
definicdo de inclusdo atribuida por Forest e Pearpoint, “Inclusdo significa convidar aqueles
que (de alguma forma) tém esperado para entrar e pedir-lhes para ajudar a desenhar o nosso
sistema e que encorajem todas as pessoas a participar da completude de suas capacidades —
como companheiros e como membros.” (1997, p. 137). Nesta direcdo Reid afirma que “A
inclusdo ndo acontece - ¢ um processo. Inclusdo se desenvolve ao longo do tempo e o sucesso
da inclusdo depende da preparagdo e do apoio realizado para tal®.” (2005, p. 100).

A inclusdao ndo ¢ entendida como um problema somente da pessoa interessada na
inser¢do, mas também do sistema no qual ela deve ser inserida. Diz respeito a um conjunto de
valores derivados da conjungdo do direito que todos t€ém do acesso ao saber e da necessidade
da formacao de pessoas que déem conta das demandas da sociedade do conhecimento. Assim,
inclusdo social voltada para a educagdo, corresponde a um conjunto de agdes que combatem a
exclusao dos beneficios da educagdo na vida em sociedade. Esta, muitas vezes estabelece
padroes igualitarios, contradizendo o perfil populacional, o qual ¢ delineado por diferengas.
Estas podem ser provocadas pela origem geografica, pela educagdo inicial, pela existéncia de
deficiéncias, por preconceitos raciais e pela propria diferencga entre classes sociais existente
desde os primordios dos tempos.

De acordo com o professor de Harvard, Barth (1990), as diferencas representam grandes
oportunidades de aprendizado, oferecem um recurso gratis, abundante e renovavel. Assim, o
que ¢ diferente ¢ que € o importante nas pessoas € nas escolas. Schwartzman (2005) vai ao
encontro da ideia de Barth quando afirma a importincia da ampliacdo da presenca de pessoas
de diferentes origens e condi¢des socioecondmicas nas instituicdes de nivel superior, o que as
torna mais plurais e diferenciadas, tanto social quanto culturalmente, proporcionando um
maior avango econdmico e social ao pais.

A inclusdo na Educagdo Superior de um grupo plural de alunos ¢ fator que vem sendo
observado dentro dos projetos governamentais atuais de expansao desse nivel de ensino, uma
vez que a questdo da pluralidade nao foi marco de ateng¢do na evolugdo histérica da Educagao

Superior Brasileira.

% Tradugdo livre de: Inclusion does not happen — it is a process. Inclusion develops over time and the success of
inclusion depends on the preparation and the foundation that have been put in place.
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Essa atenc¢do parece estar sendo dada através dos programas e atividades empreendidas
(UAB, da implementagdo e/ou consolidagdo de centros de acessibilidade nas instituigdes
federais, da criagdo de Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, da
regulamentacdo do treinamento da pratica profissional, do REUNI, do FIES, do ENEM e do
PROUNI) pelo governo federal brasileiro. Pretende-se por meio desses programas fortalecer o
processo de inclusdo educacional, ou seja, objetiva-se mudar a realidade de pessoas
pertencentes a classes sociais mais vulneraveis, ndo apenas através do acesso a Educagao
Superior, mas também zelando pela permanéncia e o sucesso no mundo educacional.

Diante dos dados e andlises apresentados até aqui, em especial no que concerne ao todo
do Programa Universidade para Todos, pode-se dizer que as IES estdo: i) abrindo as portas
para estudantes pertencentes a grupos minoritarios; ii) assumindo a responsabilidade por esses
alunos; iii) realizando estudos sobre o percurso desse novo perfil estudantil (Ainda em
pequenas proporgdes); V) desenvolvendo projetos sociais que cumprem com os objetivos
propostos; Enfim, quando as IES trabalham em sua gestdo, com a¢des que desencadeiam
mudangas e/ou beneficios sobre a sociedade, elas estdo sendo responsaveis pelo IMPACTO
SOCIAL, ou de acordo com a dimensao 3 dos SINAES (2009), elas estdo cumprindo com a
responsabilidade social que lhes compete.

Para Zaffaroni (2007), o impacto social acontece

Quando a universidade abre suas portas para receber os estudantes dos setores mais
desfavorecidos da populagdo; quando a universidade assume a responsabilidade por
seus alunos e os mantém no sistema educativo com bons resultados; quando os
programas sdo desenvolvidos para dar a todos os alunos o0 mesmo nivel de base de
competéncia; quando sdo realizados estudos sobre o abandono e as qualificacdes
adequadas; quando ha uma série de beneficios estudantis que ajudam a atingir o
pretendido; quando os projetos sociais realizados pela universidade cumprem os
objetivos propostos; quando a universidade tem acordos com agentes sociais para
desenvolver projetos conjuntos; quando as atividades que sdo realizadas tém uma
margem consideravel; quando existe um orgamento para a criagdo de parcerias
relevantes com agentes sociais da comunidade, etc®®. (ZAFFARONI, 2007, p. 1).

Os outros impactos relacionados com a responsabilidade social da universidade,

segundo Zaffaroni (2007), sdo impacto organizacional, ambiental, educacional e cognitivo. O

% Tradugdo livre de: When the university opens its doors to receive students from the most disadvantaged
sectors of the population; when the university takes responsibility for its students and keeps them in the
education system with good results; when programs are developed to give all students the same level of basic
competence; when studies are undertaken on dropping out and on appropriate qualifications; when there are a
series of student benefits that help to achieve the aforementioned; when the social projects undertaken by the
university comply with the proposed objectives; when the university has agreements with social agents to
develop joint projects; when the activities that are carried out have considerable scope; when there is a university
budget allocated to forming links with relevant social agents in the community; etc.
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impacto organizacional estd voltado para a responsabilidade social corporativa, uma vez que
os impactos sdo resultantes das formas como as organizagdes sdo gerenciadas. O impacto
ambiental esta relacionado com os efeitos que a universidade pode causar sobre o meio
ambiente, isto ¢, como a comunidade académica trata com temas como: consumo de agua e
energia, a reciclagem, isto ¢, como e quanto os alunos saem conscientes acerca das questdes
ambientais. O impacto educacional, para a autora, somente vai ocorrer quando a educagdo dos
estudantes estiver baseada em valores € na compreensao do contexto ao qual eles pertencem,
ou seja, quando principios democraticos, participativos, criticos e refletivos forem
desenvolvidos, bem como quando houver uma melhoria continua nos curriculos baseados no
dia a dia educativo. Por fim, o impacto cognitivo esta direcionado as areas de investigagdo tais
como: questdes de desenvolvimento humano sustentdvel, projetos que envolvem etnia,
deficiéncia, pobreza e género; perspectivas interdisciplinares; aprendizagem compartilhada
com membros da comunidade, isto ¢, divulgacao e uso do conhecimento desenvolvido.
Entretanto, o conjunto de agdes atribuidas por Zaffaroni (2007) a cada um dos impactos
por ela relacionados, somente poderdao ser tomadas como impactos quando submetidos a
analises que comprovem quantitativamente as diferengas ou mudangas que essas agdes vém
desencadeando na sociedade como um todo. Isto significa dizer que impacto ¢ “a diferenca
reportavel e quantificavel ou a diferencga potencial que seu projeto ou programa esta fazendo
na vida real das pessoas. Ele relata retornos e beneficios para a sociedade. O foco estd no

67
beneficio publico, ndo pessoal ou interno’".”.

Assim, impacto ¢ medido, ¢ diferenga
quantificavel, ou a diferenca em potencial que um projeto ou programa esta fazendo na vida
das pessoas. Ele relata o pagamento de um investimento e beneficios para a sociedade.

O impacto pode ser mostrado através de pesquisas ou relatorios, como por exemplo: o
relatorio de Kuh (2008) Higher-Impact Educational Practices: What they are? Who has
access to them and Why they matter? E o Censo da Educacéo Superior 2008: Resumo técnico
(MEC/INEP/DEED, 2008).

Os resultados necessitam ser mostrados de forma concisa e resumida, evidenciando as
diferencas que o programa ou projeto esta fazendo para o bem publico. H4 a necessidade de se

destacar os retornos para a sociedade, apontando questdes chaves como: O que se estd

fazendo? Quem esta fazendo e por que esta realizando? Em suma, para se falar em impacto

%7 Tradugdo livre de: The reportable, quantifiable difference, or potential difference, that your project or program
is making in real people"s lives. It reports payoffs and benefits to society. The focus is on public — not internal or
personal benefit. Disponivel em: <
http://www. extensmnunl edu/c/document _library/get file?folderld=3602&name=DLFE-2444.pdf > Acesso em
17 de jun. 2010.
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necessita-se mostrar as mudangas que estdo ocorrendo diante de um investimento sobre uma
determinada questdo.

Portanto, impacto ¢ mudanga ou potencial de mudanca quantificavel em uma ou mais
areas chaves, como as apresentadas por Zaffaroni (2007), dentro da responsabilidade social
das universidades, considerando especialmente, nesta tese, a contribuicdo no ambito da
inclusdo, tanto no meio académico quanto na sociedade de um novo perfil de ingressantes e

de egressos.

3.3 EMPREGABILIDADE E SATISFACAO: impacto da colocacio dos graduados

Os governos de todo o mundo tém, nos ultimos anos, considerado o sistema de
Educacdo Superior como essencial para o desenvolvimento econdmico. O capital humano,
oriundo deste nivel de ensino, representa a principal for¢a de crescimento economico de um

pais (BECKER, 1975; BRENNAM; KING; LEBEAU, 2004).

Capital humano aumenta diretamente a produtividade, pelo elevado potencial
produtivo dos empregados. [...] Reforcar as capacidades humanas e o capital
humano ¢ importante na promocdo do crescimento, tanto como insumo para a
producdo como para ajudar o progresso tecnoldgico. Isto tem sido reconhecido tanto
na teoria de crescimento enddgeno quanto em estudos empiricos comparando o
crescimento em diferentes paises®. (HM TREASURY, 2000, p. 26 - 32).

Entretanto, a competitividade no mercado de trabalho torna-se cada vez maior. E mister,
entdo, uma formacdo de qualidade, a fim de responder as exigéncias deste mercado, bem
como as expectativas de trabalho dos graduados. Para Yorke (2006), a contribui¢do para o
bem-estar econdmico, dado pelo potencial de uma graduagdo, ndo se resume apenas na
formacgao especifica em si, mas também a outras habilidades tais como comunicagdo, trabalho
em equipe e gerenciamento de tempo.

Concordando com essas caracteristicas, Knight e Yorke (2003, p. 5) definem
empregabilidade como sendo “Um conjunto de realizagdes, entendimentos e atributos
pessoais que tornam os individuos mais propensos a terem empregos € serem bem sucedidos

~ . 69
nas profissoes escolhidas™.”.

% Traduzido de: Human capital directly increases productivity by raising the productive potential of employees.
[. . .] Improving skills and human capital is important in promoting growth, both as an input to production and by
aiding technological progress. This has been recognized both in endogenous growth theory and also in empirical
studies comparing growth in different countries (HM Treasury, 2000, p. 26-32).

% Traduzido de: A set of achievements, understandings and personal attributes that make individuals more likely
to gain employment and to be successful in their chosen occupations.
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Ja Arthur e colegas (2008) apontam que empregabilidade tem diferentes significados
culturais. Como por exemplo o sentido anglo-saxdo, que traz a implicagdo de que os
graduados necessitam ser trabalhadores flexiveis que podem operar com facilidade em uma
variedade de configuragdes diferentes. Em outros paises europeus, empregabilidade
corresponde a preparagdo para uma profissdo ou papéis similares de trabalho de alto nivel
dentro de um conjunto de competéncias e status social. H4, ainda, um sentido adicional de
empregabilidade, aquele que remete ao estar empregado simplesmente, em qualquer
momento, por qualquer motivo, mostrando uma combinacdo do mercado de trabalho e
caracteristicas do Ensino Superior.

Empregabilidade, no sentido acima, poderia ser vista como: um emprego pelo graduado;
como desenvolvimento de habilidade e/ou experiéncias, ou seja, um processo curricular; e
empregabilidade como posse de caracteristicas e/ou de resultados ganhos pelo esforco dado
na realizacdo do trabalho.

Para Yorke (2006), a empregabilidade percebida apenas como desenvolvimento de
experiéncias, seja no Ensino Superior ou fora dele ¢ um erro, pois além dessas experiéncias a
IES tem que garantir desenvolvimento mais intenso de pré-requisitos para o sucesso no
emprego, tais como: desenvolvimento cognitivo, social, etc. Isso se aplica a todos os
curriculos, uma vez que o processo curricular pode facilitar, ndo garantir, o desenvolvimento
de pré-requisitos acordados as caracteristicas de cada profissao.

Com relacdo a empregabilidade como resultado de esforgos empenhados por um
trabalho, o graduado mostra empregabilidade em relagdo a um trabalho se ele pode
desenvolver um conjunto relevante de habilidades e/ou destrezas para este determinado
trabalho, bem como fazer contribuicdes relevantes para as relagdes humanas. Isto implica
dizer que a empregabilidade vista como um repertério de atributos e realizagdes pode ter um
conjunto de habilidades de valor geral que, entretanto, pode revelar-se insuficiente para
situagdes especificas. Na perspectiva adotada aqui, a empregabilidade ¢ uma caracteristica
individual e multifacetada (YORKE, 2006).

Empregabilidade, para este autor, deriva das maneiras como o aluno aprende a partir de
suas experiéncias, implica algo sobre a capacidade e empenho do graduado em realizar
determinada funcdo em um emprego, ndo devendo ser confundida essa capacidade com a
aquisicdo do emprego. Yorke (2006, p. 7) argumenta que “empregabilidade ndo ¢ o mesmo
que emprego”’, mas sim um conjunto de praticas, habilidades, compreensdes e caracteristicas
individuais que fazem com que os graduados tenham maiores chances de conseguirem

empregos e serem melhor sucedidos na profissdo escolhida, beneficiando a si mesmos, o
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mercado de trabalho, a sociedade e a economia. Enquanto que emprego esta relacionado com
a fun¢do em si, com a colocag¢do, lugar ou ocupacao.

A empregabilidade vem sendo ponto central na relacdao entre as empresas € as pessoas.
Nesta direcao, estudos de Teichler (2007) apontam que os egressos do Ensino Superior nao so6
esperam conseguir emprego, mas também boa remuneracao salarial. Tais estudos indicam que
a empregabilidade pode resultar em impactos sobre o emprego e sobre o trabalho em muitos
aspectos, tais como: facilitar a transicdo para o emprego; abrir oportunidades para pessoas
com atribuigdes, responsabilidades e interesses profissionais; aumentar a remuneragao € a
seguranga no trabalho; fornecer oportunidades de aprendizagem continua e abrir caminho para
a mobilidade internacional.

A colocagdo dos egressos do ES no mercado de trabalho ¢ fundamental para a
orientacao da sociedade, pois os valores, visdes e conhecimentos desenvolvidos na graduagdo
possibilitam, a partir de interacdes de origem sociais, impactos na sociedade, ou seja, a
colocacdo dos graduados ¢ fundamental para o impacto do Ensino Superior na sociedade
(BRENNAM; KING; LEBEAU, 2004).

Schomburg e Teichler (2006) mostram que a transi¢do para o emprego, as atribuigdes de
trabalho e a qualidade do emprego variam de acordo com caracteristicas sociobiograficas e
educativas dos egressos, ou seja, as experiéncias durante o periodo académico, as
competéncias adquiridas e experiéncias de trabalho, também intervém na empregabilidade e
no emprego. Isso implica dizer, segundo Hilsdorf (2008), que empregabilidade se refere a um
conjunto de questdes que abrangem a formagdo pessoal do empregado e seus diferenciais
competitivos em relagdo aos outros empregados.

Diante das caracteristicas apresentadas acerca da empregabilidade, pode-se dizer que o
estudante, ao cuidar de tais caracteristicas, estd adicionando atributos ao seu perfil
profissional o que facilitard a sua inser¢do no mercado de trabalho, bem como contribuird para
com a sua satisfacdo em relagdo a sua profissao.

Por satisfacao entende-se o prazer que resulta da realizacdo do que se desejava alcangar,
ou seja, ¢ um contentamento que advém de uma acdo. Para tanto, necessita ter sentido,
funcionalidade e utilidade.

Quando uma acdo vem acompanhada de sentimentos agraddveis e prazerosos,
relacionados com a satisfagdo de se fazer algo proprio e familiar, ela se encontra regulada
intrinsecamente (DECI; RYAN, 1985). Isto implica dizer que tal agdo estd intrinsecamente
motivada. Portanto, a relacdo entre motivacdo e satisfagdo ¢ evidente. A motivacao

impulsiona uma a¢ao que resulta em satisfacao.
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A relagdo entre motivacdo e satisfacdo permite perceber que a primeira encontra-se na
entrada do Modelo de Anélise para o Sistema Superior de Educag¢do envolvendo aluno
PROUNI (figura 5), enquanto que a satisfagcdo esta no resultado. Logo, a motivacao funciona
como ponto de partida, j& a satisfacao, ponto de chegada.

Motivagdo esta relacionada aos motivos bem como aos fatores que conduzem a uma
determinada a¢do. Ela corresponde ao esforco e ao impulso para alcangar uma meta ou

satisfazer um desejo (HUERTAS, 2001). Ja a satisfagao,

E entendida como um contentamento experimentado quando um desejo ¢ satisfeito;
envolvendo resultados ja atingidos. A motivacdo, ao contrario, estd relacionada a
resultados a serem atingidos, ou seja, ela corresponde ao impulso e ao esforgo para

satisfazer um desejo ou alcangar uma meta. (DIFINT, 2002, p. 16).

Assim, tem-se uma motivagdo que impulsiona uma agdo que pode resultar em uma
satisfacdo dentro de um contexto pré-existente. Como a satisfagdo envolve resultados
atingidos em determinada agdo, pode-se pensar na relacdo existente entre trabalho e
satisfacdo. Nesta direcdo, Sant“Anna (2002, p. 98) argumenta que as consequéncias da
satisfacdo no trabalho tém sido cada vez mais relevantes, “seja para as organizacdes, em
termos de suas potenciais implicagdes sobre a eficiéncia, produtividade, qualidade das
relacdes de trabalho, niveis de absenteismo/turnover e comprometimento organizacional; seja
em termos de seus possiveis impactos sobre a satide e bem-estar dos trabalhadores.”.

A satisfagdo da pessoa no trabalho e com o trabalho pode intervir positivamente no
crescimento, tanto da empresa na qual a pessoa se encontra inserida, quanto no proprio
crescimento pessoal e profissional desta pessoa. Neste sentido, entende-se a satisfagdo no
trabalho como o estado de conforto que resulta da realizagdo de uma necessidade, ou seja, a
associagdo entre a necessidade do trabalho e a satisfagdo na realizagdo dele. Para Robbins
(2005, p. 23), a satisfacdo no trabalho corresponde a um “conjunto de sentimentos que uma
pessoa possui com relagdo ao seu trabalho.”.

Segundo De Vries e colegas (2008, p. 72), “estar satisfeito com o trabalho pode ter
varias razoes. Estas variam desde aspectos monetarios até aspectos como caracteristicas
pessoais, as peculiaridades do emprego, do setor econdmico, o tipo de programa e o nivel de

5570

congruéncia entre a formagdo e o trabalho.””™ . Assim, avaliar a satisfacdo de uma pessoa ¢

70 ~ s . . . ,

Tradugdo livre de: Estar satisfecho con el trabajo puede tener diversas razones. Estas varian desde factores
pecuniarios hasta aspectos como caracteristicas personales, las peculiaridades del empleo, el sector econémico,
el tipo de programa o el nivel de congruencia entre la licenciatura y el puesto.
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algo amplo, pois ela € resultado de um somatdrio complexo de diferentes elementos. Estudos
a este respeito tém sido desenvolvidos em diversos paises.

Nos Estados Unidos, Pascarella e Terenzini (2005) apontam a relagdo entre satisfagao
no trabalho e a graduagdo, a qual esta relacionada com a questao monetaria, ou seja, quanto
maior o saldrio maior a satisfacdo. Esta mesma relagdo foi encontrada por Vila, Garcia-Aracil
e Mora (2007) em pesquisas na Unido Européia.

Wolniak e Pascarella (2005), apontam tanto a influéncia direta quanto a indireta de
trés fatores de satisfacdo: a autonomia no trabalho, o desenvolvimento pessoal e as
caracteristicas financeiras.

Newstron e Davis (1993) organizam a definicdo de satisfagdo no trabalho em duas
abordagens: unidimensional e a multidimensional. A unidimensional considera a satisfacdo no
trabalho como um estado emocional ou afetivo ou uma atitude global em relacdo ao trabalho.
A segunda abordagem leva em conta a atitude do empregado, ndo diante do trabalho como um
todo, mas sim diante do trabalho e dos diversos aspectos a ele relacionados, tais como:
condigdes de trabalho, natureza do trabalho, saldrio, seus pares, supervisao, oportunidades de
promocao, beneficios, desenvolvimento pessoal e, também, a qualidade do trabalho.

O que uma pessoa procura no seu trabalho ¢ fundamentado em suas necessidades e
valores acordados com as necessidades e valores do sistema no qual se encontra inserido. Tais
necessidades e valores correspondem a elementos bioldgicos e psicossociais essenciais para
sua sobrevivéncia, bem como para a do grupo. Um trabalho pode ser considerado satisfatorio
quando oferece oportunidade de obter as principais metas desejadas na vida. Portanto, a
satisfacdo no trabalho esta relacionada, e/ou depende do grau coincidente entre o que o
individuo procura no seu trabalho e o que ele realmente retira dele.

Sabe-se que o emprego ¢ um fator relevante de sustentacdo da qualidade de vida das
pessoas. Assim, a relacdo entre emprego, satisfacdo e empregabilidade ¢ evidente. As
caracteristicas pessoais (empregabilidade) tornam os individuos mais propensos a terem
empregos capazes de responder as suas expectativas e torna-los satisfeitos com a profissdao
escolhida, bem como com a remuneracao dela advinda, pois ndo se pode avaliar a qualidade
de vida no trabalho sem considerar a dimensao da remuneracao.

Segundo Davis e Newstron (1992, p. 123), “satisfagdo no trabalho representa uma
parcela da satisfagdo da vida [...] a satisfagdo no trabalho influencia também o sentimento de
satisfacdo global com a vida de uma pessoa.”.

O emprego pode ser uma forma de avaliar o impacto causado no mercado de trabalho

(sociedade) pelo novo perfil de egressos. Isto pode ser relevante uma vez que este novo perfil
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corresponde a uma parcela da populagao que sem o apoio do PROUNI nao teria condigdes de
uma formagao profissional formal, ou seja, uma melhor preparagdo e qualificacdo para as
exigéncias do mercado de trabalho, deixando o contingente de trabalhadores informais que
frequentam os subempregos em nossa sociedade.

A satisfagdo com a formagdo e/ou com o trabalho evidencia uma forma de avaliar o
impacto no mercado de trabalho (sociedade) pelo novo perfil ingressante neste mercado, pois,
de acordo com Vila, Garcia-Aracil e Mora (2007), a satisfacdo ¢ um excelente indicador de
éxito, uma vez que reflete tanto recompensas monetarias quanto nao monetarias.

Nesta direcdo, esta tese apresenta estudos de campo que evidenciam reais impactos,
tanto no contexto da sociedade quanto no das IES. Tais estudos estdo apresentados no capitulo
5 deste trabalho, mas anterior a este ¢ delineado, no capitulo 4, o caminho metodologico

percorrido nestes estudos.
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Cprtuts #

4. CAMINHO METODOLOGICO

O estudo aqui pretendido, envolvendo a variavel comprometimento, pode ser tido como
um estudo inserido no contexto das Ciéncias Sociais, pois envolve movimentos sociais, ou
seja, as agOes afirmativas que aqui estdo voltadas especificamente ao aluno PROUNI. Para
tanto, a forma de abordagem dada ao problema desta tese segue o enfoque quanti-quali, com
objetivo explicativo, ¢ procedimento técnico ex post facto (GIL, 1999).

A pesquisa quantitativa determina o perfil de um grupo de pessoas, tendo por base suas
caracteristicas comuns. E indicada para medir tanto opinides, como atitudes, preferéncias e
comportamentos. Possui questdes diretas e facilmente quantificaveis (BOOTH; COLOMB;
WILLIAMS, 2000).

O paradigma qualitativo aprofunda a compreensdao dos fendmenos que investiga,
explorando-os holisticamente. Segundo Moraes ¢ Galiazzi (2007, p. 11), esta abordagem
“Nao pretende testar hipoteses para comprova-las ou refutd-las ao final da pesquisa; a
intencdo ¢ a compreensdo, reconstruir conhecimentos existentes sobre os temas
investigados.”. De acordo com esses autores, as pesquisas qualitativas tém cada vez mais
utilizado analise textual, seja de textos ja existentes ou da constru¢do do material de andlise
oriundo de entrevistas e observagdes. A perspectiva qualitativa permite estudar realidades
especificas e, a0 mesmo tempo abrangentes, também, propicia uma constru¢do mais criativa
por parte do pesquisador, o qual necessita extrair do fendmeno as diversas interfaces que
possam emergir a partir da andlise dos textos e dados coletados (MILES; HUBERMAN,
1994). Esse hibrido de pesquisa qualitativa e quantitativa € marca dos tempos contemporaneos
caracterizados pelo pensamento complexo e pelas multiplas tecituras oriundas da abordagem
transdisciplinar (FELICETTTI, 2007).

“A utilizagdo de uma pesquisa qualitativa em conjunto com uma pesquisa quantitativa
fornece sempre uma solugdo mais eficiente para o problema de pesquisa.” (TRUJILLO, 2003,
p. 10). Isto € justificavel, pois a pesquisa quantitativa, que faz uso da Estatistica, proporciona
a visualizacdo, a interpretacdo e explicacdo dos dados coletados sob um olhar diretamente
quantificavel e generalizavel, enquanto que a qualitativa analisa as respostas, interpretando-as

tanto sob a perspectiva da objetividade quanto da subjetividade apresentada nas falas dos



148

respondentes. Assim, o uso de ambas as analises nesta tese foi relevante e necessaria, devido
ao conjunto de indicadores delineados para responder ao problema proposto, pois para alguns
indicadores foi mister a estatistica e para outros a analise textual.

A natureza explicativa usada aqui se dd devido ao fato do objeto de estudo,
comprometimento estudantil, ser relativamente novo e quase nao ser estudado na comunidade
cientifica brasileira, denotando, assim, a necessidade de melhor entender esse tema.

De acordo com Babbie (1995), pesquisa explicativa, como o proprio nome diz, ¢ para
explicar as coisas. Essa pesquisa tem por preocupacao identificar os fatores que determinam
ou que contribuem para a ocorréncia dos fendmenos, ou seja, ndo identifica somente os
fendmenos, mas também as causas dos mesmos. E o tipo de pesquisa que mais aprofunda o
conhecimento da realidade, porque explica a razdo, o porqué das coisas. Ela geralmente
assume a forma de pesquisa experimental e pesquisa ex post facto.

O objetivo explicativo vai ao encontro da necessidade de satisfazer a curiosidade do
pesquisador e o desejo do mesmo para um melhor entendimento acerca do assunto em foco,
ou seja, as propriedades epistemoldgicas dessa pesquisa objetiva identificar, através do
comportamento do aluno PROUNI, aspectos que evidenciam o comprometimento desse
estudante para com a sua aprendizagem. Este estudo envolve uma andlise intensa dos objetos
em foco de modo que se permita um amplo e detalhado conhecimento a respeito. Tem como
caracteristica fundamental a busca da compreensdo da realidade, onde o pesquisador procura
desvendar as multiplas dimensdes que compdem uma situagdo ou um problema.

Um procedimento técnico ex post facto, segundo Kerlinger, permite “descobrir as
relagdes e interacdes entre variaveis sociologicas, psicoldgicas e educacionais, no ambito de
estruturas sociais reais ''.” (1964, 1984, p. 387). Os estudos fundamentados, apds o fato
ocorrido, permitem ao investigador tomar a varidvel de estudo, e tentar esclarecer e/ou
entender os intervenientes que permearam o contexto dessa varidvel. Assim, o estudo aqui da
relagdo entre comprometimento ¢ o aluno PROUNI, tem natureza ex post facto, isto &,
procedimento técnico ex post facto.

Intenta-se, entdo, mapear variaveis relacionadas as condigdes socioecondmicas, raga,
sexo, escolaridade dos pais, remuneragdo; as agdes comportamentais tais como: perguntar e
participar de discussoes em sala de aula, reunir-se com colegas e/ou professores fora da sala
de aula para estudos e discussdes acerca de leituras ou atividades escolares; quantidade de

livros lidos; quantidade de produgdo escrita; quantidade de horas semanais investidas para

m Tradug@o livre de: Discovering the relations and interactions among sociological, psychological, and

educational variables in real social structures.
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estudar, para ler e escrever; aos possiveis impactos gerados, tanto no contexto académico
como fora dele decorridos do novo perfil académico; ao desempenho académico e a média do
aluno PROUNI durante o percurso académico; a quantidade de semestres no curso € 0s
suspensos, em fim, todos os intervenientes relacionados com a vida académica do estudante.
Foram também observadas as relagdes entre o comprometimento, empregabilidade e
satisfacdo. Este mapeamento ocorreu via levantamento de dados obtidos dos histéricos dos
alunos, bem como de questionarios a eles administrados. Tais variaveis proporcionam
explicar os objetivos colimados nesta tese.

O enfoque quanti-quali, com objetivo explicativo e procedimento técnico ex post facto

se justifica nesta tese:

e qualitativo, pois as andlises textuais realizadas permitiram estabelecer o estado
de conhecimento sobre o problema de pesquisa proposto. Assim, a construgao
tedrica e as analises realizadas oferecem subsidios para a continuidade do
estudo, bem como para suporte tedrico para futuras pesquisas;

e quantitativo, ao observar as frequéncias, relagdes e correlagdes, permitiu
perceber as ligagdes existentes entre os indicadores propostos a esta tese;

e ¢X post facto permitiu observar o desenvolvimento académico, profissional e
econdmico dos sujeitos investigados, ja egressos;

e objetivo explicativo proporcionou maior familiaridade com a questdo problema
desta pesquisa, pois o tornou mais explicito. Este objetivo abarcou a pesquisa
documental e a participacdo dos alunos PROUNI ingressados em uma institui¢ao
de Educagdo Superior em 2005, que tiveram experiéncias praticas com o tema

em pesquisa.

41  TECNICAE INSTRUMENTOS DE COLETA E ANALISE DE DADOS

As pesquisas realizadas na elaboracio e desenvolvimento desta tese permearam espagos
in loco e online, tais como bibliotecas, aulas presenciais, acervos documentais e Sites de
busca, o que caracteriza o uso de materiais impressos e online. As informagdes submetidas a
andlise e estudo foram coletadas a partir de diferentes instrumentos, de acordo com a

necessidade de cada momento durante o percurso investigativo. Os instrumentos que
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permitiram a coleta para andlise e estudo foram agrupados em pesquisa bibliografica ou
documental.

A pesquisa bibliografica fez uso de livros; artigos cientificos; CDs de anais de eventos e
teses. O estudo e analise desenvolvidos através de referenciais tedricos permitiram a
pesquisadora uma ampla visdo acerca dos fendmenos, objetos ou assuntos pesquisados,
oportunizando uma cobertura holistica do tema em foco.

A pesquisa documental envolveu leitura e analise de Leis Nacionais e Estaduais; da
Constituicao da Republica Federativa do Brasil; de Leis Nacionais e Estaduais; de Decretos
Nacionais e Estaduais; de Emendas Nacionais e Estaduais; de dados estatisticos de 6rgaos
oficiais do governo; de documentos institucionais ¢ do académico bolsista PROUNI; A
pesquisa documental ¢ uma fonte estavel, rica e de carater subjetivo, com representatividade
garantida pelo uso de um grande niimero de documentos.

A andlise documental, além de seguir o paradigma qualitativo, também fez uso do
quantitativo, pois muitos dos documentos analisados apresentaram énfase em dados
estatisticos relevantes para o entendimento da pesquisa em questdo. O enfoque quantitativo
versou sobre o desempenho académico, a média do aluno, o nimero de semestres cursados,
entre outros itens que se apresentaram relevantes.

Segundo Creswell (2007), os dados estatisticos quando estudados, ddo uma descri¢ao
numérica das atitudes, opinides ou tendéncias da populagdo em foco. A representacdo dos
dados estatisticos via graficos e tabelas facilita o entendimento e a leitura das informagdes.

Foram analisadas quase 4.000 paginas de documentos académicos contendo
informacdes acerca dos ingressantes PROUNI — 2005. Esta analise inicial permitiu uma visao
geral da turma de ingressantes PROUNI — 2005, bem como permitiu a identificacdo
codificada dos egressos dessa turma para posterior associagdo com as respostas oriundas dos

questionarios.

42 OSSUJEITOS E O CAMPO DA PESQUISA

A escolha do campo e dos sujeitos em um trabalho de pesquisa é proposital, pois o
pesquisador os escolhe em funcdo das questdes que norteiam seu interesse de estudo, bem
como das condigdes espaco-temporais que o viabilizardo (CASTRO, 1994; ALVES-
MAZZOTTI, 2004).

O campo de estudo desta pesquisa € uma institui¢do de Educag¢do Superior Comunitéria

do Estado do Rio Grande do Sul. Esta Institui¢ao, localizada na Serra Gatcha e com diversos
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polos universitarios. Esta universidade teve o total de 492 alunos ingressantes pelo Programa
Universidade para Todos em 2005. Assim, o ponto inicial de andlise teve 492 sujeitos, dos
quais apenas os ja egressos foram convidados a responderem o instrumento de pesquisa
proposto nesta tese.

Como os sujeitos eleitos para esta pesquisa sdo egressos PROUNI, especificamente os
ingressantes da turma de 2005, a IES participante desta pesquisa necessitaria ter sua
participacdo no Programa Universidade para Todos ainda no primeiro semestre de 2005.
Além disso, buscou-se também, uma institui¢do que tivesse um numero significativo de
alunos, ou seja, uma IES que contemplasse bolsistas em todas as grandes areas de estudo de
acordo com o MEC. A Universidade que proporcionou este estudo perfez tais caracteristicas.

Primeiramente foi estabelecido contato com a equipe coordenadora do PROUNI da
universidade em foco. Este contato foi agendado e realizou-se in loco. A equipe coordenadora
do PROUNI da IES teve papel relevante nessa fase de desenvolvimento da tese, uma vez que
proporcionou condi¢des para o desenrolar do trabalho. As condi¢des foram viabilizadas
devido ao acesso as informagdes no que tange os alunos PROUNI ingressados no ano de
2005. Além de informagdes como média e desempenho académico outras de relevante teor
foram disponibilizadas, bem como os enderecos (e-mail e/ou telefone) para o futuro contato
com 0s egressos, convidando-os a responderem ao questionario de pesquisa elaborado para

esta tese.

43 O QUESTIONARIO

A qualidade e a inovagdo sdo essenciais a competitividade econdmico-global. A
situagdo econdmica exige cada vez mais capital humano qualificado, capaz de adaptar-se a
novas formas de desenvolvimento profissional, ndo exatamente relacionado a sua formagao
especifica, ou seja, ha a necessidade da formacio de um profissional flexivel (ANECA’?,
2008). Assim, a universidade tem de estar a frente da sociedade de informacao e da economia
baseada no conhecimento. Ela ndo pode restringir-se a uma formacao linear, hé4 a necessidade,

segundo Ortega y Gasset (1999), de uma formagdo de cultura geral””. Neste sentido, de acordo

> ANECA. Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion. Informe Estudiantes: titulados
universitarios y mercado laboral. Informe Graduados: titulados universitarios y mercado laboral. Projecto
REFLEX. Madrid, 2008. Disponivel em: www.aneca.es. Acesso em 05 de set. de 2009.

3 A formagdo de um ,homem culto” segundo Kant (1958), Carr (1995) e Ortega y Gasset (1999) implica pensar
culto ndo no sentido ornamental, mas sim como um sistema de idéias sobre o mundo e a humanidade em cada
época, € estar preparado para o mundo.
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com Mosquera (2003, p. 44) “A Educacdo propde-se a mudar de horizonte e, por isto, de
retrospectiva passa para prospectiva” despertando um novo olhar sobre a Educagao, intuindo
novas perspectivas, posturas e necessidades em Educacao.

Este novo olhar permite perceber que a universidade por si s6 ndo ¢ a inica responsavel
na formacdo dos estudantes, inimeros outros fatores intervém na formacgdo estudantil, tais
como questdes socioecondmicas, politicas entre outras.

Um aspecto relevante na formagao académica ¢ o querer ser e fazer do principal
interessado nessa formagdo, o aluno. Este € o protagonista de sua aprendizagem. E de acordo
com Mosquera (02/09/2008 informa¢do verbal) “Cada um deve se fazer dono de sua
aprendizagem.”.

Neste sentido, os estudantes sdo responsaveis pelo conjunto de decisdes, atividades e
comportamentos que venham tomar durante o percurso académico. E da qualidade de sua
formagdo, da capacidade de resiliéncia e/ou de uma formagdo de cultura geral, que se
delineara sua trajetoria profissional, socioecondmica, em suma, o resultado do seu modo de
fazer, ser e viver na sociedade dependera da aprendizagem desenvolvida, a qual estd
diretamente ligada ao seu comprometimento nesse contexto.

A busca por evidéncias relacionadas ao comprometimento estudantili com sua
aprendizagem e, principalmente, aos resultados e/ou impactos decorrentes deste
comportamento, instigou a elaboragdo de um instrumento de pesquisa que pode colaborar para
com a identificacao de tais evidéncias.

O National Survey of Student Engagement — NSSE, o Projeto de investigacdo: El
Profesional Flexible en la Sociedad del Conocimiento: Nuevas Exigencias en la Educacion
Superior en Europa, conhecido como REFLEX e o Classroom Activities and Outcomes
Survey, este ultimo de Cabrera, Colbeck e Terenzini (2001), sdo instrumentos de pesquisa que
tém suas questdes que contemplam as evidéncias acima mencionadas. Esses instrumentos
foram tomados como referéncia para a elaboragdo do instrumento da presente pesquisa, visto
que abordam aspectos que constituem o cerne da investigagdo pretendida, pois o primeiro
aborda mais o comportamento do aluno, o segundo a situacdo do estudante no mercado de
trabalho quando ja formado e o terceiro aborda os dois aspectos e as caracteristicas iniciais
dos estudantes.

Assim, com base nos instrumentos de pesquisa acima mencionados foi construido o
presente questionario de pesquisa, intitulado QPAP — Questiondrio de Pesquisa para Alunos
PROUNI, o qual contém questdes similares aos instrumentos citados e tem por objetivo

identificar, no comportamento do aluno, aspectos que evidenciam a relevancia do seu
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comprometimento, apontar possiveis impactos, na universidade e na sociedade, decorrentes
desse comprometimento, ¢ questdes relacionadas ao comprometimento do estudante que
possibilitam a identificacdo dos estilos de aprendizagem segundo estimulos sociologicos e

fisiologicos.

4.3.1 O QPAP BASEADO NO NSSE

O Pew Charitable Trusts’*, em 1998, convocou um grupo de lideres da Educacio
Superior para discutir o papel dos sistemas de ranking gerados no meio universitario e outras
medidas de efic4cia institucional. Apds detalhada discussdo, o grupo concluiu que uma
proposta de pesquisa sobre qualidade wuniversitaria poderia disponibilizar para as
universidades, bem como aos stakehoders75, valiosas informagdes sobre a qualidade
institucional. Essas informagdes permitiriam estabelecer recursos e medidas de reputagao,
para evidenciar a eficacia da aprendizagem dos alunos e eficazes praticas educativas. Esta
proposta inicial se concretizou no National Survey of Student Engagement (NSSE), projetado
para fornecer as Institui¢des de Ensino Superior e ao publico, informagdes significativas sobre
a qualidade do ensino universitario (KUH et al., 2001). O NSSE tem por objetivo questionar
0s universitarios sobre suas experiéncias educacionais. O comportamento do aluno representa
o conteudo principal, correlacionado com aprendizagens desejaveis, desenvolvimento pessoal
e os resultados obtidos na universidade.

O projeto NSSE foi aplicado primeiramente como um projeto piloto entre 1998 e 1999,
e langado em 2000. Seu instrumento final de pesquisa constitui-se no College Student Report
(CSR). A maioria das questdes ja vinha sendo aplicada em outros instrumentos de pesquisa,
como por exemplo, o College Student Experiences Questionnaire de Pace e o Cooperative
Institutional Research Program. Alguns centros de pesquisa foram convidados a participarem
do projeto, entre eles, Indiana University Center for Postsecondary Research — IUCPR.

O projeto teve como coordenador Peter Ewell do National Center for Higher Education
Management Systems, que reuniu uma equipe de 8 pesquisadores da area para ajudar na
elaboracdo do instrumento de pesquisa: Alexandre Astin, Gary Barnes, Arthur Chickering,
Peter Ewell, Hohn Gardner, George Kuh, Richard Light, Ted Marchese, e ainda a

contribuicao de Charles Robert Pace.

™ O Pew Charitable Trusts é uma organizagio nio-governamental independente e sem fins lucrativos, fundada
em 1948 com mais de US$ 5 bilhdes em espolio. Sua atual miss@o é servir o interesse publico por “melhorar a
ordem publica, informar o publico, e estimular a vida civica.”

7 Todos os envolvidos no contexto educacional, politicos, dirigentes, administradores, professores e outros.
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O NSSE foi estabilizado e ancorado em seis principios (KUH et al., 2001):

1. A pesquisa consiste principalmente de itens que sdo conhecidos por estarem ligados a

importantes resultados universitarios.

O NSSE, através do CSR, fornece informagdes acerca das caracteristicas ¢
compromissos das diferentes instituigdes de ensino relacionados a alta qualidade dos
resultados apresentados pelos estudantes. O relatorio ¢ relativamente curto e contém itens
diretamente relacionados as contribui¢des institucionais para o engajamento estudantil,
importantes resultados universitarios e a qualidade institucional. O questionario contém trés
categorias, as quais constituem os trés objetivos fundamentais do NSSE: a primeira em
relagdo ao comportamento do estudante, que inclui itens sobre como os alunos usam seu
tempo dentro e fora da sala de aula, por exemplo, se interagem com seus pares; a segunda
refere-se as agdes e necessidades institucionais, incluindo itens especificos sobre o programa
de estudos, tais como o comportamento dos professores, por exemplo, se estes tém projetos de
pesquisa; a ultima categoria € sobre a reacdo estudantil na universidade, e busca as percepgoes
dos estudantes sobre a qualidade de suas proprias experiéncias; também inclui questdes auto-
observaveis sobre o ganho de habilidades que eles acham que desenvolveram como resultado
do investimento universitario, tais como pensar criticamente e analiticamente.

A énfase do questionario estd no envolvimento do estudante e nas boas praticas
desenvolvidas na Instituicdo de Ensino Superior e objetiva mudar o foco referente a qualidade
na universidade, isto ¢, passa a observar os processos nela desenvolvidos o que possibilita
identificar os indicadores de melhores praticas, as ,,boas praticas®™, a serem ministradas nos
cursos de graduagdo, tais como estabelecimento de expectativas e fornecimento de feedback
imediato (CHICKERING; GAMSON, 1987).

O QPAP apoia-se em alguns dos itens mencionados nesse primeiro principio, tendo
similaridade em algumas questdes do NSSE, tais como as que envolvem o comportamento
dos alunos em relacao aos seus estudos. O QPAP foi elaborado de acordo com a realidade

estudantil brasileira.



155

2. A pesquisa é administrada para estudantes tanto do ensino publico como do privado
com quatro anos de duragdo

A exclusdo de institui¢des com dois anos no conjunto de resultados foi uma estratégia
para simplificar a avaliacdo, visto que avaliar o engajamento estudantil em diferentes
instituicdes com diversas missoes educacionais se torna ainda mais complexo. Uma versdo do
NSSE para instituigdes de dois anos ¢ desenvolvida pela University of Texas at Austin, o
Center for Community College Student Engagement — CCCSE.

O QPAP foi desenvolvido para ser administrado a alunos PROUNI de diferentes cursos
universitarios, com diferente tempo de durabilidade, uma vez que a quantidade de semestres

depende da caracteristica de cada curso.

3. A pesquisa tem como objeto alunos do ultimo ano e do primeiro ano, desde que
tenham frequentado pelo menos dois trimestres

Os estudos mostram que as experiéncias entre os niveis dos estudantes sdo bastante
diferentes. As amostras diversificadas quanto ao nivel dos estudantes ajuda a perceber
experiéncias de sucesso nos alunos que permanecem na universidade.

O QPAP pode ser administrado para os alunos PROUNI em diversas etapas do curso.
No entanto, na presente pesquisa ele foi aplicado para ingressantes em 2005 e que se

formaram até o primeiro semestre de 2010.

4. A pesquisa € desenvolvida em amostras suficientes para as instituicdes participantes

A fim de assegurar resultados significativos e aceitdveis, o NSSE retira amostras
aleatorias de alunos iniciantes e de formandos das institui¢des, normalmente variando de 450
a 1.000 estudantes com base no total de matriculas e modo de administracdo. Para orientar as
discussdes quanto a melhoria da qualidade do ensino na universidade, tanto em nivel local
como nacional, € necessario um niimero de amostras que permita tais discussoes.

O QPAP foi enviado a todos os alunos PROUNI ingressados na primeira turma do
programa em 2005 em uma Instituicdo de Ensino Superior do Estado do Rio Grande do Sul
que se encontravam formados no segundo semestre de 2010. Esses egressos corresponderam a

198. Assim, a amostra da presente pesquisa foi por conveniéncia.
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5. A pesquisa é flexivel.

The College Student Report é designado para acomodar um conjunto de questdes
alternativas, a fim de contemplar as particularidades de cada instituicdo de ensino, uma vez
que as necessidades de cada uma nd3o sdo iguais. Para tornar o instrumento ainda mais
relevante, podem ser acrescentadas até vinte questdes de acordo com o contexto e interesse
especifico das instituigdes ou grupos interessados.

O QPAP foi adaptado as particularidades do seu contexto, tendo algumas questdes
similares as do NSSE, como por exemplo, as que abordam o comportamento do académico

em relacdo as atividades de aprendizagem desenvolvidas pelos alunos.

6. A pesquisa ¢ administrada por uma organizacdo de pesquisa terceirizada.

O NSSE ndo faz parte da estrutura administrativa das faculdades e universidades.
Assim, os resultados podem ser relatados com elevado grau de credibilidade, e permanecem
livres do controle direto dos stakeholders (interessados). O projeto NSSE tem em sua
orientacdo um conselho consultivo composto por educadores conceituados na area, por
consultores técnicos e por especialistas em avaliacdo institucional. Estes representantes
publicos de investigadores educativos desempenham um papel fundamental na seguranga da
objetividade e independéncia do projeto.

Ja o QPAP, devido a seu carater particular, um instrumento de Tese de Doutorado, foi
orientado pela Dra. Marilia Costa Morosini e pela Dra. Patricia Somers, ¢ administrado pela
autora desta tese. O QPAP foi ministrado somente apos a aprovagio do Comité de Etica em
Pesquisa da Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul ocorrido no dia 30 de

novembro de 2010.

4.3.2 O QPAP BASEADO NO REFLEX

O objetivo do The Flexible Professional in the Knowledge Society: New Demands on
Higher Education in Europe, o projeto REFLEX ¢é proporcionar informagdes para os
estudantes sobre as expectativas e as tomadas de decisdes em relagdo aos estudos
universitarios; informar aos graduados acerca da situacdo dos mesmos no mercado de trabalho
relacionadas com a éarea de estudo, a ocupacdo, o setor econdmico e outros. O REFLEX ¢

administrado aos graduados ap6s cinco anos de concluidos os estudos (ANECA, 2008).
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Esse projeto tenta esclarecer questdes como: Quais as competéncias exigidas aos
graduados na Educacdo Superior a fim de integrarem-se na sociedade do conhecimento? Qual
o papel que desempenham as universidades no desenvolvimento dessas competéncias? Qual ¢
o grau de realizagdo das expectativas dos graduados com seus trabalhos e de que forma
podem resolver os desajustes entre as expectativas e as caracteristicas do trabalho?

As questdes de pesquisa do REFLEX estdo relacionadas com os estudos do aluno
durante o curso € com os métodos de ensino e aprendizagem utilizados, ou seja, observam o
comportamento do aluno em relacdo a esses métodos. As questdes estdo relacionadas,
também, com a trajetoria profissional seguida por eles.

O QPAP visou identificar as relagdes entre o comprometimento do aluno e os resultados
obtidos por eles na universidade ¢ no mercado de trabalho e, por extensdao, os possiveis
impactos gerados por esse novo perfil de graduados no contexto social e académico. Tais
implicagdes podem ser relacionadas ao mercado de trabalho, como por exemplo, a
remuneragdo salarial do egresso, e também sob aspectos sociais, como a empregabilidade, a
influéncia de uma formagdo académica na familia e no grupo social ao qual cada graduado

pertence.

4.3.3 ELABORACAO, VALIDACAO DO QPAP E COLETA DE DADOS

O questionério elaborado para este Projeto de Tese (APENDICE 3) teve a colaboragio
do Dr. Victor Saenz no curso: Survey Research Methods in Postsecondary Education da
Universidade do Texas at Austin, durante o estagio de doutorado sanduiche da autora nesta
institui¢do, no outono de 2009. Esse instrumento teve a supervisdo do Diretor do National
Survey of Student Engagement, o Dr. Alexandre C. McCormick que autorizou o uso das
questdes referentes ao comprometimento do aluno (da questdo 5 a 25), as quais foram
adaptadas do instrumento utilizado pelo NSSE. O termo de autorizagdo encontra-se em
anexo'°. Apos essas colaboragdes, o questionario foi reorganizado em trabalho conjunto com
o professor Dr. Alan Casartelli da Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul,
devido as necessidades que impunham a realidade desta tese que se encontra inserida no
contexto brasileiro.

Quatro conjuntos de questdes permeiam o questionario de pesquisa:

7 Quando desta autorizagio a Universidade na qual a pesquisa se desenvolveria tinha em torno de 50
ingressantes PROUNI turma 2005, mas no decorrer do percurso houve a necessidade de troca da IES devido a
distancia geografica da primeira, e o nimero de ingressantes em 2005 na IES participante da pesquisa foi
superior, resultando em um ntimero maior de participantes do que o previsto inicialmente.
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1) Aspectos relacionados as caracteristicas dos estudantes, tais como sexo, raga/cor,
instrugdo escolar da mae e do pai, e curso realizado por eles. Estas questdes correspondem a
1, 2, 3 e 4, as quais tém respostas de carater fechado e a questdo 26, referente ao curso com
resposta aberta.

2) Da questdo 5 até a 24 estdo contemplados aspectos relacionados ao
comprometimento do estudante e aos estilos de aprendizagem e tém as respostas fechadas. As
questdes 5, 6, 7, 8, 9 e 10 correspondem a aprendizagem ativa e colaborativa, pois
envolvem aspectos relacionados a frequéncia com que os alunos participam ativamente das
aulas, bem como fora da sala de aula discutindo e trocando ideias acerca do estudado. Esses
aspectos, sob o viés dos estilos de aprendizagem, correspondem ao estimulo fisioldgico
(verbal, cinestésico) e estimulo socioldgico (individual, grupal); j& aspectos que contemplam
o comprometimento sob a perspectiva do nivel de desafio académico, abordam questdes
referentes a quantidade de leituras e textos produzidos (questdes 11 até 16) e estdo
relacionadas com a preferéncia que corresponde ao estimulo fisioldgico (visual, tatil) e
estimulo socioldgico (individual); as questdes 17 até 24 abordam o comportamento do aluno
relacionado com o tempo dedicado a cada tarefa por ele realizada no percurso académico, e
contemplam estilos de aprendizagem de estimulo fisioldgico (visual, tatil, auditivo e
cinestésico) e estimulo sociologico (individual). A questdo 25, de resposta com carater
fechado, refere-se ao enriquecimento das experiéncias educacionais e aborda questdes
como a realizagdo de estagios (25a), estudar no exterior (25b), realizagdo de curso de lingua
estrangeira (25¢) e a participacdo em atividades extracurriculares (25d).

3) Aspectos relacionados a situag@o atual de empregabilidade e satisfagdo do graduado
podem ser identificados entre as questdes 27 e 38. Neste conjunto, a resposta dada a questao
38 ¢ aberta e as demais respostas sdo fechadas.

4) O ultimo conjunto contempla quatro questdes abertas (39, 40, 41 e 42) através das
quais busca-se perceber os aspectos positivos € negativos observados pelos estudantes em
relagdo ao PROUNI, bem como as dificuldades encontradas durante o percurso académico, se
as experiéncias desses alunos sdo tomadas como exemplos ou incentivos por outras pessoas, e
a ultima questdo ¢ para comentdarios livres acerca do Programa Universidade para Todos.

Apos a elaboragdo do questionario, houve o impasse no que diz respeito a forma como o
mesmo seria melhor administrado aos respondentes.

Estudou-se a possibilidade de utilizar um instrumento que pudesse ser respondido a
distancia. Decidiu-se, entdo, pelo aplicativo Google Docs, devido a sua funcionalidade e do

beneficio de livre acesso. O Google Docs proporciona a edi¢do de um questionario com
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diferentes tipos de questdes, por exemplo, multipla escolha, escolha tnica, sim ou nao, texto
de livre preenchimento, entre outras. Apds o questionario editado, o aplicativo gera um link, o
qual pode ser enviado via e-mail para os respondentes. Se o estudo ndo exige a identificagdo
dos respondentes, um tunico link pode ser enviado para todos. Como o presente trabalho
exigiu a identificagdo’’ dos egressos, com o objetivo de associar as respostas as informagdes
individuais presentes nos documentos académicos’®, links individuais foram gerados.

Realizou-se um teste piloto para confirmagao da funcionalidade do aplicativo escolhido,
bem como a verificagdo do tempo necessario para responder ao conjunto de questdes no
questionario apresentado, para tanto foi solicitado aos convidados a participar do teste piloto
que enviassem por e-mail a pesquisadora desta tese as observagdes pertinentes.

Foram convidados 12 egressos PROUNI para participarem do piloto. A escolha dos
mesmos foi intencional, sendo escolhidos egressos de diferentes cursos de formacdo. Os trés
primeiros respondentes usaram de 15 a 18 minutos e observaram que o enunciado do bloco de
questdes entre 5 ¢ 10 ndo estava organizado adequadamente. Diante deste retorno, ndo
esperado, o referido enunciado foi novamente editado no aplicativo Google Docs, de modo a
oportunizar a outros respondentes avaliarem o questiondrio j& alterado. Os respondentes do
questionario reeditado ja ndo observaram problemas com os enunciados e responderam o
instrumento em menos tempo que os primeiros, entre 12 e 15 minutos. Todos os respondentes
manifestaram positivamente a funcionalidade do aplicativo e o teor das questdes. O olhar
sobre o questionario ja construido, de pessoas pertencentes ao mesmo universo de
respondentes proporciona o seu aperfeicoamento, ou seja, a adequagdo dos itens, bem como
da linguagem nele utilizada, clarificando questdes ambiguas e proporcionando uma melhor
compreensao aos respondentes (CABRERA; WEERTZ; ZULICK, 2005).

O Google Docs exporta os dados em diferentes formatos. Um arquivo para cada link
gerado pelo sistema foi salvo. A existéncia de respostas extensas a perguntas abertas
dificultou a exportagdo direta para arquivos com formato de banco de dados. Assim, optou-se

pela exportacdo em pdf. As questdes quantitativas foram transcritas em uma matriz de dados

77 Essa identificagdo dos egressos foi realizada pela criagido de codigos identificadores em ambos os bancos de
dados de modo a preservar o nome dos participantes da pesquisa.

8 A saber: média académica; desempenho académico; idade; acesso por cota; curso de ingresso; semestres
padrao para realizagdo do curso segundo a Resolu¢do do Conselho Nacional de Educagdo/Camara de Educagao
Superior n° 2 (BRASIL, 2007d); semestres cursados; semestres suspensos; inexisténcia de matricula no periodo
letivo de inicio do usufruto da bolsa; rendimento académico insuficiente; inidoneidade de documento
apresentado ou falsidade de informagdes prestadas; mudanca de condi¢do econdmica do bolsista; esgotamento
do prazo de utilizagdo da bolsa; esgotamento do prazo de suspensdo da bolsa; solicitacdo de encerramento da
bolsa pelo bolsista; evasdo do bolsista; irregularidade constatada na supervisdo de bolsistas e bolsa integral,
respectivamente de cada sujeito respondente.
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arquivada no Programa Microsoft EXCEL. Junto a estes dados foram acrescentadas as
informacdes académicas dos participantes em foco neste trabalho. Os dados quantificaveis
foram posteriormente exportados para o SPSS — Statistical Package for the Social Sciences,
de acordo com as orientagdes de Castanieda e colegas (2010). Foram realizadas diversas
analises exploratorias, as quais possibilitaram perceber erros ocorridos durante o processo de
arquivamento dos dados, permitindo, entdo, elimind-los. Uma vez as varidveis nomeadas,
classificadas e conferidas, foram realizados os procedimentos de analise quantitativa.

As questdes qualitativas foram transcritas em uma tabela construida no word. Apds, este
material foi impresso e a analise teve como ponto de partida uma leitura flutuante nas
respostas apresentadas. Esta leitura permitiu conhecer o contexto das respostas, e deixou
invadir impressdes e orientagdes norteadoras. Constituiu-se de uma leitura sem anotagoes,
mas que proporcionou uma visao global das informacdes (BARDIN, 2009).

Ap6s a leitura flutuante, nova leitura foi realizada, agora com um olhar mais agugado,
ou seja, foi sendo marcado, durante a leitura, com cores diferentes, os trechos com
caracteristicas comuns. Como por exemplo, os aspectos objetivos, os subjetivos e as
inferéncias constantes nas narragdes. “No fundo, se trata de extrair as repeticoes e os
momentos criticos existentes no texto.” (ZABALZA, 2004, p. 58). Apds esse olhar, foi
construida uma tabela, diga-se uma tabela organizacional, a qual possibilitou estabelecer

categorias a priori. A mesma encontra-se no capitulo 5 que apresenta a analise dos dados.

434 O QPAP E SEUS INDICADORES

Estar com o pensamento voltado a um determinado grupo ¢ estar participando, mesmo
que de forma indireta, com as particularidades que o compdem. Assim, pensar nos sujeitos de
pesquisa desta Tese foi o passo inicial na caminhada que levaria a participagdo dos mesmos
neste trabalho. Para tanto, estudos iniciais foram necessarios e através da construgdo teorica
até aqui desenhada, baseada num manancial bibliografico e analise documental, construiu-se
um conjunto de indicadores capazes de responder as questdes de pesquisa que norteiam esta
tese: O comprometimento do aluno PROUNI com sua aprendizagem esté relacionado com o
sucesso em sua formacao académica? O egresso PROUNI causa impactos na universidade e
na sociedade?

Os indicadores, considerados unidades de medidas, possibilitam que o monitoramento,
controle e avaliacdo sejam feitos em bases continuas e mais realistas (RODRIGUES;

RIBEIRO; SILVA, 2006). Assim, os indicadores, de acordo com Cordeiro, Valentina e
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Possamai (2001), necessitam serem suficientemente simples e compactos, de modo que
permitam uma rapida analise, e também, um facil desdobramento em niveis mais detalhados,
possibilitando um total acompanhamento de todas as perspectivas.

O conjunto de indicadores que permeiam este trabalho de pesquisa ¢ apresentado sob os
seguintes vieses: o primeiro, ¢ referente ao cerne desta tese, isto ¢, indicadores de
comprometimento do estudante PROUNI, apresentados na figura 24; o segundo remete a
indicadores de impacto na sociedade: inclusao do egresso PROUNI na sociedade, constantes
na figura 25; o terceiro viés aborda alguns elementos implicadores em estilos de
aprendizagem sociologico e fisioloégico, ou seja, indicadores de possiveis estilos de
aprendizagem apresentados pelos egressos. Tais indicadores encontram-se subtendidos nas
questdes acerca do comprometimento e, estdo apresentados na figura 26; e por fim, o ultimo
viés voltado aos indicadores de responsabilidade social da IES, indicados na figura 27. Os trés
primeiros vieses tém carater quantitativo enquanto que o ultimo tem carater qualitativo.

Os indicadores relacionados ao comprometimento estdo ancorados em pontos de
referéncia (benchmarks) de praticas educativas eficazes que sdo: aprendizagem ativa e
colaborativa; nivel de desafio académico; e enriquecendo experiéncias educacionais. Tais
praticas baseadas nos estudos de Kuh (2009) podem indicar a relacdo entre a
empregabilidade, satisfacdo e o engajamento/comprometimento do aluno. Esses indicadores,

as atividades e as respectivas questdes estdo apresentadas na figura 24.

Figura 24 — Indicadores de comprometimento

INDICADORES DE

COMPROMETIMENTO ATIVIDADES QUESTOES

Perguntar em aula ou contribuir para com as discussoes;

Reunir-se com colegas fora da sala de aula para preparar as tarefas;
Trabalhar com colegas ou em grupo em atividades durante as aulas; 5,6,7,8,9,10
Ser tutor ou tutorado por outros colegas;

Discutir ideias a partir de leituras ou aulas com colegas fora da sala de aula;
Fazer apresentagdes em aula;

Aprendizagem ativa e

colaborativa

e  Preparar-se para a aula: estudando, lendo, escrevendo, pesquisando e demais

atividades relacionadas a disciplina; 11.12.13. 14. 15. 16
Nivel de desafio e  Enfatizar o tempo de estudo e trabalho em tarefas académicas no ambiente do oo
P campus; 17,18, 19, 20, 21, 22,
académico e Quantidade de leituras de livros texto, livros, ou livros referentes ao curso; 23,24,
e Quantidade de textos e/ou artigos escritos com vinte
paginas ou mais, entre cinco e dezenove paginas, e abaixo de cinco paginas;
Enriquecendo ° Participar em atividades extracurriculares tais como seminarios, palestras e
. outras;
experiencias e Estudar no exterior; 25a,b, ¢, d

e  Realizar estagios;
e  Fazer curso de lingua estrangeira.

educacionais

Fonte: FELICETTI (2011).
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O primeiro ponto de referéncia de indicadores de comprometimento, aprendizagem
ativa e colaborativa, foi construido pelo somatoério dos valores atribuidos de forma crescente
de participagdo nas respectivas atividades. As respostas das seis questdes do indicador
aprendizagem ativa e colaborativa variam de 1 a 5, logo o somatério das mesmas tem
participagdo minima com valor 6 e a participagdo maxima com a soma de 30.

As variaveis das questdes que compdem o indicador de comprometimento, nivel de
desafio académico, foi codificado, também, ordinalmente. Atribui-se valores de 1 a 5 as suas
respostas, sendo 1 a producdo minima ou nula ¢ 5 a méxima. O somatério de todas as
variaveis foi realizado de forma ponderada, pois as questdes referentes a produgdo de
relatorios entre 5 a 19 paginas teve peso 2, enquanto que a produgdo com mais de 20 paginas
teve peso 4. Desta forma o somatorio deste indicador variou de 24 a 90, sendo 24 a producao
minima ¢ 90 a maxima.

Ja o ultimo ponto de referéncia de indicadores de comprometimento, enriquecendo
experiéncias educacionais, foi o somatério de todas as respostas positivas a realizagdo de
alguma das atividades paralelas apresentadas neste indicador. Assim, o indicador variou de
zero a 4, com zero correspondendo a nenhuma realizagdo ¢ 4 a realizagao de todos os itens
mencionados.

Os indicadores referentes aos possiveis impactos causados na sociedade, isto €, aqueles
que remetem a inclusdo dos grupos minoritirios no mercado de trabalho de forma mais
igualitidria estdo apoiados em autores como Yorke (2006), em Knight e Yorke (2003),
Teichler (2007), Schomburg e Teichler (2006), Newstron e Davis (1993), De Vries e colegas
(2008) entre outros. Tais indicadores tém a empregabilidade e a satisfagdo como pontos de

referéncia, e estes, bem como suas atividades e questdes estdo listados na figura 25.

Figura 25 — Indicadores de impacto na sociedade: inclusdo

INDICADORES DE .
IMPACTONA ATIVIDADES QUESTOES
SOCIEDADE: INCLUSAO

e Formagdo académica;
Empregabilidade e Se traba.lhoy durante o periodo académicq; Se sim, por quanto tem.po? 217,28, 29,
e Da continuidade no mesmo trabalho; Se sim, houve aumento salarial; 30, 31,32
o Se esta trabalhando agora; Se sim, o trabalho esta relacionado com sua formagao;
e Da remuneragdo atual;
) o Da remuneragdo familiar; 33.34.35
Satisfagédo e Da satisfagdo com o trabalho atual; 1’36, 37 >

o Se pudesse comegar de novo, realizaria 0 mesmo curso;
o Estudos em educagdo continuada.

Fonte: FELICETTI (2011).

Para o ponto de referéncia, empregabilidade, foi construida uma escala que procurou

contabilizar o menor ou maior grau de empregabilidade associado a participagdao do aluno no
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PROUNI. O valor zero foi atribuido ao aluno que nunca trabalhou durante o periodo
académico e continua nio trabalhando mesmo apo6s a conclusao do curso; o valor 1 refere-se a
quem somente trabalhou durante o periodo académico; o 2 foi atribuido ao aluno que
trabalhou durante o periodo académico e continua trabalhando, mas sem aumento salarial;
valor 3 ao aluno que manifestou aumento da renda apds o curso, seja ela por aumento do
salario para quem ja estava trabalhando ou passou a trabalhar apds o curso ou, ainda, mudou
de emprego. Neste ultimo caso o aumento do salario ¢ implicito, pois supdem- se que a
mudancga de trabalho foi acompanhada de aumento salarial. O valor maximo atribuido a esta
escala foi de 4 para o egresso que além de manifestar aumento salarial referiu-se estar
trabalhando na sua area de graduagdo. Desta forma, este ponto de referéncia ao indicador
inclusdo variou de zero a 4.

A satisfagdo teve como premissas a remuneragdo individual e familiar, manifestagao
explicita com seu trabalho atual, bem como, com o curso realizado. Também foi acrescentada
a este ponto de referéncia a questdo que se refere a continuagdo de estudos apds a graduacao,
pois acredita-se que o egresso que continua seus estudos estd de certa forma satisfeito e/ou
desenvolveu o gosto por estudar, bem como percebe a importancia da educacdo continuada
para a sua trajetdria profissional. As respostas das questdes tiveram quatro niveis crescentes,
exceto a ultima questdo (37) a qual recebeu 1 para quem nao realizou e nem pretende realizar
algum estudo apds o término da graduagdo; 2 para quem nao realizou nenhum estudo mas
menciona pretender voltar a estudar e 4 para quem realizou ou esta realizando algum estudo.
Assim, o somatdrio deste ponto de referéncia varia de 4 a 20.

Para a sua comparagdo entre géneros, a satisfacdo com o trabalho atual foi recodificada
do seguinte modo: atribuiu-se o valor 0 para todos os respondentes que responderam estarem
nem satisfeitos nem insatisfeitos, parcialmente insatisfeitos e totalmente insatisfeitos. As
respostas que indicaram totalmente e parcialmente satisfeitos foram codificadas com 1.

Quanto aos indicadores referentes aos estilos de aprendizagem, estes apoiam-se em
alguns dos estimulos e elementos do modelo de estilos de aprendizagem de Dunn e Dunn
(1999). Tais indicadores sdo apresentados na figura 26 juntamente com as atividades e
questdes correspondentes a cada um.

Para o ponto de referéncia, estimulos socioldgicos, construiu-se uma escala que
procurou contabilizar o menor ou maior grau de participacao nas atividades desenvolvidas
pelos egressos. O valor 1 foi atribuido a menor quantidade de horas usadas estudando sozinho
e o valor 5 a maior quantidade. J& para as questdes que abordavam o estudar em grupo, pares

e/ou equipes se considerou valor 1 para quem discordou totalmente e valor 5 para quem
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concordou totalmente, obtendo-se um somatoério que variou entre 3 ¢ 15, com 3 sendo a soma
minima e 15 a soma maxima.

Os estimulos fisiologicos, também tiveram valores entre 1 ¢ 5. O valor 1 correspondeu a
producao minima ou nula e 5 a produ¢ao méaxima. Usou-se a forma ponderada para a soma de
todas as variaveis, assim as questdes referente a producdo de relatorios entre 5 a 19 paginas
teve peso 2, e a producdo com mais de 20 paginas teve peso 4. Desta forma, o estimulo
fisiologico auditivo teve somatorio que variou de 3 a 15. O somatorio do estimulo fisioldgico
visual variou de 13 a 65, com 13 a soma minima ¢ 65 a maxima. O estimulo fisiologico
cinestésico teve somatorio minimo de 1 e méaximo de 5. Por fim o estimulo fisioldgico tatil

que teve somatdrio entre 2 ¢ 10, sendo 2 o0 minimo ¢ 10 0 méaximo.

Figura 26 — Relagdo entre os estimulos socioldgicos e fisioldgicos

INDICADORES DE ESTILOS QUES-
DE APRENDIZAGEM ATIVIDADES TOES
Estimulos socioldgicos
Padrdes pessoais: aprender e  Reunir-se com colegas fora da sala de aula para preparar as tarefas;
e  Trabalhar com colegas ou em grupo em atividades durante as aulas; 6.7.8.17
sozinho (17) ou com colegas | ®  Ser tutor ou tutorado por outros colegas; T
e  Preparar-se para as aulas estudando sozinho;
e grupos(e, 7, 8)
Estimulos fisiolégicos o Fazer perguntas que contribuiram para com as discussdes em sala de aula ;
. . e Numero de livros lidos; 511
Percepcdes visual (11, 12,13, | « Namero de textos escritos; T
14, 15, 16, 18, 19, 20) e  Preparar-se para as aulas lendo; 12,13, 14,
T T e s e Preparar-se para a aula escrevendo; 15, 16,17,
auditiva (5, 20, 23), e Preparar-se para as aulas assistindo a videos;
. L. " e  Preparar-se para as aulas usando programas de computador; 18, 19, 20,
cinestesico (22) e tatil (21, e  Preparar-se para as aulas usando jogos e atividades praticas que refor¢am os 21,22,23
22) conteudos estudados;
e Preparar-se para as aulas ouvindo CDs educativos, palestras ou similares.

Fonte: FELICETTI (2011).

Por fim, o ultimo viés de indicadores, os que correspondem aos possiveis impactos
causados no contexto académico, pelo perfil PROUNI, e estdao ancorados na responsabilidade
social das IES (SINAES, 2009), no impacto social (ZAFFARONI, 2007) e na presen¢a de
pessoas “diferentes” nas IES (BARTH, 1990; SCHWARTZMAN, 2005). Estes indicadores

sao tomados como indicadores de impacto na IES e estdo apresentados na figura 27.

Figura 27 — Indicadores de impacto na IES

INDICADORES DE IMPACTO NA IES ATIVIDADES/RESULTADOS QUESTOES
e A universidade recebe os estudantes dos setores mais desfavorecidos
e Responsabilidade social da instituigdo, da populagéo;
especialmente no que se refere a sua e A universidade assume a responsabilidade por seus alunos e os 39. 40
contribuigdo em relagdo a inclusio mantém no sistema educativo com bons resultados; R
. - . 1 L 40.41.42
social e/ou a¢des afirmativas; e Desempenho e média académica;
e Desempenho do aluno na IES e Tempo médio de conclusdo do curso;
e Relagdo ingressantes/concluintes.

Fonte: FELICETTI (2011).
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Com base nas figuras (24, 25, 26 e 27) que apresentam os indicadores desta tese,
construiu-se um quadro resumo, figura 28, no qual listou-se os indicadores e seus pontos de

referéncia permitindo, assim, uma melhor visualiza¢ao do todo.

Figura 28 — Quadro resumo dos indicadores desta Tese

INDICADORES PONTOS DE REFERENCIA

Aprendizagem ativa e colaborativa;
COMPROMETIMENTO | o  Nivel de desafio académico;

e Enriquecendo experiéncias educacionais

IMPACTO NA e Empregabilidade;
SOCIEDADE: incluséo e Satisfaggo.

Responsabilidade social da institui¢do, especialmente no que se refere a sua
IMPACTO NA IES contribui¢cdo em relagdo a inclusdo social e/ou agdes afirmativas;
e Desempenho do aluno na IES.

ESTILOS DE
APRENDIZAGEM

Estimulos sociologicos;
Estimulos fisiologicos.

Fonte: FELICETTI (2011).

Nesta direcao, o proximo capitulo apresenta um estudo de campo que vai ao encontro

dos indicadores acima propostos para esta tese.

435 PROCEDIMENTO DE ANALISE DOS DADOS DO QUESTIONARIO

Dos 198 egressos convidados a participarem desta pesquisa, 134 responderam o
questionario, equivalendo a 67,67%. Assim, foram satisfeitos os pardmetros utilizados para o
calculo amostral proposto. Baseando-se em um nivel de confianca de 95% e assumindo um
erro amostral toleravel de 5%, a amostra desejavel deveria ser de 132 respondentes.

A andlise quantitativa dos dados oriundos dos questiondrios foi a primeira a ser
realizada. Num primeiro momento foi feita uma analise descritiva geral da situagdo dos
ingressantes PROUNI, turma 2005, e a situagdo dos mesmos no segundo semestre de 2010.
Em seguida foi realizada uma anélise descritiva somente com os egressos, quanto as suas
caracteristicas demograficas (analise: sexo, raga, tipo de acesso, idade, area de estudo segundo
o MEC, tempo de utilizacdao da bolsa, desempenho e média académica).

O Alpha de Cronbach foi utilizado para a verificagdo da confiabilidade dos pontos de
referéncia do indicador de comprometimento, pois segundo Castafieda et al (2010) a analise
de confiabilidade permite verificar as conclusdes e estimar um indice de confiabilidade em

cada escala, ou seja, em cada ponto de referéncia do indicador de comprometimento.
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Frequéncias dos niveis de raga, tipo de acesso, faixa etdria e area do MEC foram
comparadas entre homens e mulheres pelo qui-quadrado ou verosemelhanga (likelihood ratio)
quando valores esperados fossem menores que 5.

Médias de desempenho e média académica foram comparadas pelo teste T-student (para
amostras independentes).

No terceiro momento a analise foi realizada com os egressos respondentes ao
questionario. Novamente a analise descritiva foi realizada acerca das caracteristicas
demograficas, assim como com a comparagao com 0 género.

Também foi observado o nivel de estudo dos pais dos egressos respondentes tanto para
os homens quanto para as mulheres.

Foi realizada uma anélise descritiva acerca dos cursos realizados pelos egressos apds
formarem-se.

Ainda sob o viés da estatistica descritiva, analisou-se a empregabilidade, a satisfacdo e
as questoes referentes a remuneragao.

Os indicadores de comprometimento e de inclusdo, bem como o desempenho e a média
académica foram submetidos a uma analise de correlagdo. Os resultados desta analise
permitiram a constru¢do dos mapas conceituais das figuras 31, 32 e 33.

Trés critérios de significancia foram considerados. Testes com significancia menor ou
igual que 0,05 (p<0,05) foram considerados estatisticamente significativos, os testes maiores
que 0,05 e menores ou igual a 0,075 (0,05 < p < 0,075) foram considerados com significancia
estatistica moderada e os maiores que 0,075 e menores ou igual a 0,1 (0,075< p <0,1) foram
considerados com significancia estatistica baixa. Nas figuras 31, 32 e 33 utilizou-se uma linha
espessa (——) para representar uma significancia estatistica, uma linha fina (___) para
representar uma significancia moderada” e uma linha pontilhada (.....) para representar uma
significancia baixa.

Todas as analises estatisticas foram realizadas no SPSS.

A andlise qualitativa teve como ferramenta a andlise textual discursiva. Esta
“corresponde a uma metodologia de andlise de dados e informacdes de natureza qualitativa
com a finalidade de produzir novas compreensdes sobre os fenomenos e discursos.”
(MORAES; GALIAZZI, 2007 p. 7).

Apos a leitura flutuante inicial e a mais agucada, construiu-se uma primeira tabela

organizacional, a qual compreendeu 36 paginas, uma vez que foram analisadas mais de 400

7 Segundo Bés (2004) valores para p maiores que 0,05 ¢ menores que 0,1 sio considerados indicativos de
significancia. No presente trabalho tal classificagdo foi adaptada, usando-se significdncia moderada e baixa.
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respostas dissertativas e delas extraidos os aspectos objetivos e subjetivos, bem como os seus
respectivos excertos. Desta tabela, organizaram-se as constantes na andlise qualitativa, nas
quais constaram apenas dados quantitativos acerca das categorias a priori, de cada questéo.

A constru¢ao das tabelas facilitou o inicio da constru¢do textual, uma vez que, a
desconstru¢do e a unitarizacdo do corpus (conjunto de informagdes oriundas dos questdes
abertas norteadoras) envolveu um processo de desmontagem das respostas, destacando seus
elementos constituintes. Este momento focou-se nos detalhes, nas partes componentes de cada
resposta. Essa fragmentagdo originou as categorias de analise: 5.3.2.1) Entrando na
Universidade; 5.3.2.2) Percorrendo o mundo académico que incorpora trés subcategorias a
saber: 5.3.2.2.1) Dificuldade material versus tempo; 5.3.2.2.2) Dificuldade geografica; e
5.3.2.2.3) Dificuldade socioafetiva; por fim a Gltima categoria 5.3.2.3) Resultados do percurso
realizado. Tais categorias foram representadas na figura 34 apresentada no préximo capitulo.

Nessas categorias puderam-se observar os diversos insinuantes que permeiam o0s
indicadores de impacto na IES, de impacto na sociedade: inclusdo e de comprometimento,
entre outros. Assim, estes insinuantes vao ao encontro dos resultados encontrados na analise

quantitativa anteriormente realizada.
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Cpatnto 5

5. CAMINHAR COM OS SUJEITOS DA PESQUISA: analisando os dados

O caminhar com os sujeitos protagonistas desta tese teve, além do questiondrio a eles
submetido, todo um levantamento de informagdes que abordaram o percurso académico
desses sujeitos. Assim, a analise inicial dos dados acerca dos egressos teve como ponto de
partida, o total de ingressante (492) via o sistema PROUNI, limitando-se, apds, ao total de
egressos (198) e, finalmente aos dados oriundos dos egressos respondentes (134) ao

questionario de pesquisa.

5.1 INGRESSANTES PROUNI — 2005

Primeiramente apresentam-se as caracteristicas demograficas dos ingressantes PROUNI
—2005. A primeira turma de ingressantes no Programa Universidade para Todos na IES em
questdo totalizou 492 estudantes, dos quais 79 (16,06%) acessaram pelo sistema de cotas; 396
(80,49%) nao optaram por esse sistema e o restante 17 (3,45%) ndo informou a opg¢do de
acesso. Dos 492 estudantes, 333 correspondem ao sexo feminino e 159 ao masculino, ou seja,
67,68% e 32,32% respectivamente. Com relacdo a raca, a maioria (309) informou serem
brancos, com um percentual correspondente a 62,81%; o segundo maior percentual 23,17%,
relativo a 114 alunos, ndo apresenta informacdo quanto a raga. As demais ragas tais como:
preta (17), parda (42), amarela (8) e indigena (2) correspondem respectivamente a 3,45%;
8,54%; 1,63% e 0,41% do total de ingressantes. Quanto a idade, esta foi organizada em 5
grupos de alunos: de 17 a 20 anos, que totalizou a maioria dos ingressantes (381), tendo um
percentual de 77,43%; de 21 a 30 anos com 88 estudantes, perfazendo 17,89%; o grupo de 31
a 40 anos teve 12 estudantes, equivalendo a 2,44%; 9 ingressantes estdo no grupo de 41 a 50
anos, perfazendo 1,83%; e por fim o Gltimo grupo com mais de 50 anos, que foi representado
por 2 alunos, ou seja, 0,41% do total dos estudantes PROUNI — 2005. Todos os 492 bolsistas
obtiveram bolsa integral, oportunizando, assim, a permanéncia na Universidade.

A distribui¢ao dos ingressantes do Programa Universidade para Todos nas grandes areas
de estudo esta explicitada na tabela 8. Nesta tabela consta a Area de ingresso em 2005 e a
Area em que se encontravam os alunos no segundo semestre de 2010. No APENDICE 4

encontra-se a distribui¢ao dos alunos por curso.
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Tabela 8 — Ingressantes PROUNI 2005 por Area de ingresso e Area em 2010/2

Curso de ingresso em 2005 Curso em 2010/2
Area do MEC Masculino Feminino Subtotal Masculino Feminino Subtotal
Fr. % Fr. % Fr. % Fr. % Fr. % Fr. %
Ciéncias Bioldgicas 3 0,61 12 2,44 15 3,05 3 0,61 12 2,44 15 3,05

Ciéncias Exatas e da Terra 24 4,88 14 2,85 38 7,73 24 4,88 13 2,64 37 7,52
Ciéncias Sociais Aplicadas 73 14,84 187 38,01 260 52,85 75 1525 188 3821 263 5345
Ciéncias Humanas 9 1,83 52 10,57 61 1240 9 1,83 52 10,57 61 12,40
Ciéncias da Saude 15 3,05 29 589 44 894 14 285 29 589 43 8,74
Linguistica - Letras e Artes 2 0,41 16 3,25 18 3,65 1 0,20 16 3,25 17 346
Engenharias e Tecnologias 33 6,70 23 467 56 11,37 33 6,70 23 4,67 56 11,37

Total 159 32,32 333 67,68 492 100 159 32,32 333 67,68 492 100

Fonte: FELICETTI (2011).

Da anélise realizada acerca da mudanga de curso constatou-se que houve 8 alunos que
trocaram de curso, destes, 5 trocaram de area e 3 alunas permaneceram na mesma area de
estudo. Estas ultimas trocaram de curso dentro da Area de Ciéncias Sociais Aplicadas. Uma
estudante saiu do curso Analise ¢ Desenvolvimento de Sistemas (Area das Ciéncias Exatas e
da Terra) e ingressou no curso de Administragio (Area das Ciéncias Sociais Aplicadas); uma
bolsista trocou Filosofia (Area das Ciéncias Humanas) por Ciéncias Contabeis (Area das
Ciéncias Sociais Aplicadas); uma ingressou no curso de Administragio de Empresas (Area
das Ciéncias Sociais Aplicadas) e se formou em Geografia (Ciéncias Humanas); um estudante
trocou Educacdo Fisica (Ciéncias da Saude) por Ciéncias Econdomicas (Ciéncias Sociais
Aplicadas); 1 aluno trocou Educagdo Artistica ( Area da Linguistica — Letras e Artes) por
Arquitetura e Urbanismo (Ciéncias Sociais Aplicadas).

Constata-se dessa andlise que os 8 bolsistas, ou seja, o percentual de 1,63% do total de
ingressantes que trocaram de curso, representam um indice baixo de mudanca de curso.

Quanto a quantidade de bolsistas por grande Area de conhecimento, a Area das Ciéncias
Sociais Aplicadas apresenta o maior indice, tanto quando do ingresso em 2005 como no
segundo semestre de 2010, tendo este ultimo um percentual de 53,45%. Os dois seguintes
maiores indices estdo representados pelas Ciéncias Humanas e pelas Engenharias e
Tecnologias, com 12,40% e 11,37% respectivamente. As demais Areas tém indices menores
que 10%.

A situacdo dos ingressantes PROUNI — 2005 analisada no segundo semestre de 2010
apresenta dois grandes blocos: o primeiro corresponde a bolsa ja encerrada e o segundo a
bolsa em utilizagao. Ambos os blocos estao subdivididos.

O bloco que se refere a bolsa ja encerrada compreende 10 subdivisdes: 1) Formados,
com 198 bolsistas ja egressos, dos quais 7 perderam a bolsa no decorrer do curso e
continuaram estudando até se formarem (PF) e 3 foram transferéncias de bolsistas recebidas

(TR); 2) Inexisténcia de matricula no periodo letivo de inicio do usufruto da bolsa (IMIB)
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teve 6 alunos, dos quais um continua (C) estudando e 5 desistiram (D); 3) Rendimento

académico insuficiente (RAI) apresenta um total de 70 alunos, destes 3 continuam estudando

e 67 desistiram; 4) Inidoneidade de documento apresentado ou falsidade de informagdes

prestadas (IDI) consta de 5 estudantes, onde 1 continuou estudando e se formou, 1 que

continua estudando e 3 que desistiram; 5) Mudanga de condi¢do econdmica do bolsista

(MCE) teve 1 aluno; 6) Esgotamento do prazo de utiliza¢do da bolsa (EPUB) perfaz um total

de 11 estudantes, dos quais 5 continuaram estudando até se formarem, os 6 restantes

desistiram; 7) Esgotamento do prazo de suspensdo da bolsa (EPSB) consta de 4 bolsistas; &)

Solicitagdo de encerramento pelo bolsista (SEB) apresenta 3 pedidos; 9) Evasao do bolsista

(EB) consta de 2 alunos; 10) Irregularidade constatada na supervisdo de bolsistas (ISB) teve 3

estudantes, 1 que continuou até se formar e 2 que desistiram. Estas 10 subdivisdes permitem

duas grandes categorias no bloco bolsas encerradas: os 198 formados e 105 que perderam de

alguma forma a bolsa.

O segundo bloco, bolsa em utilizagdo, corresponde a 186 bolsistas dos quais 8 estdo

com bolsa temporariamente suspensa ou trancada, destas, 2 bolsas sao de alunos que se

encontram em intercdmbio estudantil; 1 em viagem de trabalho; 3 por estarem com filho

recém nascido e ndo tém com quem deixar; 1 por problemas particulares e 1 ndo especificado

pelo bolsista. Dos demais 178 alunos, 5 equivalem aos que perderam a bolsa mas que

continuam estudando (PC) e 4 sdo transferéncias recebidas (TR). Ja o total de transferéncias

emitidas pela instituicdo foi de 15 bolsistas.

A figura 29 permite uma melhor visualizagdo dos blocos acima descritos.

Figura 29 — Situagao dos ingressantes PROUNI — 2005 em 2010/2

Bolsa Encerrada

Bolsa em Utilizagéo

M EP S. B.
Formados LM.LB R.AI ID.I C E.P.UB S| E ILSB | S. Matriculado
S.B
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P. | T. | Nor T. | P | Inician
F IR | mal C|]D C D C]lF D D F D D D F|D R |c tos
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Transf
Emitida

To
tal

Perderam e desistiram
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Fonte: FELICETTI (2011).

Observa-se aqui que dos 93 estudantes que desistiram, 67 tiveram a bolsa encerrada por

rendimento académico insuficiente, o que corresponde a 13,62% do total de ingressantes. Este

percentual pode ser considerado relativamente baixo levando em considera¢ao que 41 dos 67

estudantes tiveram suas bolsas encerradas antes de completarem o quarto semestre de estudos,
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o que corresponde a 8,33% dos ingressantes ¢ 61,19% dos 67 com bolsa encerrada; e ainda
tem-se que 22 desses 67 estudantes perderam a bolsa no final do primeiro semestre,
correspondendo a 4,47% dos 492 e 32,84% dos 67. Conjectura-se que na fase inicial do
Programa nao havia a flexibilidade e/ou o conhecimento que ha atualmente acerca da
possibilidade de cancelamento da disciplina quando o bolsista percebe o risco da reprovagao.
Isso pode ser explicado devido a fase inicial do Programa na Universidade, o qual, como todo
projeto novo, necessita de adaptacdes, ajustes e aprimoramentos para se tornar melhor. Com o
PROUNI nao foi diferente, e segundo o coordenador desse Programa na Universidade, a partir
do segundo ano do PROUNI na instituicdo, os alunos passaram a ser acompanhados
cuidadosamente a fim de que tivessem sucesso no rendimento académico.

Na figura 30 tem-se um panorama geral dos ingressantes PROUNI 2005.

Figura 30 — Panorama geral dos ingressantes PROUNI 2005 em 2010/2
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Fonte: FELICETTI (2011).

Das 186 bolsas em utilizagdo no segundo semestre de 2010, 79 tem previsao de
conclusdo de curso neste periodo, correspondendo a 42,47% dos que estdo cursando e 16,06%
do total de ingressantes, o que significa que se tera no inicio de 2011 um total de 277
egressos, correspondendo a 56,30% dos bolsistas PROUNI iniciantes em 2005.

Resumindo os dados apresentados, observa-se que os 198 egressos que correspondem a
40,24% dos 492 ingressantes; os 186, ainda matriculados, que perfazem 37,81% e os 15
transferidos para outras IES com 3,05%, correspondem a 81,10% dos estudantes PROUNI
turma 2005, e que os 93 que perderam a bolsa e desistiram perfazem 18,90% dos 492. Assim,
desconsiderando os 3,05% dos transferidos, tem-se a perspectiva de 78,05% de egressos da
primeira turma PROUNI da IES em questdo aqui. Isto significa dizer que serdo 384 pessoas

com formagao de nivel superior que foram apoiadas pelo Programa Universidade para Todos.
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5.2 EGRESSOS PROUNI - 2005

ApoOs um apanhado geral dos ingressantes PROUNI — 2005 em uma Instituicao de
Educagao Superior do Rio Grande do Sul, as andlises que seguirdo estardo voltadas para os
198 egressos, uma vez que sao eles os sujeitos protagonistas desta tese.

Num primeiro momento foi feita uma andlise estatistica descritiva simples situando o
leitor acerca das caracteristicas desse grupo de egressos do Programa Universidade para
Todos. Posteriormente, esses dados foram trabalhados concomitantemente com os dados
oriundos dos questionarios respondidos por este universo.

O conjunto de egressos da turma PROUNI 2005 ¢ constituido por 45 pessoas do sexo
masculino ¢ 153 do sexo feminino, equivalendo a 22,73% e 77,27% respectivamente. Os
egressos do sexo masculino se identificaram quanto a raca em: 26 brancos, correspondendo a
57,78% dos egressos masculinos; 4 pardos e¢ 15 nd3o informaram sua raca equivalendo,
respectivamente, a 8,89% e 33,33% dos 45 egressos do sexo masculino. As 153 pessoas do
sexo feminino informaram serem 102 brancas, 2 pretas, 9 pardas, 3 amarelas ¢ 37 nao
informaram, perfazendo, respectivamente, os seguintes percentuais: 66,67%; 5,88%; 1,31%;
1,96%; e 24,18% em relacdo ao total de 153 egressas. Uma visualizagdo desses dados
encontra-se na tabela 9, na qual pode-se observar o percentual de 64,65% de egressos
brancos; 1,01% pretos; 6,57% pardos; 1,51% amarelos e 26,26% nao informaram a raca em

relacdo ao total dos 198 egressos.

Tabela 9 — Raca dos egressos PROUNI turma 2005 segundo género

Raca Masculino Feminino Total
Fr. % Fr. % Fr. %
Branca 26 57,78 102 66,67 128 64,65
Parda 4 8,89 9 5,88 13 6,57
Preta 0 0 2 1,31 2 1,01
Amarela 0 0 3 1,96 3 1,51
Indigena 0 0 0 0 0 0
N&o Informado 15 33,33 37 24,18 52 26,26
Total 45 100,00 153 100,00 198 100,00

Fonte: FELICETTI (2011).

Apesar de se ter observado um percentual maior de mulheres brancas do que nao
brancas em comparagdo com os homens, essa relagdo entre género e raca ndo foi significativa
pelo qui-quadrado (p=0,272).

Quanto a opgdo de acesso, tem-se 39 (19,70%) de egressos que ingressaram pelo

sistema de cotas, enquanto que 157 (79,29%) ndo optaram por essa forma de ingresso e 2
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(1,01%) nao informaram a opg¢do. Na tabela 10 apresentam-se esses dados distribuidos por
género em relacdo ao total de cada um. Nela observa-se que 4 pessoas de sexo masculino, ou
seja, 8,89% dos homens optaram pelo acesso via cotas, enquanto que 35 (22,88%) de 153 do
sexo feminino optaram por esse sistema. O percentual de homens, 88,89% dos 45 e, 76,47%
das 153 mulheres ndo optaram por esse sistema de acesso; as duas pessoas que nao
informaram acerca de suas opgdes estdo representadas por uma de cada sexo. Observa- se que
as mulheres optaram significativamente mais que os homens pelo sistema de ingresso de cotas
(qui-quadrado com p= 0,041). Isto significa que a probabilidade da percentagem ser igual

entre mulheres e homens ingressantes pelo sistema de cotas ¢ de 4%.

Tabela 10 — Egressos PROUNI turma 2005 com e sem acesso por cota

Acesso pelo Masculino Feminino Total
sistema de cotas Fr. % Fr. % Fr. %
Sim 4 8,89 35 22,88 39 19,70
Né&o 40 88,89 117 76,47 157 79,29
Nao informado 1 2,22 1 0,65 2 1,01
Total 45 100,00 153 100,00 198 100,00

Fonte: FELICETTI (2011).

Na tabela 11 consta a idade dos egressos quando ingressantes em 2005 distribuida em 5
grupos delineados da seguinte forma: 141 no grupo de 17 a 20 anos, o que corresponde a
71,21% dos 198 egressos. Destes 141, 32 sdo do sexo masculino, o que faz um percentual de
71,11% em relagdo aos 45 homens egressos, € 109 do sexo feminino, perfazendo 71,24% do
total de 153 mulheres. O grupo de 21 a 30 anos tem 42 formados, o equivalente a 21,21% dos
egressos. Destes 42, 12 correspondem ao sexo masculino, o que representa 26,67% dos 45
homens, j4 o numero de mulheres nesse grupo, que ¢ de 30, corresponde a 19,61% das 153
egressas. O terceiro grupo, 31 a 40 anos, tem 8 ex-alunos, ou seja, 4,04% dos 198. Destes 8
egressos, 1 ¢ do sexo masculino, correspondendo a 2,22% dos 45 homens e 7 sdo do sexo
feminino, representando 4,58% das 153 egressas. O penultimo grupo, 41 a 50 anos tem 6
formados, sendo estes todos do sexo feminino; e o Ultimo grupo, mais de 50 anos com apenas
um egresso, também do sexo feminino. Observa-se que a percentagem de mulheres
ingressantes com 20 anos ou menos ¢ semelhante a dos homens com mesma faixa etaria (qui-
quadrado com p= 0,966). Isto significa que a probabilidade de percentagem da idade de

homens e mulheres ser igual ¢ de 96,6%.
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Tabela 11 — Idade dos egressos PROUNI da turma 2005 quando do ingresso

ldade Masculino Feminino Total
Fr. % Fr. % Fr. %
17a20 32 71,11 109 71,24 141 71,21
21a30 12 26,67 30 19,61 42 21,21
31a40 1 2,22 7 4,58 8 4,04
41a50 0 0 6 3,92 6 3,03
Mais de 50 0 0 1 0,65 1 0,51
Total 45 100,00 153 100,00 198 100,00

Fonte: FELICETTI (2011).

Quanto a grande area de formagao dos 198 egressos, observa-se que todos os egressos
do sexo masculino graduaram-se na area de ingresso, ou seja, ndo houve troca de curso
durante o percurso académico. Ja os egressos de sexo feminino apresentam duas trocas, uma
que sai da Area das Ciéncias Sociais Aplicadas e passa para a Area das Ciéncias Humanas e a
outra mudou apenas o curso permanecendo na grande area das Ciéncias Sociais Aplicadas.
Isto pode ser verificado no APENDICE 5, no qual consta a formagao dos egressos por curso.

Fazendo um comparativo por area na tabela 12, entre os 492 ingressantes e os 198
egressos, percebe-se a area de Ciéncias Sociais Aplicadas e Ciéncias Bioldgicas com o
percentual de 40% de egressos em relagdo aos ingressantes. As areas de Ciéncias Exatas e
Engenharias tiveram, respectivamente, os seguintes percentuais de egressos em relacdo aos
ingressantes, 23,7% e 17,9%. As areas das Ciéncias da Satde, Ciéncias Humanas e
Linguistica tiveram, respectivamente, 47,7%, 59% e 66,7% de egressos em relagdao aos
ingressantes.

Observa-se, ainda na tabela 12, em relagdo ao género, que o percentual de egressos do
sexo masculino em relagdo aos ingressantes desse mesmo sexo foi de 28,30%, ja o percentual
de egressos do sexo feminino foi de 45,9% em relacdo aos ingressantes. O percentual de
egressos em relacdo aos ingressantes do sexo masculino teve nas Ciéncias Bioldgicas, nas
Ciéncias Humanas e nas Ciéncias da Satude 33,33%, nas Ciéncias Sociais o percentual foi de
34,25%, na Linguistica o percentual foi de 100%. J& nas Ciéncias Exatas e nas Engenharias o
percentual de egressos em relacao aos ingressantes, foi, respectivamente, 25% e 9,09%.

No sexo feminino o percentual de egressos em relacdo aos ingressantes nas Ciéncias
Biologicas foi de 41,67%, nas Ciéncias Exatas foi de 21,43%, nas Ciéncias Sociais Aplicadas
42,25%, nas Ciéncias Humanas 63,46%, nas Ciéncias da Saude 55,17%, nas Linguisticas foi
de 62,5% e nas Engenharias o percentual foi de 30,43%. Destaca-se a area das Engenharias e

Tecnologias como sendo a drea que apresentou o menor percentual de egressos em relagdo
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aos ingressantes no género masculino. No género feminino o menor percentual de egressos
em relagdo aos ingressantes foi na area das Ciéncias Exatas e da Terra. Ja as areas que
apresentaram o maior percentual de egressos em relacdo aos ingressantes foi a Linguistica

para o sexo masculino e as Ciéncias Humanas para o sexo feminino.

Tabela 12 — Curso de ingresso e de formagao dos egressos PROUNI turma 2005

Ingressantes em 2005 Egressos em 2010/1 Ingr.
Area do MEC vs
Masc. Fem. Total Masc. Fem. Total Egr.

Fr. % Fr. % Fr. % Fr. % Fr. % Fr. % %

Ciéncias Bioldgicas 3 1,89 12 3,60 15 3,05 1 2,22 5 3,27 6 3,03 40
Cié”CiaieErﬁgtas €da o4 1509 14 420 38 773 6 1333 3 196 9 455 237
Cié;;il?sa%‘;‘:siais 73 4591 187 56,16 260 52.85 25 55,55 79 51,63 104 52,53 40
Ciéncias Humanas 9 566 52 1562 61 1240 3 6,67 33 2157 36 18,18 59
Ciénciasda Salde 15 944 29 871 44 894 5 11,11 16 1046 21 10,61 47,7
“”9”‘“1\02(;8“”""5 © 2 126 16 480 18 3,65 2 444 10 654 12 606 667

Engenharias e
Tecnologias 33 2075 23 691 56 1137 3 667 7 458 10 505 179

Total 159 100 333 100 492 100 45 100,0 153 100,0 198 100 40,2

Fonte: FELICETTI (2011).

Em relagdo a quantidade de semestres suspensos e/ou trancados pelos bolsistas durante
a graduacdo, tem-se 7 estudantes que usufruiram dessa possibilidade, sendo todos do sexo
feminino. Cinco dessas alunas suspenderam e/ou trancaram apenas um semestre cada; uma
bolsista suspendeu 3 semestres € uma usou 2 semestres.

A quantidade de semestres usando a bolsa PROUNI pode ser observada na tabela 13.
Esta apresenta a duracdo padrio de acordo com a Resolugcdo do Conselho Nacional de
Educacdo/Camara de Educagdo Superior n° 2 (BRASIL, 2007d), a duragdo maxima dos
cursos, conforme informagdes obtidas no site da Universidade em questdo neste trabalho, e
também, apresenta os semestres usufruidos pelos bolsistas. Os semestres usados variam entre
4ell.

O uso de apenas 4 semestres da bolsa, por 3 alunos, se justifica pelo fato de que 2 ja
haviam cursado alguns semestres anteriores a utilizagdo e o outro teve a bolsa encerrada por
inidoneidade de documentos apresentados ou falsidade de informagdes, no entanto, este
ultimo continuou estudando até graduar-se.

Na utiliza¢ao de 5 semestres tem-se 1 aluno no curso com duragdo maxima de 15 e
outro com duracdo de 12 semestres, que ja tinham cursado alguns semestres anteriores ao

usufruto da bolsa; os 5 bolsistas no curso com 10 meses de duracdo maxima j& haviam
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estudado um semestre sem a bolsa; os demais realizaram o curso integralmente como

bolsistas.

Tabela 13 — Semestres de usufruto da bolsa pelos egressos PROUNI turma 2005

Duracéo em semestres Uso de semestres como aluno PROUNI
Padréo Maximo 4 5 6 7 8 9 10 11 Total
12 18 - - - - - - - 1 1
11 17 - - - - - - - - 0
10 15 1 1 1 1 5 12 42 16 79
9 14 - - - - 1 2 12 4 19
8 12 2 1 - 4 18 14 19 9 67
8 11 - - - - 1 2 2 1 6
7 10 - 5 - 2 - - 1 - 8
6 9 - 1 2 2 4 3 - - 12
6 8 - 3 - - - - - 3
5 7 - 2 - - - - - 2
4 6 - 1 - - - - - 1
Total 3 13 4 9 29 33 76 31 198

Fonte: FELICETTI (2011).

Dos bolsistas que utilizaram 6 semestres de bolsa PROUNI, 2 haviam cursado alguns
semestres antes da bolsa.

No usufruto de 7 semestres como bolsistas, tem-se 3 alunos que cursaram alguns
semestres anteriormente.

Dos 29 bolsistas PROUNI que estudaram com bolsa 8 semestres, destaca-se 1 que havia
parado de estudar em 1989, retornando apds 16 anos e outro em 1999, ambos aproveitaram
algumas disciplinas cursadas anteriormente, dos demais apenas 4 haviam cursado alguns
semestres anteriores a bolsa.

No grupo dos bolsistas que cursaram 9 semestres, 7 sdo os que tinham alguns semestres
jé cursados antes da bolsa.

Dezessete dos 76 alunos que usufruiram 10 semestres de bolsa ja haviam cursado algum
semestre anteriormente.

Finalmente, no grupo que cursou 11 semestres como bolsistas, 3 alunos ja haviam
cursado algum semestre, entre eles a Unica aluna formada em medicina, a qual havia cursado
apenas uma disciplina em 2003.

Analisando a quantidade de semestres utilizados pelos bolsistas PROUNI para a
integralizacdo do curso, a quantidade méaxima de semestres oportunizados pela IES e a
duragdo padrao observa-se que 6 estudantes (em negrito sem sublinhado) fizeram uso do
periodo maximo disponibilizado pela Universidade, que os 153 (sublinhados) estdo abaixo da

duracdo maxima, igual e/ou acima da padrdo, e os 39 (ndo negrito apenas) estdo abaixo da
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duracdo padrdo. Isso significa que 90 (todos em negrito) egressos realizaram o curso acima do
tempo padrdo conforme a Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo/Camara de
Educagao Superior n° 2 (BRASIL, 2007d), e que 108 (todos ndo negrito) findaram o curso no
padrao desejavel de tempo.

A classificagdo dos alunos na IES em foco ¢ dada mediante o desempenho académico
do aluno. A média de desempenho académico ¢ calculada via média das disciplinas que
corresponde a 40% e os créditos que equivalem a 60% do desempenho académico. Assim, o
desempenho académico ¢ calculado padronizando-se as notas e adicionando constantes de
correlacdo, uma vez que alunos de diferentes cursos e semestres concorrem entre si. A média
de desempenho académico varia de 0 a 10. Quanto a média académica, esta é resultado de
uma média aritmética entre as médias das disciplinas cursadas pelo aluno, ¢ varia de 0 a 4.

Na tabela 14 constam a média, o desvio padrao e¢ o valor maximo e minimo do
desempenho académico e da média académica dos 198 egressos PROUNI da turma de 2005
formados até 2010/1. No desempenho académico, houve uma diferenga entre os valores
maximos, a qual corresponde 0,74 maior para o sexo feminino (7,61 — 6,87); a diferenca na
média do desempenho académico entre masculino e feminino foi de 0,04 (6,51 — 6,47); o
desvio padrao teve 0,06 de diferenca (0,29 — 0,23); e o valor minimo 0,35 (5,70 — 5,45). Na
média académica tem-se 0,29 de diferenca entre a média de masculino e feminino (3,08 —
2,79); o desvio padrdo teve 0,08 (0,53 — 0,45); a diferenga no valor maximo foi de 0,18 (3,93
—3,75); e no valor minimo obteve-se 0,22 (1,83% - 1,61%) de diferenga.

Tabela 14 — Desempenho e Média académica dos egressos PROUNI turma 2005

Egresso Desempenho Académico Média Académica
Sexo N % Media  O%VIO ma Min. Media P%V0 max. Min.
Padréo Padréo
Masculino 45 22,73 6,47 0,23 6,87 5,70 2,79 0,53 3,75 1,83
Feminino 153 77,27 6,51 0,29 7,61 5,45 3,08 0,45 3,93 1,61
Total 198 100,0 6,51 0,28 7,61 5,45 3,01 0,48 3,93 1,61

Fonte: FELICETTI (2011).

Os valores apresentados na tabela 14, quando comparados ao género, ndo tém diferenca
significativa para o desempenho académico pois pelo teste T, p=0,37. Isto significa que a
probabilidade das médias de desempenho académico entre os géneros ser igual ¢ de 37%. Ja
as mulheres apresentaram média académica significativamente maior com p=0,0003, ou seja,

a probabilidade da média académica entre os géneros ser igual € de 0,03%.
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5.3 EGRESSOS RESPONDENTES PROUNI 2005

A quantidade de egressos da turma PROUNI 2005 respondentes ao questionario de
pesquisa constituiu-se de 134 pessoas que contemplaram com suas respostas o conjunto de 42
questdes. As respostas tiveram inicio no dia 12 de dezembro de 2010, data do inicio do envio
do questionario. No més de dezembro foram respondidos 68 questiondrios, em janeiro 59, em

fevereiro 5 e 2 em marco, perfazendo o total mencionado.

53.1.1.1 A VOZ DOS EGRESSOS: o olhar quantitativo

Dos 134 respondentes do questionario de pesquisa, 32 sao do sexo masculino e 102 do
sexo feminino, equivalendo a 23,88% e 76,12% respectivamente. Os egressos do sexo
masculino se identificaram quanto a raca em: 26 brancos, correspondendo a 81,25% dos
homens; 5 pardos e um preto equivalente, respectivamente a 15,63% e 3,13% do total de
homens. Observa-se aqui que nos dados gerais apresentados aos 198 egressos, tabela 9 houve
15 respondentes masculinos que nao informaram a raga, 4 que se declararam pardos e nenhum
declarou-se preto, mas nas respostas dos questionarios houve 5 autodeclarados pardos e um da
cor preta. Constata-se, assim, que 2 dos 15 ndo informantes na tabela 9 responderam a sua
raca no questiondrio. As 102 pessoas do sexo feminino informaram serem 93 brancas, 5
pardas, 2 pretas, 1 amarela e 1 indigena, perfazendo respectivamente os seguintes percentuais:
91,18%; 4,90%; 1,96%; 0,98%; ¢ 0,98% em relacdo ao total feminino. De acordo com a
tabela 9, os dados dos egressos ndo apresentava pessoa da raga indigena. J& nas respostas dos
questionarios das pessoas do sexo feminino apresentou-se uma mulher indigena. Denota-se
que dos 198 egressos, 37 egressas femininas ndo informaram a raca, podendo, entdo, a
respondente indigena do questiondrio pertencer ao grupo daqueles 37. A visualizagdo acerca
dos dados dos egressos respondentes ao questionario encontra-se na tabela 15, na qual pode-
se observar o percentual total de egressos segundo a raca. Brancos com 88,80%; pardos com
7,46%; 2,24% pretos; amarelo e indigena com 0,75%. Apesar de mais mulheres da raca
branca do que homens, essa diferenga percentual ndo foi significativa, p=0,194, ou seja, a

probabilidade de percentagem de mulheres brancas e homens brancos ser igual ¢ de 19,4%.
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Tabela 15 — Raca dos egressos PROUNI respondentes turma 2005 segundo género

Raca Masculino Feminino Total
Fr. % Fr. % Fr. %

Branca 26 81,25 93 91,18 119 88,30

Parda 5 15,63 5 4,90 10 7,46

Preta 1 3,13 2 1,96 3 2,24
Amarela 0 0 1 0,98 1 0,75
Indigena 0 0 1 0,98 1 0,75

Total 32 100,0 102 76,12 134 100,00

Fonte: FELICETTI (2011).

A opcao acesso pelo sistema de cotas, apresenta na analise dos questionarios 29
(21,64%) egressos que optaram por esse sistema de acesso, enquanto que 105 (78,36%) nao
optaram por essa forma de ingresso. Na tabela 16 apresentam-se esses dados distribuidos em
relacdo ao género dos egressos respondentes. Nela observa-se que 12,5% das pessoas de sexo
masculino optaram pelo sistema de cotas, e 87,5% ndo. Enquanto que as mulheres tiveram
24,51% de optantes pelo sistema de cotas e 75,49% ndo. Embora o percentual de mulheres
que optaram ao ingresso pelo sistema de cotas tenha sido maior que o dos homens, ndo houve
relacdo significativa, pois p=0,15. Observando-se os resultados apresentados nesta tabela com
os da tabela 10 percebe-se que os 4 egressos masculinos com ingresso via sistema de cotas

responderam ao questionario.

Tabela 16 — Egressos PROUNI turma 2005 com e sem acesso por cota, de acordo com os
respondentes do questionario

Acesso pelo Masculino Feminino Total
sistema de cotas Fr. % Fr. % Fr. %
Sim 4 12,5 25 24,51 29 21,64
Né&o 28 87,5 77 75,49 109 78,36
Subtotal 32 100,0 102 100,00 134 100,00

Fonte: FELICETTI (2011).

Na tabela 17 consta a idade dos egressos respondentes, quando ingressantes em 2005,
distribuida em 5 grupos delineados da seguinte forma: 96 no grupo de 17 a 20 anos, o que
corresponde a 71,64% dos egressos respondentes. Destes 96, tem-se 21 do sexo masculino o
que faz um percentual de 65,62% em relacdo aos 32 homens egressos, e tem-se 75 do sexo
feminino, perfazendo 73,53% do total das 102 mulheres egressas. O grupo de 21 a 30 anos
tem 28 pessoas, o equivalente a 20,90% do total de egressos respondentes. Destes 28, do sexo

masculino s3o 10 o que perfaz 31,25% dos 32 egressos homens e 18 sdo mulheres com
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17,65% das 102 egressas. O terceiro grupo, 31 a 40 anos, tem 5 ex-alunos que responderam
ao questionario, ou seja, 3,73% do total de egressos. Destes 5, 4 sdo do sexo feminino, com
percentual de 3,92% em relacdo ao total de mulheres e 1 do sexo masculino o que reperesenta
3,13% dos egressos masculinos. O penultimo grupo, 41 a 50 anos tem 4 respondentes, um
percentual de 2,98% sendo estes todos do sexo feminino e representando 3,92 dos egressos
femininos. O ultimo grupo, mais de 50 anos perfaz 0,75% do total de egressos e 0,98% dos

egressos do sexo feminino.

Tabela 17 — Idade dos egressos PROUNI da turma 2005 quando do ingresso

Idade Masculino Feminino Total
Fr. % Fr. % Fr. %
17a20 21 65,62 75 73,53 96 71,64
21a30 10 31,25 18 17,65 28 20,90
31a40 1 3,13 4 3,92 5 3,73
41a50 0 0 4 3,92 4 2,98
Mais de 50 0 0 1 0,98 1 0,75
Total 32 100,0 102 100,0 134 100,00

Fonte: FELICETTI (2011).

A grande area de formacdo dos 134 egressos respondentes esta apresentada na tabela 18.
Os respectivos cursos podem ser observados no APENDICE 6. Percebe-se, comparando esta
tabela com a tabela 12, que dos egressos pertencentes a area de Ciéncias Biologicas,
Engenharias e Tecnologias, apenas um do total de egressos em cada 4rea ndo respondeu ao
questionario proposto, ou seja, 1 de 6 e 1 de 10; na area de Ciéncias Exatas e da Terra 6
responderam dos 9 que egressaram; na area de Linguistica houve 8 respostas de 12
egressados; na area da Saude dos 21 formados, 18 responderam ao questionario; nas Ciéncias
Humanas, dos 36 egressos, 25 retornaram o questionario respondido; e dos 104 da area das
Ciéncias Sociais Aplicadas houve 63 respostas.

Observa-se na tabela 18 que o percentual de egressos respondentes do sexo masculino
nas areas de Ciéncias Exatas e da Terra foi maior que o percentual de egressos femininos
tendo uma diferenca de 14,64% (15,62% - 0,98%); o mesmo ocorreu para as Ciéncias da
Satde com 2,87% (15,62% - 12,75%) de diferenca; na a area da Linguistica com 0,37%
(6,25% - 5,88%) de diferenga; e nas Engenharias a diferenca foi de 3,5% (9,38% - 5,88). As
areas que apresentaram maior percentual de egressos femininos respondentes foram: Ciéncias

Biologicas com 0,79% (3,92 — 3,13) de diferenca; Ciéncias Sociais Aplicadas que teve a
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diferenca de 8,39% (49,02% - 40,63%) e as Ciéncias Humanas com 12,19% (21,57% -
9,38%) de diferenca.

Tabela 18 — Egressos respondentes PROUNI turma 2005 e a 4rea de formagao

Egresso respondente 2010/1

Area do MEC Masculino Feminino Subtotal
Fr. % Fr. % Fr. %

Ciéncias Bioldgicas 1 3,13 4 3,92 5 3,73
Ciéncias Exatas e da Terra 5 15,62 1 0,98 6 4,48
Ciéncias Sociais Aplicadas 13 40,63 50 49,02 63 47,01
Ciéncias Humanas 3 9,38 22 21,57 25 18,66
Ciéncias da Saude 5 15,62 13 12,75 18 13,43
Linguistica - Letras e Artes 2 6,25 6 5,88 8 5,97
Engenharias e Tecnologias 3 9,38 6 5,88 9 6,72
Total 32 100,0 102 100,0 134 100,0

Fonte: FELICETTI (2011).

Quanto ao numero de semestres suspensos e/ou trancados pelos bolsistas, agora
egressos respondentes, durante a graduacdo tem-se 5 estudantes que usufruiram dessa
possibilidade, sendo todos do sexo feminino. Trés dessas alunas suspenderam e/ou trancaram
apenas um semestre cada; uma bolsista suspendeu 3 semestres € uma usou 2 semestres.

O numero de semestres em usufruto da bolsa PROUNI pode ser observado na tabela 19.
Na tabela consta a duragdo maxima dos cursos, de acordo com informagdes obtidas no site da
Universidade em foco, bem como os semestres usados como bolsistas. Os semestres usados
pelos egressos respondentes variaram entre 4 € 11. Dois egressos respondentes usaram apenas
4 semestres da bolsa, 1 aluno ja havia cursado alguns semestres anteriores a utilizagdo e o
segundo teve a bolsa encerrada por apresentar documentos com inidoneidade ou falsidade de

informacdes, porém o aluno continuou estudando e graduou-se.

Tabela 19 — Usufruto da bolsa pelos egressos PROUNI turma 2005 respondentes

Duracgdo em semestres do curso Semestres usados como aluno PROUNI
Padrao Méaximo 4 5 6 7 8 9 10 11 Total

12 18 - - - - - - - 1 1
11 17 - - - - - - - - 0
10 15 - 1 1 1 2 6 29 9 50
9 14 - - - - 1 1 8 4 14
8 12 2 1 - 3 13 9 15 7 49
8 11 - - - - 1 1 2 1 5
7 10 - 3 - 1 - - 1 5
6 9 - 1 2 - 2 3 - - 8
6 8 - 1 - - - - - 1
5 7 - 1 - - - - - 1
4 6 - - - - -

Total 2 8 3 5 19 20 55 22 134

Fonte: FELICETTI (2011).
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Dos alunos que utilizaram 5 semestres, 2 ja tinham cursado alguns semestre anteriores
ao usufruto da bolsa, sendo 1 aluno no curso com duragdo maxima de 15 e outro no de 12
semestres; os 3 bolsistas no curso com 10 meses de duragdo maxima haviam estudado apenas
um semestre sem a bolsa; os demais realizaram o curso integralmente como bolsistas.

Dos 3 bolsistas que utilizaram 6 semestres de bolsa PROUNI, 2 haviam cursado alguns
semestres antes da bolsa.

No usufruto de 7 semestres como bolsistas, tem-se 2 dos 5 alunos respondentes que
cursaram alguns semestres anteriormente ao usufruto da bolsa.

Apenas um dos 19 bolsistas PROUNI respondentes ao questiondrio e que estudaram
com bolsa 8 semestres, havia cursado alguns semestres anteriores ao usufruto da bolsa.

No grupo dos bolsistas respondentes que cursaram 9 semestres, 5 dos 20 tinham alguns
semestres ja cursados antes da concessao da bolsa.

Dos 55 alunos respondentes que usufruiram 10 semestres de bolsa, 12 ja haviam
cursado algum semestre antes de serem bolsistas.

No ultimo grupo, egressos respondentes que cursaram 11 semestres como bolsistas, 2
alunos ja haviam cursado 1 semestre cada , entre eles a Uinica aluna formada em medicina, a
qual havia cursado apenas uma disciplina em 2003.

Observando a quantidade de semestres usufruidos pelos egressos respondentes,
enquanto bolsistas PROUNI, a quantidade maxima de semestres oportunizados pela IES para
o término do curso, e a duracdo padrdo conforme a Resolucdo do Conselho Nacional de
Educacdo/Camara de Educagdo Superior n° 2 (BRASIL, 2007d) constata-se que: 5 estudantes
(em negrito sem sublinhado) utilizaram a bolsa no periodo maximo disponibilizado pela
Universidade; 105 egressos respondentes (sublinhados) estdo abaixo da duragdo méxima,
igual e/ou acima da padrdo; e os 24 (ndo negrito apenas) estao abaixo da duragdo padrdo. Isto
significa que 62 (todos em negrito) egressos realizaram o curso acima do tempo padrdo e que
72 (todos nao negrito) findaram o curso no padrdo desejavel de tempo, correspondendo,
respectivamente a 46,27% e 53,73% do total de egressos.

Na tabela 20 estdo apresentadas a média, o desvio padrdo, o valor madximo e minimo da
média de desempenho e da média académica dos egressos respondentes. A média do
desempenho dos alunos, na Universidade em foco, ¢ realizada entre alunos de semestres e
cursos diferentes. Dos valores apresentados na tabela, quando comparados ao género,
observa-se a diferenga entre os valores maximos, a qual corresponde 0,72 maior para o sexo
feminino (7,61 — 6,89); a diferenca na média do desempenho académico entre masculino e

feminino foi de 0,01 (6,51 — 6,50); o desvio padrdo teve 0,08 de diferenga (0,29 — 0,21); e o
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valor minimo 0,50 (5,90 — 5,45). Na média académica tem-se 0,18 de diferenca entre
masculino e feminino (2,99 — 2,81); o desvio padrao teve 0,07 (0,53 — 0,46); a diferenga no
valor méaximo foi de 0,12 (3,87 — 3,75); e no valor minimo obteve-se 0,22 de diferenga (1,83 —
1,61).

Quando comparados ao género, os valores apresentados na tabela 20, tém valor
significativo para a média académica, pois pelo t-teste obteve-se p=0,019, ja para o
desempenho académico nao houve significancia, p=0,86, ou seja, a probabilidade de
percentagem da média académica das mulheres e a média académica dos homens ser igual ¢

de 1,9%.

Tabela 20 — Desempenho e Média académica dos egressos PROUNI turma 2005 respondentes

Egresso Respondente Desempenho Académico Média Académica
- Desvio . . - Desvio . .
Sexo N % Média Padrio Max. Min. Média Padrio Max. Min.
Masculino 32 23,88 6,50 0,21 6,89 5,90 2,81 0,53 3,75 1,83
Feminino 102 76,12 6,51 0,29 7,61 5,45 3,04 0,46 3,87 1,61
Total 134 100,0 6,51 0,27 7,61 545 2,99 0,48 3,87 1,61

Fonte: FELICETTI (2011).

Das respostas dadas a questdo que identificava a escolaridade dos pais obtiveram-se os
resultados apresentados nas tabelas 21 e 22. Na primeira constam os dados da escolaridade
dos pais dos egressos respondentes, de acordo com a categoria género. A tabela 22 traz os

dados das maes, também, na categoria género.

Tabela 21 — Nivel de estudo dos pais dos egressos PROUNI turma 2005 respondentes

Nivel de estudo Masculino Feminino Total
Fr. % Fr. % Fr. %
N&o frequentou a escola 0 0 3 2,94 3 2,24
Frequentou a escola mas nédo
concluiu 0 E. F. (1% a 42 série) 28,13 36 35,29 45 33,58
H H a
Concluiu o Ens:ggélr:ilé;ldamental (1%a 9 28.13 24 2353 33 24,63
1 H a
Concluiu o Ensgggélr:ilé;ldamental (5% a 4 12,5 18 17,65 2 16,42
Concluiu o Ensino Médio 9 28,13 20 19,61 29 21,64
Concluiu o Ensino Superior 1 3,13 1 0,98 2 1,49
Tem o titulo de Mestre 0 0 0 0 0 0
Tem o titulo de Doutor 0 0 0 0 0 0
Tem Poés-doutorado 0 0 0 0 0 0
Total 32 100 102 100 134 100

Fonte: FELICETTI (2011).

Observa-se na tabela 21 que 2,24% dos pais ndo frequentaram a escola e que o maior

percentual de escolaridade dos pais corresponde ao frequentar a escola, mas ndo concluir o
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Ensino Fundamental de 1* a 4* série, com 33,58%; ap0s, tem-se o percentual de 24,63% dos
pais concluintes do Ensino Fundamental de 1* a 4 série. Estes 3 niveis de escolaridade
totalizam 60,45% dos pais com escolaridade inferior ao Ensino Fundamental de 5 a 8 série.
O percentual de pais que concluiu o Ensino Fundamental de 5* a 8* série ¢ de 16,42%;
concluintes do Ensino Médio 21,64% e 1,49% concluintes do Ensino Superior. Portanto, a
escolaridade de 98,51% dos pais situa-se no ambito da Educacdo Basica. A relagdo entre a
escolaridade dos pais e o género dos alunos nao foi significativa, pois p=0,42.

Na tabela 22, os dados referentes a escolaridade das maes dos egressos respondentes
informam que 0,75% ndo frequentou a escola; a maioria frequentou a escola, mas nao
concluiu o Ensino Fundamental de 1* a 4* série, perfazendo 32,09%; 18,66% concluiu o
Ensino Fundamental de 1* a 4* série. Assim, tem-se 51,50% das maes com escolaridade
inferior ao Ensino Fundamental de 5* a 8" série. O segundo maior percentual apresentado
nesta tabela ¢ de 24,63% correspondente a conclusdo do Ensino Médio; 17,16% terminou o
Ensino Fundamental de 5* a 8 série; 5,97% concluiu o Ensino Superior; ¢ 0,75% tem o titulo

de doutor. A escolaridade de 93,28% das maes encontra-se no ambito da Educacao Basica.

Tabela 22 — Nivel de estudo das maes dos egressos PROUNI turma 2005 respondentes

Nivel de estudo Masculino Feminino Total
Fr. % Fr. % Fr. %
N&o frequentou a escola 1 3,13 0 0 1 0,75
Frequentou a escola mas nédo
concluiu o E. F. (1% a 42 série) 6 18,75 37 36,27 43 32,09
1 H a
Concluiu o Ens:ggélr:ilé;ldamental (1%a 5 15,63 20 19.61 25 18,66
1 H a
Concluiu o Ensgggél;iue;ldamental (5% a 7 21.88 16 15,69 23 17,16
Concluiu o Ensino Médio 9 28,13 24 23,53 33 24,63
Concluiu o Ensino Superior 3 9,38 5 490 8 5,97
Tem o titulo de Mestre 0 0 0 0 0 0
Tem o titulo de Doutor 1 3,13 0 0 1 0,75
Tem Poés-doutorado 0 0 0 0 0 0
Total 32 100 102 100 134 100

Fonte: FELICETTI (2011).

Na categoria género masculino o percentual de maes que ndo frequentou a escola ¢
maior que o de pais; o percentual de pais que frequentou a escola, mas nao concluiu o Ensino
Fundamental de 1* a 4 série ¢ maior que o de maes; o mesmo ocorre para os concluintes do
Ensino Fundamental de 1* a 4* série; ja o percentual de pais que concluiu o Ensino
Fundamental de 5* a 8* série € menor que o de maes; o mesmo ocorrendo no ensino Médio,
embora com uma diferenca pequena; e o percentual também ¢ maior no Ensino Superior e na

titulagdo de doutor para as maes.
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Na categoria feminina, nota-se que o nimero de pais que nao frequentou a escola ¢
maior que o de maes; o percentual de maes que ndo terminou o Ensino Fundamental de 1* a 4°
série ¢ maior; ja o percentual de pais que concluiram o Ensino Fundamental de 1* a 4* série e
o Ensino Fundamental de 5* a 8* série ¢ maior que o das maes; na conclusao do Ensino Médio
e curso de Ensino Superior o maior percentual estd para as maes. A relacdo entre a
escolaridade das maes e o género dos alunos nao foi significativa, pois p=0,19.

Observa-se, entao, que os niveis de escolaridade Ensino Superior e Doutor tém maior
percentual nas maes tanto no género masculino quanto no feminino.

Um quadro sintese da escolaridade das maes e pais segundo o género ¢ apresentado na
tabela 23. Destaca-se, o percentual de 55,97% dos pais e maes dos egressos respondentes com
escolaridade correspondendo ao Ensino Fundamental incompleto. Nao houve relagdo

significativa entre escolaridade dos pais e o género, ou seja, p=0,17.

Tabela 23 - Nivel de escolaridade das maes e pais dos egressos PROUNI turma 2005
respondentes

MAE / PAI TOTAL
Nivel de estudo Masculino Feminino Fr. %
Ensino Fundamental Incompleto 30 120 150 55,97%
Ensino Fundamental Completo 11 34 45 16,79%
Ensino Médio e/ou acima 23 50 73 27,24%
Total 64 204 268 100

Fonte: FELICETTI (2011).

Analisando as respostas dadas as questdes 37 e 38, APENDICE 7, percebe-se que 68
respondentes, o que corresponde a 50,75% dos 134, ndo realizaram ou ndo estdo realizando
algum curso ap6s a graduag@o, mas pretendem voltar a estudar. Os egressos que responderam
terem feito algum curso ou estarem fazendo correspondem a 64, isto ¢, 47,76%. Destes, 11
(8,21%) assinalaram a realizacdo de curso de linguas estrangeiras; 24 (17,91%) indicaram a
realizagdo de curso de especializacdo, todos relacionados a area de formacao; 19 (14,18%)
apontaram outros cursos de menor duragao, também, relacionados com a formacao; 9 (6,72%)
estdo fazendo o mestrado na area de formagao; e 9 (6,72%) estdo cursando outra faculdade,
destes, 3 estdo em curso relacionado com a primeira formagao, os demais estdo em cursos nao
associados a formacgao anterior. Nota-se que houve a realizagdo concomitante de cursos pelos
egressos. Somente 2 (1,49%) respondentes assinalaram que ndo fizeram e que ndo pretendem

fazer. Esses resultados podem ser visualizados na tabela 24.
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Tabela 24 — Realizagdo de cursos apds a graduagdo

Vocé fez algum curso (ou

esta fazendo) CURSO
Nao, Nao e Curso Curso ndo Curso Outra
mas nao Sim relacionado relacionado de Especializagdo ~ Mestrado faculdade
pretende  pretende a formacdo a formacédo linguas
Fr 68 2 64 19 0 11 24 9 9
% 50,75 1,49 47,76 14,18 0 8,21 17,91 6,72 6,72

Fonte: FELICETTI (2011).

Observa-se que juntando os 50,75% que desejam voltar a estudar com os 47,76% que
realizaram ou estdo realizando algum estudo, tem-se 98,51% de egressos que parecem
valorizar e/ou sentir necessidade de estudos continuados.

Informagdes quanto a empregabilidade dos egressos PROUNI 2005, tanto no periodo da
graduacdo quanto apos a mesma podem ser observadas na tabela 25. O total de egressos que
nao trabalhou durante o periodo académico correspondeu a 9 (6,72%) pessoas, sendo apenas 1
do sexo masculino. Portanto, 125 (93,28%) egressos trabalharam enquanto estudantes. Do
total de egressos que trabalharam durante o periodo académico, mas ndo continuam no
mesmo trabalho tem-se 78, ou seja, 58,21% podem estar melhor colocados no mercado de
trabalho. Os que continuam no mesmo trabalho correspondem a um total de 47 pessoas,
destas 23 (17,16%) ndo obtiveram aumento salarial, enquanto que 24 (17,91%) tiveram o
saldrio aumentado. Nao houve uma relagdo significativa para empregabilidade durante e apos

a graduacdo para género, p=0,49.

Tabela 25 — Empregabilidade durante e apds a graduacao

-, Masculino (32) Feminino (102) Total (134)
Empregabilidade =3 % Er. % Er. %
N&o trabalhou no periodo académico 1 3,13 8 7,84 9 6,72
Trabalhou, mas ndo estd no mesmo
trabalho 20 62,5 58 56,86 78 58,21
Continua no mesmo trabalho sem
aumento salarial 4 12,5 19 18,63 23 17,16
Continua no mesmo trabalho com
aumento salarial 7 21,88 17 16,67 24 17,91
Total 32 100 102 100 134 100

Fonte: FELICETTI (2011).

Quanto ao estar trabalhando agora, tem-se 123 (91,8%) dos 134 egressos trabalhando,
como pode ser observado na tabela 26. Os 11 egressos que ndo estdo trabalhado representam
8,2% do total de respondentes, sendo 1 homem, que esta fazendo Mestrado e 10 mulheres, das
quais 3 estdo cursando Mestrado, 2 um novo curso superior € 5 ndo estdo estudando nem
trabalhando. Pode-se, entdo, dizer que dos 134 egressos apenas 5, ou seja, 3,73% encontram-

se desempregados, pois os demais estdo dando continuidade aos seus estudos.
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Tabela 26 — Trabalho atual relacionado com a formagao académica e a empregabilidade

EMPREGABILIDADE

TRABALHO ATUAL Continua trabalhando, mas sem
E RELACIONADO aumento ' Aumento de renda apds o curso Total
COM A FORMACAO Fr Fr
. . o)
ACADEMICA Masc. Fem. Subtotal () Masc. Fem. Subtotal () Fr. &

SIM 2 9 11 (47,83) 22 48 70 (70) 81 65,85
NAO 3 9 12 (52,17) 4 26 30 (30) 42 34,15
Total 5 18 23 26 74 100 123 100,00

Fonte: FELICETTI (2011).

Observa-se, ainda na tabela 26, que 81 dos respondentes atuam na area de sua formagao,
o que corresponde a 65,85% dos 123 que estdo trabalhando. Quanto ao aumento de renda apos
o curso, tem-se que 70% corresponde aos que trabalham na area de formagao e para 30% o
trabalho ndo ¢ relacionado com a formagao. Com respeito ao estar trabalhando no mesmo
trabalho quando ainda da graduagdo e estar sem aumento salarial, observa-se que 47,83% dos
23 atuam na area de formacdo mas ndo tiveram aumento e para 52,17% o trabalho ndo ¢
relacionado com a area e ndo tiveram aumento. Houve relagdo de significincia entre o
trabalho atual relacionado com a formagdo académica e o aumento de renda com p=0,043,
indicando que a probabilidade de percentagem do trabalho atual relacionado com a formagao
académica e o aumento de renda ser igual ¢ de 4,3% dos subtotais calculados (entre 11 e 70, e
12 e 30).

Na tabela 27 estdo os dados acerca do tempo trabalhado pelos 125 egressos, durante a
graduacao. Observa-se que 79 (59,0% dos 134 respondentes), ou seja, 63,2% dos 125
egressos trabalharam mais de 4 anos; 20 trabalharam mais de 3 anos e menos de 4; 11
trabalharam mais de 2 anos e menos de 3; 7 mais de 1 ano e menos que 2; e 8 trabalharam
menos de um ano. Nao houve significancia para tempo trabalhado durante o percurso

académico para género, p=0,82.

Tabela 27 — Quanto tempo que trabalhou durante o percurso académico

T Masculino Feminino Total

empo Fr % Fr % Fr %

Menos de um ano 1 3,23 7 7,45 8 6,4

Mais de um ano e menos de 2 2 6,45 5 5,32 7 5,6
Mais de 2 e menos de 3 4 12,90 7 7,45 11 8,8
Mais de 3 e menos de 4 3 9,68 17 18,09 20 16
Mais de 4 21 67,74 58 61,70 79 63,2

Subtotal 31 100 94 100 125 100

Fonte: FELICETTI (2011).

Quanto a remuneracao salarial dos egressos, percebe-se, analisando a tabela 28, que o

maior percentual, que corresponde a 45,97% dos 124, assinalaram terem remuneragdo até
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R$1.020,00, ficando os homens com 38, 71% dos 31 respondentes e as mulheres com 48,39%
das 93; os com remuneragdo entre R$1.021,00 até R$2.040,00 representaram 42,74% dos 124,
com 38,71% dos homens respondentes e 44,09% das 93 mulheres. Nota-se aqui que uma das
respondentes, embora nao esteja trabalhando, mas sim cursando o Mestrado, apontou a bolsa
de estudos como sua remuneracao; apenas 4,03% dos 124 assinalaram ter renda que varia de
R$ 2.041,00 até R$ 3.061,00; o restante 7,26% tem remuneragdo superior a R$ 3.061,00.

Houve significancia entre a remuneracao salarial dos alunos e género com p=0,03.

Tabela 28 — Remuneracgao salarial dos egressos respondentes

Remuneracio Masculino Feminino Total
¢ Fr % Fr % Fr %
Até R$1.020,00 12 38,71 45 48,39 57 4597
De R$ 1.021,00 até R$
2.040.00 12 38,71 41 44,09 53 42,74
De R$ 2.041,00 até R$
3.060.00 1 3,23 4 4,30 5 4,03
Mais de R$ 3.061,00 6 19,35 3 3,23 9 7,26
Total 31 100 93 100 124 100

Fonte: FELICETTI (2011).

Com relagdo a satisfagao com o trabalho atual, observou-se que a maioria, tanto do sexo
masculino quanto do feminino, encontram-se no ambito da satisfacdo, ou seja, 72,39%,
enquanto que 27,61% consideram-se no ambito dos insatisfeitos. Tais informagdes podem ser
melhor observadas na tabela 29. Observa-se que mesmo 0s egressos que ndo encontram-se
trabalhando responderam a esta questdo, o que totalizou os 134 e ndo os 123 que estdo
trabalhando. Houve uma relacdo significativa (p=0,03) entre satisfagdo e trabalho atual dos
egressos respondentes. Nao houve significancia para género (p=0,70) com relagdo a

satisfacao.

Tabela 29 — Satisfacao com seu trabalho atual

Grau de satisfacio Masculino Feminino Total
¢ Fr % Fr % Fr %
Parcialmente e/ou totalmente
insatisfeito; Nem satisfeito 8 25 29 28,43 37 27,61
nem insatisfeito
Parcialmente satisfeito;

Totalmente satisfeito 24 & 73 71,57 7 72,39
Total 32 100 102 100 134 100

Fonte: FELICETTI (2011).

As respostas acerca da questdo que abordou sobre fazer o mesmo curso se pudesse
recomecar os estudos académicos, apontam que a maioria dos respondentes que estdo

trabalhando, ou seja, 90 (73,17%) dos 123 responderam no ambito do sim com relagdo ao
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fazer o mesmo curso e os 33 (26,83%) restante optaram no ambito do ndo. Tais informagdes
sdo melhor detalhadas na tabela 30. Houve uma relacdo significativa para trabalho atual
relacionado com a formagdo académica e fazer o mesmo curso, com p=0,014. Isso significa
que a probabilidade dos respondentes cujo trabalho atual esta relacionado com a formacgao
académica e fariam o mesmo curso ser igual a dos respondentes cujo trabalho atual ndo esta
relacionado com a formagdo atual e fariam o mesmo curso ¢ de 1,4%. Houve, também,
significancia (p=0,035) para as mulheres, ou seja, a maior parte das mulheres cujo trabalho
esta relacionado com a formagdo académica fariam o curso novamente. Essa analise ndo pode
ser feita para os homens visto o nimero reduzido de respondentes que nao estdo trabalhando

na area de formacao.

Tabela 30 — Trabalho atual relacionado com a formacdo académica e fazer o mesmo curso

TRABALHO ATUAL E FAZER O MESMO CURSO

Definitivamente sim; Definitivamente nao;
RELACIONADO COM Provavelmente sim’ Provavelmente néo' Total
A FORMAGAO Fr. Fr. Fr. %
ACADEMICA Masculino Feminino  Subtotal Masculino Feminino  Subtotal
SIM 18 47 65 6 10 16 81 65,85
NAO 3 22 25 4 13 17 42 34,15
Total 21 69 90 10 23 33 123 100

Fonte: FELICETTI (2011).

As correlagOes realizadas entre satisfacdo, remuneragao salarial atual e fazer o mesmo
curso, caso pudessem recomecar a vida académica, apontam que houve correlagdo
significativa entre satisfacdo e remuneragdo salarial com p=0,001, significando que a
probabilidade do grau de satisfacdo e a remuneracao salarial ndo estarem correlacionados € de
0,1%. A correlagdo entre satisfacdo e recomegar o mesmo curso teve p=0,004, ou seja, a
probabilidade do grau de satisfagdo e probabilidade de fazer o mesmo curso ndo estarem
correlacionados ¢ de 0,4%. J4 a correlacdo entre remuneracao salarial e recomegar novamente
0 mesmo curso obteve um p=0,006, significando que a probabilidade da remuneragdo salarial
e a probabilidade de recomegar o curso nao ser correlacionados ¢ de 0,6%. Estas informagdes

podem ser observadas na tabela 31.
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Tabela 31 — Correlagoes entre satisfacao, remuneragao salarial atual e fazer o mesmo curso
Remuneracdodo Fazer o mesmo

Satisfagdo trabalho atual curso
Pearson
o Correlation 1,000 0,429 0,248
Satisfacéo Sig. (2-tailed) 0.001 0,004
N 134,000 134 134
Pearson
i 0,429 1,000 0,236
Remuneracao do trabalho Correlation
atual Sig. (2-tailed) 0,001 0,006
N 134 134,000 134
Comeintion 0,248 0.236 1,000
Fazer o mesmo curso Sig. (2-tailed) 0.004 0,006
N 134 134 134

Fonte: FELICETTI (2011).

As tabelas 32 e 33 trazem a mesma analise de correlacdo entre satisfacdo, remuneragao
salarial atual e fazer o mesmo curso quanto ao género. A primeira referente as mulheres e a
segunda aos homens.

Observa-se na tabela 32 que houve correlagdo significativa, para os respondentes do
sexo feminino, entre satisfagdo e remunera¢do do trabalho atual com p=0,001; significancia
entre satisfacdo e fazer o mesmo curso com p=0,050; ja entre fazer o mesmo curso e a

remuneracao salarial ndo houve correlagdo com p=0,234.

Tabela 32 — Correlacdes entre satisfacao, remuneracao salarial atual e fazer o mesmo curso
para o sexo feminino

Remuneracdodo Fazer o mesmo

Satisfacao trabalho atual curso
Pearson
_ i Correlation 1,000 0,467 0,194
Satisfagao Sig. (2-tailed) 0,001 0,050
N 102,000 102 102
Pearson
- 0,467 1,000 0,119
Remuneracéo do trabalho Correlation
atual Sig. (2-tailed) 0,001 0,234
N 102 102,000 102
Pearson
Correlation 0,194 0,119 1,000
Fazer o mesmo curso Sig. (2-tailed) 0,050 0,234
N 102 102 102,000

Fonte: FELICETTI (2011).

Na tabela 33 pode-se observar, para o sexo masculino, correlagdes significativas entre a
satisfacdo e remuneragdao do trabalho atual com p=0,023; satisfacdo e fazer o mesmo curso

com p=0,024, e entre remuneragao do trabalho atual e fazer o mesmo curso com p=0,014.



191

Tabela 33 — Correlacdes entre satisfacao, remuneracao salarial atual e fazer o mesmo curso
para o sexo masculino

Satisfacao Remuneracdo do Fazer o mesmo

trabalho atual curso
Pearson
_ i Correlation 1,000 0,401 0,399
Satisfacao Sig. (2-tailed) 0,023 0,024
N 32,000 32 32
Pearson
h 0,401 1,000 0,431
Remuneracéo do trabalho Correlation
atual Sig. (2-tailed) 0,023 0,014
N 32 32,000 32
Pearson
Correlation 0,399 0,431 1,000
Fazer o mesmo curso Sig. (2-tailed) 0,024 0,014
N 32 32 32,000

Fonte: FELICETTI (2011).

As respostas que contemplaram as questdes pertencentes ao primeiro e segundo vieses
do conjunto de indicadores que permeiam este trabalho de pesquisa foram analisadas
conjuntamente com o resultado de desempenho académico e da média académica dos
egressos respondentes. Esta andlise foi realizada observando-se a categoria género.
Lembrando que o primeiro viés, indicadores de comprometimento do aluno PROUNI, baseia-
se em trés pontos de referéncia de praticas educativas eficazes: aprendizagem ativa e
colaborativa, nivel de desafio académico e enriquecendo experiéncias educacionais e que o
segundo viés, indicadores de impacto na sociedade: inclusdo, baseia-se nos pontos de
referéncia empregabilidade e satisfagdo.

Para o grupo de questdes que contemplam o ponto de referéncia aprendizagem ativa e
colaborativa o Cronbach’s Alpha encontrado foi de 0,56. As questdes que fazem parte do
ponto de referéncia nivel de desafio académico apresentaram um Alpha correspondente a
0,83, representando um alto grau de confiabilidade. Ja o Alpha correspondente as questdes
que fazem parte do ponto de referéncia enriquecendo experiéncias educacionais foi de 0,1
representando um baixo grau de confiabilidade (PORTER, 2011).

Analisando a média dos dois vieses acima mencionados, do desempenho e da média
académica, observa-se que o enriquecimento de experiéncias educacionais teve 2,06 de média
nas mulheres e 1,75 nos homens, apresentando uma diferenca significativa de 0,31, ou seja,
p=0,020; na empregabilidade, a média das mulheres foi de 3,07 e a dos homens de 3,50, com
uma diferenga significativa de 0,043 com p=0,040; A média académica das mulheres teve
3,05 de média e os homens 2,82, diferenga significativa de 0,023 com p=0,018. Os demais

pontos de referéncias desses dois vieses de indicadores apresentados e o desempenho
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académico ndo tiveram diferenca significativa. Os dados acerca desta andlise podem ser
melhor observados na tabela 34.

Destaca-se, ainda, na analise da tabela 34, que empregabilidade, enriquecimento de
experiéncias educacionais ¢ média académica foram significativamente diferentes entre os
géneros e que os homens tém maior empregabilidade, enquanto que as mulheres maior média
académica. Assim, fez-se necessdrio uma correlacdo ajustada para género entre
enriquecimento de experiéncias educacionais, empregabilidade e média e desempenho

académico.

Tabela 34 — Significancia entre indicadores de comprometimento, indicadores de inclusao,
desempenho e média académica.

Feminino (102) Masculino (32)
Média Desvio Média Desvio P
padrdo padréo

Aprendizagem
ativa e 273 2,60 27,80 2,59 0,337
colaborativa

Indicadores Nivel de desafio

de académico 51,0 11,59 49,00 10,39 0,366
comprometimento . .

Enriquecimento

de experiéncias 2,06 0,611 1,75 0,762 0,020
educacionais
Indicadores Empregabilidade 3,07 1,074 3,50 0,842 0,040
de inclusédo Satisfacdo 12,2 2,72 12,70 2,92 0,392
Desempenho 6,52 0,289 6,50 0,215 0,807
académico

Meédia académica 3,05 0,456 2,82 0,531 0,018

Fonte: FELICETTI (2011).

Antes da correlagdo ajustada para género separadamente, foi realizada uma correlagdo
para ambos os sexos. Estas correlagdes estdo apresentadas na tabela 35.

Analisando as correlagdes na tabela 35, observou-se que ha correlagdo significativa
entre: aprendizagem ativa e colaborativa € o nivel de desafio académico, pois p=0,001;
aprendizagem ativa e colaborativa e enriquecimento de experiéncias educacionais, com
p=0,030; nivel de desafio académico e enriquecimento de experiéncias educacionais, com
p=0,026; empregabilidade e satisfacdo que teve p=0,001; satisfacdo e média académica com
p=0,014; e entre desempenho académico e média académica com p=0,001. Observou-se,
ainda, nas correlagdes para ambos os sexos, significaincia moderada entre aprendizagem ativa
e colaborativa e a empregabilidade com p=0,071; e entre enriquecimento de experiéncias
educacionais e satisfagdao houve significancia baixa com p=0,099. Uma amostra maior poderia

implicar em uma significancia estatistica.
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APRENDIZAGEM

ATIVAE

NIVEL DE
DESAFIO

ENRIQUECIMEN-

TODE

EMPREGABILI-

SATISFA-

DESEMPE-

NHO

MEDIA
ACADE

COLABORATIVA ACADEMICO ggggigg%':fs DADE GAO ACADEMICO MI-CA
Pearson
APRENDIZAGEM  Corration 1,000 0,302 0,188 0,156 0,065 -0,064 0,023
COLABORATIVA Stzli%ie(dz)_ 0,001 0,030 0,071 0,455 0,461 0,793
. Pearson
NIVEL DE Comlatin 0,302 1,000 0,192 0,060 -0,033 -0,068 0,028
DESAFIO Si (2_
ACADEMICO tjl‘e @ 0,001 0,026 0,488 0,706 0,435 0,748
ENRIQUECIMENT ~_Pearson 0,188 0,192 1,000 0,018 0,143 0,054 0,121
O DE Correlation
EXPERIENCIAS Sig. (2-
EDUCACIONAIS - 0,030 0,026 0,835 0,099 0,532 0,162
tailed)
Pearson 0,156 0,060 -0,018 1,000 0,311 0,058 0,117
EMPREGABILI- Correlation
DADE Sig. (2-
ailed) 0,071 0,488 0,835 0,001 0,504 0,177
Cgfr‘jlf;t’l‘:) N 0,065 -0,033 0,143 0,311 1,000 0,118 0211
SATISFAQAO Si (2_
ta%'e 0 0,455 0,706 0,100 0,001 0,174 0,014
Pearson 0,064 0,068 0,054 0,058 0,118 1,000 0,461
DESEMPENHO Correlation
ACADEMICO Sig. (2-
: 0,461 0,435 0,532 0,504 0,174 0,001
tailed)
) Pearson 0,023 0,028 0,121 0,117 0,211 0,461 1,000
MEDIA Correlation
ACADEMICA Sig. (2-
> 0,793 0,748 0,162 0,177 0,014 0,001
tailed)

Fonte: FELICETTI (2011).

A tabela 36 apresenta a correlagdo ajustada para o sexo feminino.

Como pode ser observado na tabela 36, a correlagdo ajustada para o sexo feminino

mostrou-se relevante devido ao nlimero expressivo de mulheres respondentes. Analisando as

correlagdes, observou-se que a aprendizagem ativa e colaborativa tem significancia estatistica

com o nivel de desafio académico, pois teve p=0,001; a empregabilidade apresentou-se com

correlagdo estatisticamente significativa com a satisfacdo e com a média académica tendo,

respectivamente, p=0,001 e p=0,037; a satisfacio mostrou significancia estatistica com a

média académica com p=0,010; e o desempenho académico tem correlacdo estatisticamente

significativa com a média académica, com p=0,001.



194

Tabela 36 — Correlagdo ajustada para o sexo feminino entre indicadores de comprometimento,
indicadores de inclusdo e desempenho académico e média académica.

APRENDIZAGEM NIVEL DE ENRIQUECIMENTO

co AT WSS, CERSTENGRS  EveReomowr  saTaho  SRSTIES  achbeion
Pearson
soeNozASEM  Comelation 1,000 0312 0,108 0,103 0,021 -0,069 0,010
COLABORATIVA Stzli%ie((iz)- 0,001 0,278 0,302 0,831 0,491 0,921
) Pearson 0312 1,000 0,113 0,067 -0,096 -0,072 0,065
niveL ppesario  Correlation
ACADEMICO Slg (2_
; 0,001 0,258 0,501 0,339 0,473 0,517
tailed)
Pearson
ENRIQUECIVENTO  Coomaelntion 0,108 0,113 1,000 0,039 0,142 0,043 0,088
DE EXPERIENCIAS S] (2_
EDUCACIONAIS & 0,278 0,258 0,697 0,155 0,670 0,378
tailed)
Pearson 0,103 0,067 0,039 1,000 0314 0,031 0,207
Correlation
EMPREGABILIDADE S] (2_
& 0,302 0,501 0,697 0,001 0,760 0,037
tailed)
Pearson 0,021 -0,096 0,142 0314 1,000 0,069 0,255
o Correlation
SATISFACAO Sl (2_
g 0,831 0,339 0,155 0,001 0,490 0,010
tailed)
Pearson 0,069 0,072 0,043 0,031 0,069 1,000 0,443
DESEMPENHO Correlation
ACADEMICO Sig (2_
B 0,491 0,473 0,670 0,760 0,490 0,001
tailed)
Pearson 0,010 0,065 0,088 0,207 0,255 443 1,000
. . Correlation
MEDIA ACADEMICA S] (2_
& 0,921 0,517 0,378 0,037 0,010 0,000
tailed)

Fonte: FELICETTI (2011).

A correlagdo para o sexo masculino, tabela 37, também foi realizada, embora o numero
de homens respondentes prove nao ter sido expressivo para uma analise de correlagdo.
Entretanto, esta correlagcdo fez-se necessaria para a melhor comparar as diferencas de género
em relagdo as variaveis de estudo. Mesmo assim, encontraram-se algumas correlacdes
significativas. A saber: aprendizagem ativa e colaborativa teve significdncia baixa para nivel
de desafio académico e empregabilidade, respectivamente com p=0,088 e p=0,76; houve
correlagdo estatisticamente significativa entre aprendizagem ativa e colaborativa e
enriquecimento de experiéncias educacionais com p=0,006; teve correlagdo estatisticamente
significativa entre nivel de desafio académico e enriquecimento de experiéncias educacionais
com p=0,029; a satisfagdo teve significancia moderada com o desempenho académico, pois
p=0,61; e por fim, encontrou-se correlacio com significancia estatistica entre desempenho

académico e média académica com p=0,001.
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Tabela 37 — Correlagdo ajustada para o sexo masculino entre indicadores de
comprometimento, indicadores de inclusdo e desempenho académico e média académica.
Pearson
APRENDIZAGEM  Comelation 1,000 0,307 0,479 0,318 0,174 -0,037 0,128
ATIVAE .
COLABORATIVA f;%l‘e(j)‘ 0,088 0,006 0,076 0,341 0.841 0,485
) Pearson 0,307 1,000 0,386 0,116 0,204 -0,061 -0,151
NIVEL DE DESAFIO Correlation
ACADEMICO Slg (2_
taiied) 0,088 0,029 0,527 0,264 0,738 0,409
Pearson
ENRIQUECIVENTO  Conrelation 0,479 0,386 1,000 -0,050 0,210 0,086 0,075
DE EXPERIENCIAS S (2_
EDUCACIONAIS t;%ie 9 0,006 0,029 0,785 0,249 0,638 0,683
Pearson 0318 0,116 -0,050 1,000 0,275 0,244 0,001
Correlation
EMPREGABILIDADE S (2_
18 0,076 0,527 0,785 0,128 0,179 0,998
tailed)
Pearson 0,174 0,204 0,210 0,275 1,000 0,334 0,174
_ Correlation
SATISFACAO S (2-
18- 0,341 0,264 0,249 0,128 0,061 0,342
tailed)
Pearson -0,037 -0,061 0,086 0,244 0,334 1,000 0,592
DESEMPENHO COl’Telathl’l
ACADEMICO Sig. (2-
- 0,841 0,738 0,638 0,179 0,061 0,001
tailed)
Pearson 0,128 -0,151 0,075 0,001 0,174 0,592 1,000
. . Correlation
MEDIA ACADEMICA Sl (2-
8 0,485 0,409 0,683 0,998 0,342 0,001
tailed)

Fonte: FELICETTI (2011).

O fato de duas correlacdes terem atingido a classificacdo de significancia baixa e uma
ter atingido significAncia moderada pode ter sido causado pelo niimero reduzido de homens
respondentes, ao contrario das mulheres que nenhuma das correlagdes atingiu essa
classificacdo de significancia.

As respostas que contemplaram as questdes pertencentes ao terceiro viés do conjunto de
indicadores desta tese, o qual aborda alguns elementos implicadores em estilos de
aprendizagem socioldgico e fisioldgico, ou seja, indicadores de possiveis estilos de
aprendizagem apresentados pelos egressos, estdo apresentadas na tabela 38.

Analisando os indicadores de estilos de aprendizagem e suas possiveis correlagdes
estatisticas com as grandes areas de estudo de acordo com o MEC, observou-se que houve
alguma correlacdo estatisticamente significativa somente com as Ciéncias Sociais Aplicadas,
embora nestas a correlacdo tenha sido negativa. Também houve algumas correlacdes
estatisticamente significativas com as Ciéncias Humanas. Devido a esta pouca relevincia

entre estilos de aprendizagem e areas de estudo, os dados estdo apresentados no APENDICE
8.
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Tabela 38 — Correlagdes entre indicadores de estilos de aprendizagem segundo estimulos
sociologicos e fisioldgicos

SOCIOLOGICO SOCIOLOGICO FISIOLOGICO  FISIOLOGICO FISIOLOGICO FISIOLOGICO

ESTUDAR b .
SOZINHO GRUPO AUDITIVO VISUAL TATIL CINESTESICO

Pearson

! 1,000 0,180 0,442 0,507 0,411 0,267
SOCIOLOGICO Correlation
ESTUDAR Sig. (2-

SOZINHO taled) 0,037 0,001 0,001 0,001 0,002

N 134,000 134 134 134 134 134
Pearson

’ Conelation 0,180 1,000 0,267 0,231 0,205 0,225
SOCIOLOGICO Si e

GRUPO 18. (2- 0,037 0,002 0,007 0,017 0,009
tailed)

N 134 134,000 134 134 134 134

CPearSO.n 0,442 0,267 1,000 0,519 0,588 0,587
| orrelation
FISIOLOGICO Si (-

AUDITIVO g 0,000 0,002 0,001 0,001 0,001
tailed)

N 134 134 134,000 134 134 134

CPearSO_n 0,507 0,231 0,519 1,000 0,504 0,421
. orrelation
FISIOLOGICO g

VISUAL g 0,001 0,007 0,001 0,001 0,001
tailed)

N 134 134 134 134,000 134 134

Cpears"." 0,411 0,205 0,588 0,504 1,000 0,821
. orrelation
FISIOLOGICO g (-

TATIL g 0,000 0,017 ,000 0,000 0,001
tailed)

N 134 134 134 134 134,000 134

Pearson 0,267 0,225 0,587 0,421 0,821 1,000
3 Correlation
FISIOLOGICO g (-

CINESTESICO g 0,002 0,009 0,000 0,000 0,000

tailed)

N 134 134 134 134 134 134,000

Fonte: FELICETTI (2011).

Observa-se que o estimulo socioldgico estudar sozinho teve correlacio estatisticamente
significativa com o estimulo socioldgico grupo, pois p=0,037; com estimulo fisioldgico
auditivo que teve p=0,001; com estimulo fisiologico visual, pois p=0,001; com estimulo
fisiologico tatil, no qual p=0,001; e com estimulo fisiologico cinestésico que teve p=0,002. O
estimulo sociologico grupo teve correlacdo estatisticamente significativa com os estimulos
fisiologicos auditivo, visual, tatil e cinestésico, tendo, respectivamente p=0,002; p=0,007;
p=0,017 e p=0,009. O estimulo fisioloégico auditivo teve correlacdo estatisticamente
significativa com estimulo fisiologico visual, p=0,001, com o estimulo fisioldgico tatil, pois
p=0,001; teve correlagdo estatisticamente significativa, ainda com o estimulo fisiolégico
cinestésico com p=0,001. O estimulo fisiolégico visual apresentou correlacdo estatisticamente
significativa com o estimulo fisioldgico tatil e cinestésico, em ambas com p=0,001. O
estimulo fisiologico tatil teve correlagdo estatisticamente significativa com o estimulo

fisiologico cinestésico.
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As correlagdes estatisticamente significativas observadas na tabela 38 entre os estimulos
sociologicos e os fisiologicos denotam que houve correlagdo estatistica interna significativa

entre os indicadores de estilos de aprendizagem.

53.1.1.2 A VOZ DOS EGRESSOS: o olhar qualitativo

Como ja abordado anteriormente, o instrumento de pesquisa deste trabalho contemplou
além das questdes fechadas, analisadas acima, questdes abertas. As respostas dadas a estas
questdes apresentam aspectos objetivos e subjetivos, 0s quais se inserem nas trés dimensdes
da qualidade da Educag¢do Superior: Entrada, Processo e Resultados, bem como nos
indicadores de comprometimento, de impacto na sociedade e na IES. Assim, da andlise
realizada emergiram trés categorias: a 5.3.2.1 Entrando na universidade; a 5.3.2.2 Percorrendo
o mundo académico e o 5.3.2.3 Resultados do percurso realizado. Tais categorias serao
abordadas no decorrer deste capitulo.

A questdo de carater aberto, que remete aos pontos positivos e negativos apontados
pelos respondentes acerca do PROUNI apresentou 12 aspectos objetivos (explicitos) e 16
subjetivos (implicitos) como positivos. Dos pontos negativos, emergiram 7 objetivos e 5
subjetivos. Tais pontos, e a frequéncia em que apareceram, podem ser identificados na tabela
39, bem como as respostas complementares indicadas pelos respondentes acerca do PROUNI.

Observa-se que 12 (8,96%) dos 134 respondentes ndo responderam a esta questdo e que
muitos respondentes apresentam mais de um aspecto o que denota uma frequéncia de pontos
maior que o total das 122 respostas. Ainda na tabela 35 estdo os aspectos apontados pelos
respondentes em suas respostas na questdo que os deixava livres para comentdrios e/ou
complementarem as respostas dadas em outras questdes. Esta questdo apresentou aspectos
como: satisfacdo (32 respondentes); comprometimento (14); empregabilidade (7); igualdade
(4); desonestidade (2); rigor (2); qualidade de vida (2); acompanhamento (1); e meritocracia
(1). Esta questdo teve 61 respostas complementares, muitas das quais com mais de um

aspecto.
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Tabela 39 — Aspectos objetivos e subjetivos acerca dos pontos positivos e negativos do
PROUNI e respostas complementares dos bolsistas PROUNI

[OX%) RESPOSTAS
LII—J < PONTOS POSITIVOS PONTOS NEGATIVOS COMPLEMENTA-
(14 RES
O O Objetivos  Fr Subjetivos Fr Objetivos Fr  Subjetivos Fr  Obj. Subj. Fr
Acesso 29 Meritocracia 2 Falta de Rigor 20  Desonestidade Desonestidade 2
< Inscrigdo 4 Pouca opgao de 1 Auxilio 4 Meritocracia 1
a curso
< Transparén- Inferioridade/
o : 2 R 3
E cia discriminagdo
w DIStrlbl,ucaO Falta de apoio/
Geografica 1 informacio
da IES ¢
Comprometi- Pouca fiscalizagdo Falta de . Comprometi-
Tempo 9 9 6 comprometi- 3 14
mento no decorrer mento
mento
o Permanén- 4 Sem Pressdo 1 Falta de Maior rigor 2
2 cia acompanhamento
0 Rigor no Necessidade de
L . Acompanha-
O acompanhamen- 1 maior tempo de 3 mento 1
8 to académico uso da bolsa
a Maior
responsabilidade 1
da IES
Foco desviado
da Educacio
Inclusdo 18
Satisfacdo 12
Formagdo 77 Empreﬁzblhda- 12 Satisfagdo 32
Incluséo 2 Igualdade Social 6 Empreﬁzblllda— 7
Qualidade Qualidade de
o da IES 2 vida 5 Igualdade 4
) . L Qualidade de
E Respeito 1 Realizagdo 4 vida 2
=) Auxilio na 1 Educacao 3
] formatura Continuada
14 Melhorar Transformagio
. . 2
de vida do meio
Confianga 1
Motivagdo 1
Mudanga de |
Paradigma
Mudanga de
. 1
vida

Fonte: FELICETTI (2011).

Os aspectos emergidos nas respostas da questdo livre para comentarios estdo inseridos

nos pontos positivos e negativos apontados pelos respondentes, assim, a andlise a seguir

apresentada permeia as duas questdes simultaneamente. E embora muitas falas aparecam

menos intensamente que outras, achou-se relevante dialogar com todas, mesmo as que

aparecem uma Unica vez.
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5.3.21 Entrando na universidade

Na dimensao entrada, aparecem como aspectos objetivos (positivos) o acesso ao Ensino
Superior, apontado este quesito por 29 respondentes; o processo de inscri¢ao ao Programa e a
transparéncia do mesmo teve 4 respostas; e a distribuicdo geografica da IES foi indicada em
uma resposta. Aparecem, também, aspectos objetivos negativos, nesta dimensao, tais como os
critérios de documentos comprobatérios de rendimento familiar que necessitam ser mais
rigorosos, com 20 respostas, € apenas um respondente observa que uma maior oferta de vagas
em determinados cursos poderia ser disponibilizada. Nos negativos subjetivos 6 egressos
apontam a desonestidade de muitos colegas no que tange a documentagcdo comprobatoéria; a
inferioridade e/ou descriminagdo foi sentida por 3 alunos; a falta de auxilio financeiro foi
mencionada por 4 e um apontou a falta de apoio e informacao.

Dialogando com os aspectos apontados na dimensdo entrada, observa-se que os
respondentes que se referiram ao processo de selecdo/inscricdo apontam este como sendo
facil, rapido, justo, transparente e que permite a escolha tanto da universidade quanto do curso
desejado dentro de um universo amplo, pois ¢ em termos de Brasil. Destacam-se algumas
falas neste sentido: A selecdo é impessoal e objetiva, tendo como meta atender a populacéo
de forma justa e igualitaria®. O PROUNI tem como premissa a distribuicdo das vagas de
forma justa e igualitaria. Houve falas opostas no que diz respeito ao processo de concessdo
da bolsa, e um aluno, argumentou acerca das vagas ofertadas, ou seja, pouca opg¢do de cursos
e vagas. Talvez o egresso referiu-se a falta de op¢des na instituicdo mais proxima de sua casa
ou cidade, pois sabe-se que muitas institui¢des privadas de ensino ndo contemplam uma vasta
gama de cursos, porém o aluno pode escolher IES em qualquer parte do Brasil, o que amplia
as opcoes de curso. Observa-se aqui que as vagas disponibilizadas nos cursos estdo atreladas
as normas que regem o PROUNI (este caso em 2005), entre elas 1 (uma) bolsa integral para
cada 9 (nove) pagantes, sempre levando em consideragdo os matriculados em semestre
anterior (BRASIL, 2005). Portanto, cursos com poucas vagas abertas ou preenchidas vao
refletir poucas vagas destinadas ao PROUNI. Também, tem-se que levar em consideracdo a
nota obtida no ENEM, uma vez que ¢ esta o ponto determinante da garantia da vaga no curso
escolhido. Como afirma uma respondente: Eu consegui a bolsa nao simplesmente pelo fato de
estar em uma classe social inferior, mas também por merecimento. [ ] Eu era bolsista

PROUNI por merecimento! Outro aluno argumenta que o Programa valoriza os alunos de

% As falas selecionadas dos alunos serdo inseridas ao longo do texto de forma itélica.
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classe baixa que se esforcaram durante seu periodo escolar e da a eles uma oportunidade
UNICA.

As respostas que abordam a concessao de bolsas tém como ponto central a necessidade
de maior rigor na documentagdo exigida para a distribui¢do da bolsa, pois a falta de rigor
permite que pessoas com condi¢cOes de pagar a faculdade ganhem a bolsa, tirando a vaga de
guem realmente precisa. Se por um lado muitos egressos falam em maior rigor acerca da
documentagédo exigida, outros apontam a falta de honestidade dos candidatos a bolsa: devido
as informac0es falsas fornecidas pelos préprios alunos, ha a concessao do beneficio a quem
ndo precisa. [...] As pessoas sonegam informacdes, fica dificil provar o contrario. Estas falas
parecem indicar que o negativo estd no candidato, e ndo no processo de concessdo do
Programa. Falcatruas, papéis forjados ou mentiras me deixa indignado e me entristece, pois
poderia ser mais um estudante carente a obter uma bolsa [...]. Outro respondente argumenta
que ndo é justo que pessoas com boas condic¢des financeiras usufruam do programa através
de fraudes (j& comprovadas e demonstradas pela imprensa), prejudicando alunos que
realmente necessitam.

Medidas mais rigidas acerca da documenta¢do podem ser administradas, impedindo que
fraudes ocorram, ja que muitas pessoas nao tém honestidade e sensibilidade de perceber o
verdadeiro objetivo do PROUNI. Pode-se conjecturar aqui o perfil financeiro de muitas
familias que ndo estd dentro das condigdes necessarias a concessao da bolsa, no entanto, elas
também ndo perfazem um perfil econdmico capaz de arcar com as mensalidades de uma
institui¢do privada de Educagido Superior, como por exemplo, renda per capita que supera em
R$ 100,00 ou R$ 200,00 o exigido pelo Programa. Isso nao justifica fraudes e/ou mentiras,
mas evidencia a necessidade de um acompanhamento mais de perto aos candidatos a bolsa, de
forma a contemplar quem realmente necessita.

Ainda na dimensdo entrada, um respondente argumenta que o PROUNI disponibiliza
alternativas de IES mais proximas para se estudar, ou seja, ha uma melhor distribuicao
geografica de instituigdes. O que o aluno quis dizer € que o acesso as instituicdes de Ensino
Superior publica ¢ mais dificil, uma vez que ha menor quantidade destas do que de privadas,
tendo estas ultimas uma maior insercdo no interior dos Estados. Segundo as Sinopses
Estatisticas da Educacao Superior - Graduagdo publicada pelo INEP (2011) na versdo
preliminar de 13/01/2011, havia em 2009 no Rio Grande do Sul 107 IES, destas 30 na capital
e 77 no interior, das 30 IES da capital 3 eram publicas e 27 privadas, das 77 localizadas no

interior do Estado 7 eram publicas e 70 privadas. Assim, a fala do aluno ¢é pertinente:
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Disponibiliza uma alternativa mais proxima para pessoas de baixa renda que moram
afastadas de instituigcdes federais [...].

Observa-se que a questao do acesso foi abordada 29 vezes nas respostas dos egressos.
Estes véem o PROUNI como uma oportunidade impar de os individuos “sedentos” por
conhecimento terem acesso a um universo praticamente intangivel para 0s menos
favorecidos, seja economicamente, socialmente e/ou culturalmente. O egresso aborda a
questao da dificuldade de acesso sob trés vieses, o econdmico, o social e o cultural. Estes por
sua vez estdo imbricados e de acordo com a breve retrospectiva historica apresentada no
capitulo 3 desta tese, acerca da Educag¢do Superior brasileira, a questdo do acesso esteve
atrelada as condigdes referentes a classe social. Pode-se dizer esteve, pois politicas de agdes
afirmativas vém sendo delineadas de modo a mudar este panorama na Educag¢do Superior

brasileira. Um exemplo ¢ o PROUNI, pois

[...] sabe-se hoje que para um aluno de baixa renda néo é facil ter a disciplina
necessaria para se formar com um grande aprendizado no Ensino Médio. Sendo,
assim, dificil conseguir ingressar em uma universidade federal, portanto, na
esséncia 0 PROUNI faz o seu trabalho e de fato ingressa pessoas de renda inferior
no Ensino Superior.

Ao encontro da fala deste graduado tem-se outra: Os aspectos séo totalmente positivos,
pois jamais pessoas vindas de classe baixa, como eu, teriam acesso a universidades, ja que
nas Universidades Federais s6 se consegue uma aprovagao no vestibular, caso vocé tenha
feito um curso preparatdrio para isso. Neste sentido, o Programa Universidade para Todos,
serve como uma medida para solucionar o problema de falta de vagas nas universidades
publicas em curto prazo, mas ndo como uma solucao final.

O acesso a Educagdo Superior brasileira funcionou por longos anos como um funil,
dificultando, de fato, o ingresso nesse nivel de ensino de pessoas menos preparadas nos niveis
de ensino anteriores. Um respondente argumenta que deveria haver investimentos massivos
na Educacdo Bésica e diminuicdo da pobreza, assim, todos chegariam diante do ensino
superior como iguais. Desse modo o Governo acaba por oferecer benesses que tentam
minimizar o problema das desigualdades oriundas da educacéo basica ao invés de garantir

uma educacéo de qualidade nos niveis basicos. Outro aborda a questdo da Educagdo Basica:

N&o vou falar sobre o PROUNI, mas vou dar minha opinido sobre a educacéo
brasileira. Teriamos que priorizar o Ensino Fundamental, que é a base da formacé&o
da pessoa, incentivando as criangcas a estudar. Claro que isso ndo ¢é
responsabilidade somente da escola e sim da familia também. Atualmente, as
escolas sdo um lugar onde os pais deixam as criangas para poderem ir trabalhar, os
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professores sdo babas, ndo se importam (Pais e professores) se estdo aprendendo
alguma coisa ou ndo. Deveriamos mudar essa ideia, valorizando os professores, 0s
quais ndo tém incentivo algum para lecionar. Acredito que a Educacédo Basica do
Brasil deveria ser priorizada.

Ao encontro das falas acima tem-se a manifestacdo dos participantes da Comissdo de
Educacdo, Cultura e Esporte do Senado Federal, a qual aponta que o problema da Educagao
Superior no Brasil estd na formagdo basica dos alunos, e que se o Pais almeja um ensino
superior de melhor qualidade necessita fortalecer a Educagdo Basica, via investimentos em
educagdo, ja previstos pelo Plano Nacional de Educacao (BRASIL, 2001, 2011a).

Nesta direcdo tem-se outro depoimento de um egresso:

O PROUNI mudou a minha vida. Ndo conseguiria uma vaga nas universidades
publicas concorrendo com milhares de jovens oriundos de Escolas Particulares e
que tiveram ao longo da vida muitas oportunidades e uma educacdo muito mais
completa que a minha. O fato de ter cursado todo o Ensino Basico em escola
publica onde ficamos sem professor e sem aulas, dificulta muito a concorréncia nos
vestibulares para essas universidades. Também né&o teria condi¢Bes financeiras de
encarar um curso pré-vestibular como fazem os muitos alunos ricos que ficam com
as vagas de quem realmente precisa nas universidades publicas.

Concorda-se com a fala dos respondentes, e sabe-se que as mazelas da educagdo
brasileira estdo em todos os niveis educacionais, entretanto, conjectura-se que cidaddos
preparados educacionalmente em nivel superior, possam intervir para uma melhor educagao
nos niveis anteriores de ensino. Isto ¢ relevante, pois, segundo Felicetti (2010, p. 3), “a
educagdo escolar estd inserida num processo ciclico, isto €, os profissionais atuantes nos
niveis iniciais de ensino sdo oriundos dos niveis mais elevados.”. Espera-se que os
profissionais atuantes nas séries iniciais estejam, a longo prazo, melhor preparados para
atuarem nesse nivel de ensino, corroborando assim para com a melhoria da qualidade
educacional da Educa¢do Basica, oportunizando, entdo, condi¢gdes equanimes de competicdo
ao ingresso no Ensino Superior. Sob este prisma, o PROUNI pode nao ser a solugdo final,
como apontou um respondente acima, mas d& as pessoas de baixa renda a oportunidade de
ingressar na faculdade, ou seja, permite o acesso a Educagdo Superior de um novo perfil

estudantil.

5.3.2.2 Percorrendo o mundo académico

Na dimensdo processo os pontos objetivos positivos estdo representados pelo tempo

usado para a realizagdo do curso com 9 respostas, e a permanéncia no curso tendo 4
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respondentes. O comprometimento aparece nos aspectos subjetivos por 9 vezes. Os aspectos
objetivos negativos remetem a 9 respondentes que argumentam a necessidade de maior rigor
no que tange a documentagao comprobatéria de renda durante a manutengao da bolsa, bem
como o acompanhamento do estudante, ¢ 3 falam da necessidade de maior tempo de usufruto
da bolsa, a falta de comprometimento do aluno com seus estudos ¢ apontada em 3 respostas.

Os respondentes que pontuaram a questdo do tempo como aspecto positivo do PROUNI
referiram-se a menor quantidade de semestres utilizados por eles para a integralizagao do
curso, pois segundo eles, houve a possibilidade de fazer varias disciplinas em um mesmo
semestre. Pude fazer varias cadeiras no semestre e me formar mais rapidamente, mas se ndo
tivesse a bolsa eu poderia pagar uma ou duas disciplinas por semestre, correndo o risco de
jubilar [...]. Outros, ainda argumentaram que o fato de ndo ter que pagar a faculdade diminuiu
a pressao, o stress em ter que pagar a mensalidade, logo possibilitou maior dedicacdo aos
estudos. Mas, se por um lado alguns colocaram o fator tempo/rapidez para a conclusio, outros
colocaram o tempo de usufruto da bolsa como curto, pois pensam que a utilizacdo da bolsa
poderia ser maior. Eu necessitei de um maior prazo para a conclusdo do curso e néo tive. Eu
trabalhava muito e ndo consegui fazer muitas disciplinas de cada vez.

Da mesma forma que sabe-se que as pessoas sdo diferentes e aprendem de maneiras e
em tempos diferentes umas das outras, sabe-se, também, que a natureza das disciplinas que
compdem cada curso sdo diferentes, assim, o que pode ser facil para uns, para outros pode ser
o contrario. Portanto, se por um lado houve egressos que integralizaram o curso em menor
tempo, outros necessitaram de maior quantidade de semestres, ora pela sua propria natureza,
ora pela estrutura do curso ou mesmo pelas exigéncias do mundo do trabalho, que em muitos
momentos exige mais que o proprio estudar. Sobre esta questao foi estabelecida em 2011 uma
nova normativa que estabelece para alunos do PROUNI maior tempo para a conclusdo da
graduacdo (BRASIL, 2011b).

Outro aspecto positivo arguido foi a questdo da permanéncia, ou seja, o continuar no
curso. O PROUNI garantiu que eu pudesse estudar e me formar com tranquilidade, podendo
trabalhar e viver durante este periodo. Esta egressa argumenta que o fato de ndo ter que pagar
a faculdade possibilitou a sua permanéncia nela, uma vez que necessitava trabalhar para se
manter, como ela mesma diz: viver neste periodo. Esta fala vai ao encontro da diminuigdo da
tensdo, consequentemente maior tranquilidade para a dedicagdo aos estudos, uma vez que,
segundo Cabrera, Nora e Castafieda (1992) remover ansiedades, tempo e esfor¢o associados a

obtencdo de recursos para financiar a educagdo, os alunos ndo somente interagem mais com
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os colegas e participam de atividades no campus, mas também envolvem-se mais em
atividades académicas que aumentam o desempenho académico.

Outra fala argumenta que proporcionar o acesso nao ¢ suficiente, mas que além deste ¢
mister possibilitar a permanéncia no curso. Nao pagar a faculdade me permitiu permanecer
no curso e me formar. Com o que eu ganhei no meu trabalho pude me manter, pois néo tive
que pagar a faculdade. O manter-se dentro da universidade é tdo importante se ndo mais que
0 acesso, pois 0 acesso ¢ apenas o inicio do processo de formacao. Portanto, ¢ mister o
acompanhamento ao académico de modo a auxilia-lo durante o percurso e contribuindo para
sua permanéncia no curso. A permanéncia na IES ¢ fortalecida pela concessdo da bolsa, isto
significa dizer que o PROUNI ¢ uma forma de garantir a permanéncia do estudante na
Universidade, evitando, assim, a evasao.

O acompanhamento ¢ visto pelos egressos também acerca da questdo da bolsa. Ao ver
deles ha a necessidade de um maior rigor ndo apenas para a concessao da bolsa, mas também
no acompanhamento da manutencdo da mesma, tanto por parte da IES quanto por parte do
proprio PROUNI, de modo a evitar fraudes e permitir a manutencdo de bolsas somente a
quem precisa.

Alguns egressos apontaram como aspectos objetivos negativos a questdo de ndo se ter
um auxilio financeiro além da bolsa, argumentando que apenas alunos de medicina tém esta
ajuda. Observa-se aqui que a disponibilidade de um auxilio financeiro ao curso de medicina ¢
devido as caracteristicas do curso, entre elas ser um curso de periodo integral, mesmo assim,
alunos deste curso trabalharam durante o percurso académico. Isso ¢ denotado na fala de um
egresso do curso: mesmo com 0 PROUNI (bolsa integral), precisei trabalhar para adquirir
roupas, livros, passagem de Onibus, pois tenho mais quatro irmaos e ficaria impossivel
depender somente dos meus pais. Se por um lado alguns egressos reclamaram da falta de
auxilio financeiro, além bolsa, outro argumenta que essa ajuda reforgaria o carater
assistencialista do governo que insinua que a Unica maneira de um estudante de baixa renda
realizar um estudo superior € com auxilio do governo, esquecendo nossos proprios méritos.

Nota-se que o PROUNI vem sendo um avango na e para a sociedade brasileira,
entretanto, ndo se pode esquecer a questdo dos méritos, ou melhor, o comprometimento dos
egressos enquanto estudantes. A este respeito observa-se na fala de alguns respondentes, que
eles veem a falta de comprometimento de alguns colegas bolsistas: Algumas pessoas nao
valorizam essa oportunidade Unica que recebem; outro ainda associa os critérios de concessao
da bolsa ao comprometimento: Devem sempre ser levado em consideragdo os critérios

rigorosos do processo, para que nao venha a ser concedido o beneficio a estudantes relapsos
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em seus estudos escolares e que mais tarde talvez nem concluam seu curso; outro manifesta a
falta de reconhecimento: Sempre me senti incomodado (e por vezes até mesmo enraivecido)
ao ver na faculdade pessoas que também tinham a bolsa e ndo levavam a sério o curso,
sempre implorando aos professores que 0s aprovassem, pois do contrario perderiam a bolsa.
Observa-se desta fala a necessidade de um acompanhamento a alunos com baixo rendimento
académico, pois segundo um respondente, 0 conhecimento na universidade é proporcionado
de forma igual, ou seja, para bolsistas e ndo bolsistas. Cabe a cada um aproveitar a0 maximo
0 Seu espaco no curso escolhido, mas tem pessoas que precisam de maior cobranca.

Para que a postura de algumas pessoas que nao dao valor a bolsa que ganharam [...]
que ficam literalmente reclamando de barriga cheia [..] mude ¢ necessario um
acompanhamento mais proximo. Este acompanhamento ¢ importante ndo s6 para esse novo
perfil de estudantes na universidade, mas para todos os novos ingressantes, uma vez que o
espaco académico ¢ uma realidade diferente da Educag¢do Bésica para todos os calouros do
Ensino Superior, ¢ um ambiente que exige nova postura educacional, bem como novas formas
de organiza¢ao nos estudos.

Atendimentos psicopedagogicos ou psicologicos podem colaborar para um maior
comprometimento, ou seja, maior acompanhamento ao aluno o faz mais participativo e
aplicado. A fala de um respondente evidencia a necessidade de acompanhamento
psicopedagodgico e/ou psicologico, pois é preciso lembrar da situacdo do PROUNI, uma vez
gue estudantes carentes passaram a frequentar as Universidades particulares, ambiente até
entdo de uma classe social mais favorecida (meu entendimento). Outro escreve que é deveras
humilhante ter que provar que se é pobre. Isso implica pensar no sentimento de inferioridade,
0 que denota a necessidade de um acompanhamento inicial até ocorrer a adaptagdo. Como
escreve uma egressa, transformei o sentimento, o tratamento de indiferenga, na garra, na
forca de buscar ser reconhecida pela minha capacidade intelectual.

O processo de adaptacdo ¢ dificil para todos os ingressantes, principalmente para
aqueles que se sentem descriminados pela condi¢do social perante os colegas. Isto € percebido
em uma fala da questao que deixa o respondente livre para comentarios. Fui bolsista PROUNI
e mantive isso em sigilo. Talvez meu sigilo foi pelo preconceito que eu percebia. Ainda com

relacdo a adaptacdo e acompanhamento tem-se o comentario:

Para o individuo que vem de fora da cidade é extremamente dificil completar os
primeiros 2 anos do curso. Acredito que um apoio, seja psicoldgico, financeiro e ou
encaminhamento profissional, além da simplista presenca para assinatura do
contrato de adesdo, seria de extrema importancia. No restante é simplesmente
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indescritivel a sensacdo de estar formado, ainda mais quando olho pra tras e
considero o antes e o depois na minha rotina de vida.

Se por um lado houve alunos que sentiram alguma forma de descriminagdo, outros
destacam a postura da universidade como fonte de apoio: Fui bolsista do PROUNI e néo fui
tratado com nenhum preconceito da universidade em que estudei. Deixo apenas meu muito
obrigado! Outra fala semelhante: Eu fui bolsista PROUNI e recebi da universidade
tratamento igual a quem n&o era bolsista. A universidade me recebeu com igualdade aos
demais académicos, sem distin¢éo por ser bolsista PROUNI. Fico muito grata!

A falta de comprometimento de alguns bolsistas foi observada pelos proprios colegas,
isso significa que hd um entendimento do que vem a ser o comprometimento dentro do meio
académico e os resultados que uma dedicagdo aos estudos proporciona. PENSO que o aluno é
0 ponto principal no sucesso do Programa. O aluno que se dedica, estuda, se esforga e
realmente faz por merecer a oportunidade que o governo esta lhe dando, certamente crescera
ndo so financeiramente, mas principalmente como pessoa, como ser humano.

A questdo do comprometimento aparece intensamente nas falas dos egressos,
principalmente, na questdo deixada para os comentarios livres. Cada vez mais tenho orgulho
de conseguir através do meu esforco e dedicacéo a bolsa integral de estudos em universidade
particular e me formar. O comprometimento, de acordo com os depoimentos, parece estar
associado a aprendizagem, pois segundo eles, do esforco investido resulta o sucesso. Eu me
esforcava mais nas aulas para passar em todas as disciplinas. Conclui o curso no tempo
devido, porque tinha condicGes de realizar todas as disciplinas solicitadas.

Os alunos sdo responsaveis pela intensidade e pelo esfor¢o empenhado durante o
processo de aprendizagem (PACE, 1979a). Outro aluno estende seu comprometimento para
além das paredes da sala de aula: Aproveitei e estudei bastante, inclusive assuntos que néo
foram abordados durante o curso, me reuni com professores fora do horario de aula para
estudar.

O sucesso dos alunos na Educagdo Superior, ndo depende de quem eles sdo, mas
depende do que eles fazem, do que eles estudam e da determinagdo que tém para atingirem
seus objetivos. Considero que aproveitei muito e fiz valer a bolsa, porque nunca reprovei,
nunca peguei recuperacao e so faltei as aulas quando realmente fiquei doente.

A universidade ¢ um meio, um caminho que possibilita as pessoas alcancarem seus
objetivos. Para Tinto (1993), a universidade permeia o complexo processo de crescimento do
estudante, pois ¢ através do que ela oferece que o aluno pode se desenvolver. Minha

experiéncia foi totalmente positiva, aproveitei ao maximo todas as oportunidades oferecidas
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pela Universidade. Fui bolsista de Iniciagdo Cientifica por dois anos, o que fez com que eu
participasse de congressos e pesquisas e consequentemente, ingressasse no Mestrado.

Aproveitar o que a universidade oferece representa o comprometimento do aluno com
sua aprendizagem, pois segundo Felicetti e Morosini, a0 comprometimento com a
aprendizagem, corresponde “a relevancia dada ao como aprender, isto ¢, a variedade e
intensidade de meios utilizados para tal, como também o tempo disponibilizado para esse
fim.” (2010, p. 25). Portanto, utilizar os caminhos oportunizados pela institui¢do de ensino
pode proporcionar uma melhor aprendizagem, pois ao fazer uso de uma diversidade de
oportunidades para a constru¢do do conhecimento, o aluno pode perceber como melhor
aprende, ou seja, entender seu estilo de aprendizagem (DUNN; DUNN, 1999) e melhor
responder as exigéncias da universidade, bem como do proprio PROUNI.

De acordo com Keefe (1979), entre tantos fatores que envolvem o processo de
aprendizagem escolar estdo os conhecimentos anteriores desenvolvidos, o estilo de
aprendizagem de cada um e o comprometimento. Quanto as exigéncias, uma egressa nota que:
as exigéncias de resultados positivos com relacdo a aprovacOes e presencas, gerou uma
qualidade muito grande no meu aprendizado. Esta fala avalia as exigéncias da universidade e
do PROUNI como pontos estimuladores e geradores de um maior comprometimento e, em
consequéncia, uma aprendizagem de qualidade. Também evidencia, implicitamente, um certo
rigor no acompanhamento académico.

Eu sinto que poderia ter sido um aluno melhor, mais dedicado e comprometido, mas
hoje sou graduado e uma pessoa muito melhor do que quando iniciei o curso. Embora o
respondente saliente que poderia ter sido um estudante mais comprometido, nota-se que o
mesmo aponta para uma formacdo, enquanto pessoa, melhorada, isto é, mesmo com um
comprometimento ndo tao intenso ele observa resultados positivos em sua formacao.

O PROUNI estimula os estudantes a um maior empenho em seus estudos, pois, de

acordo com um respondente:

Enquanto bolsista, tive a oportunidade de me dedicar mais a faculdade, pois antes
de ser bolsista, eu trabalhava durante a semana e também nos sdbados e domingos
para poder pagar a faculdade, o que fazia sobrar pouco tempo para me dedicar
mais aos estudos. Com a bolsa, pude deixar o trabalho de sdbado e domingo, que
gerava, além do cansaco fisico, um enorme cansago mental, e pude me dedicar a
estudar, ler mais livros. Tenho certeza que se bem utilizado e dado as pessoas que
realmente dele precisam, o PROUNI é uma grande oportunidade!

Sob este prisma, observa-se que o que o individuo sente ou pensa ndo reflete o seu

comprometimento, mas sim, como ele se comporta e o que ele faz ¢ que define e identifica o
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comprometimento (ASTIN, 1984). Desfrutei 0 maximo que pude. Esforcei-me muito durante
0 curso, e ao final, no dia de minha formatura, fui homenageado como o melhor aluno da
minha turma. Um grande orgulho para mim e para minha familia.

O comprometimento do estudante ¢ que revela o seu sucesso e sua permanéncia na
instituicdo. Segundo Tinto (1987), a falta de comprometimento € ponto central para a evasdo
do aluno. Ainda, segundo este autor, a conclusdo da universidade requer, inevitavelmente,

algum esforco. A resposta de uma egressa vai ao encontro do escrito:

Vejo que, se realmente lutarmos por aquilo que sonhamos, temos como conquista-
lo, que depende de nds o nosso futuro, e que quando as oportunidades aparecem
cabe a nds darmos o melhor de nds, a cada dia, para ndo apenas melhorarmos sé a

nossa vida, mas sim contribuir para com uma sociedade melhor.

As experiéncias sociais, intelectuais e de estdgios durante os anos na universidade sdo
fatores que contribuem tanto para o crescimento pessoal, quanto o profissional, o que
proporciona um melhor enfrentar a carreira pretendida apds a graduagdo. Para tanto, ha
necessidade do comprometimento permear tais atividades. Na fala de um respondente
observa-se o seu comprometimento, interesse ¢ dedicagdo ao curso escolhido, uma vez que ele
fez um estidgio voluntario com o intuito de aprender mais, de melhor se preparar para a

carreira escolhida.

Durante todo o curso prestei estdgio no forum da cidade do interior da qual sou
natural (nos dois primeiros anos de forma voluntaria), o que contribuiu muito para
minha carreira. Sem o PROUNI eu ndo tinha a perspectiva de frequentar a
universidade (devido & caréncia de recursos da familia).

O PROUNI investiu, segundo este aluno, em torno de 70.000,00 reais em sua formacao,
0 que o fez perceber o valor e a importancia de valorizar seu curso, dando o méaximo de si
para se colocar no mercado de trabalho. Segundo seu depoimento: Sou funcionario publico
estadual e continuo estudando para ir ainda mais longe. Para Pascarella (1985) a
aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo tém influéncia direta com as caracteristicas
proprias de cada um, devido as suas interacdes de socializacdo e pela qualidade de seus
esforcos.

Isso ficou evidente nos varios depoimentos acima relatados, bem como nos demais:
Agarrei com unhas e dentes essa oportunidade [...]; Abracei-a com vontade e fiz meu curso
com mais empenho e dedicacdo. [..] participei de eventos, trabalhos em pesquisa,

monitorias. As respostas observadas vao ao encontro do que se define por comprometimento:
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“E o termo usualmente usado para representar construtos tais como qualidade de esforgo e
envolvimento em atividades produtivas de aprendizagem®'.” (KUH, 2009, p. 6) “O
comprometimento € constituido do que se faz e como se faz.” (FELICETTI; MOROSINI,
2008, p. 2). Portanto, as falas acerca de comportamentos que refletem o comprometimento
dos respondentes respondem aos indicadores de comprometimento desta tese.

Ainda dentro da dimensdo processo, lembram-se as dificuldades encontradas pelos
estudantes no percurso académico. Estas fazem parte da natureza humana e convivem com o
individuo. As vezes se fazendo mais presentes, outras nao; ora mais intensamente, ora menos,
de acordo com as caracteristica e necessidades de cada um. Fazem parte do viver de cada um.
Estdo entrelagadas com as conquistas, com as vitdrias ou com os fracassos. Permeiam o fazer
diario, o trabalhar, o estudar, o viver.

A questao que abordou quais as dificuldades encontradas durante o percurso académico
trouxe diversos aspectos enfrentados pelos egressos enquanto bolsistas, uns apareceram mais
frequentes, outros apenas uma vez. Como pode ser observado na tabela 40.

Tais aspectos foram agrupados em quatro subcategorias: dificuldade material/tempo (69
respostas); dificuldade geografica (19); dificuldade socioafetiva (10); e dificuldade com

conteudo (3). Observa-se que muitos respondentes apontaram mais que uma dificuldade.

Tabela 40 — Dificuldades encontradas pelos egressos durante o percurso académico

Dificuldades Fr Subcategorias
Trabalhar/tempo 50
Financeiras 16
Falta de material 1 Dificuldade material/tempo (69)
Sem internet 1
Sem computador 1
Distancia/transporte 19 Dificuldade geografica (19)

Interacdo
Reunir-se com colegas
Preconceito
Novo na cidade

Dificuldade socioafetiva (10)

Nas tarefas académicas
Monografia
Natureza do curso 1

—_— =N = N

Dificuldade com contetdo (3)

Nenhuma 13

Em branco 31 Sem dificuldades (44)

Fonte: FELICETTI (2011).

Devido a pouca quantidade de respondentes na subcategoria dificuldade com o
conteudo ndo se discorrera sobre a mesma. Observa-se que 44 respondentes ndo apontaram

dificuldades encontradas durante o percurso académico, destes 13 foram explicitos ao dizer

8 Tradugdo livre de: Is the term usually used to represent constructs such as quality of effort and involvement in
productive learning activities.
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que ndo encontraram dificuldades, os demais nada escreveram. Assim, esta questdo

contemplou 101 respostas analisadas.

5.3.2.2.1 Dificuldade material versus tempo

A qualidade da educagdo, o nivel intelectual e o0 comprometimento dos estudantes ¢ uma
questdo que mantém uma interdependéncia com as transformagdes ocorridas na forma
organizacional da economia, bem como no mundo do trabalho. Este exige cada vez mais o
dominio de competéncias profissionais multiplas, ou seja, estar sempre preparado para a
inser¢do no mercado de trabalho, uma vez que este estd cada vez mais competitivo e
estruturado pelo saber fazer e pelas relagdes sociais.

Se por um lado tem-se a exigéncia do mercado de trabalho por um profissional
qualificado, por outro tem-se a exigéncia do mundo académico com relagdo a preparagdo do
profissional a ser inserido no mercado. Portanto, parece que ambos os lados tém o mesmo
objetivo: a qualidade nos resultados pretendidos. Neste sentido, estar cursando uma
universidade € muito mais que ir as aulas, € estar absorto no que ela proporciona, ¢ dedicar-se,
¢ estar comprometido com o aprender, com o preparar-se para o mercado do trabalho e para a
vida. Porém, na realidade dos egressos PROUNI 2005 o preparar-se para o trabalho, ou seja, o
estudar acontece concomitantemente ao trabalhar. Isto pode ser confirmado na tabela 27 deste
texto, na qual tem-se que 63,2% desses graduados trabalharam mais de 4 anos durante a
graduagdo, e apenas 6,4% trabalhou menos de um ano.

O estudo ¢ visto como um trabalho, e ambos sdo vistos como virtudes que dignificam o
homem e formam o cidadao de bem (FRANZOI, 2006; NARDI, 2006). Assim, pode-se dizer
que os alunos que estudam e trabalham tém uma jornada dupla de trabalho, ou seja, os
egressos PROUNI 2005 tiveram em sua maioria uma jornada dupla de trabalho. Observa-se
que mesmo os alunos que trabalharam como estagiarios dedicaram no minimo seis horas
diarias ao trabalho. Conciliar, entdo, ambos os trabalhos ndo foi tarefa simples, uma vez que,
tanto os estudos quanto o trabalho requerem dedicacdo. O primeiro, além da presenca e
participagdo nas aulas exige horas de dedicacdo fora da sala de aula, de modo a dar
continuidade a construcdo do conhecimento que necessita ser aprimorado pelo proprio
estudante. E o segundo, que dependendo do oficio, também exige horas de dedicagao fora das
horas de expediente, como por exemplo, a fun¢do docente.

Numa sociedade concebida e pautada de acordo com exigéncias produtivas, o trabalho

pode ser visto como um meio pelo qual se conquista tanto a independéncia material quanto a



211

moral em relagdo a familia (NARDI, 2006). Entretanto, na realidade dos bolsistas PROUNI
turma 2005, o trabalho, além de ter sido uma necessidade que imperou como ponto vital a
permanéncia na universidade, também foi fonte de auxilio a familia e ndo a independéncia
dela. Isto pode ser percebido nas falas dos egressos: Minha maior dificuldade acredito que foi
na questdo de trabalhar e estudar, pois tive que trabalhar durante a minha graduacéo para
ajudar meus pais e também para o meu sustento proprio. Observa-se aqui a responsabilidade
que acompanha esses estudantes, pois a remuneragdo obtida do trabalho realizado por eles,
ndo somente ¢ relevante para custear seus gastos pessoais, mas também para com os da
familia. Isso significa que esse perfil estudantil ndo tem como contar com recursos financeiros
oriundo da familia, pelo contrario, esta ¢ que depende da renda deles, mesmo esta ainda sendo
infima.

Eu ganhei a bolsa integral e mesmo assim trabalhava o dia inteiro para ajudar com 0s
gastos em casa, pagar o transporte e poder realizar um lanche na universidade, pois saia do
trabalho direto para estudar.

Trabalhar durante o percurso académico com objetivo de obter recursos para manter-se
na universidade e ainda contribuir na manutencdo dos gastos na familia reflete a realidade dos
estudantes oriundos dos grupos minoritarios, ou seja, sem trabalhar ndo ha a possibilidade de

permanéncia na universidade e por extensdo, de conclusdo do curso.

N&o pude cursar muitas disciplinas em cada semestre, pois precisei trabalhar para
bancar o transporte, meus custos e também auxiliar a minha mae, assim muitas
vezes foi bastante corrido conciliar emprego e faculdade, mas sempre fui muito
dedicada e aprendi com esta experiéncia a dar o melhor de mim sempre,
acreditando e batalhando pelo que almejo.

Manter-se no curso representa ter recursos financeiros para o transporte, alimentagao,
compra de materiais, xerox e livros. E mesmo trabalhando, muitos egressos depararam-se com
a dificuldade financeira, pois muitas vezes a remunera¢do do trabalho que exerciam era
pouca. Isto é apontado por uma graduada. As dificuldades que encontrei foram de ndo ter
condicdes financeiras de adquirir livros e como ingressei na area da pesquisa, fui bolsista
[...] tive um auxilio de 300,00 reais. Tive dificuldade para me sustentar! Outro respondente
mostra as renuncias feitas de ordem pessoal para poder se manter na faculdade: [ ] néo
formei nova familia, ndo viajei, ndo fui a festas, nunca fui exigente e ainda assim, precisei de
ajuda[...].

Muitas foram as falas que abordaram a questao financeira como dificuldade enfrentada

no percurso académico.
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Eu ndo podia comprar livros e materiais, sempre tinha que pegar na biblioteca ou
emprestar de alguém. E as vezes os livros da biblioteca ndo eram atualizados.

Eu gastava com materiais de estudo e ndo tinha acesso a internet em minha residéncia.

As dificuldades financeiras enfrentadas pelos estudantes ndo se voltaram apenas para
com os gastos basicos de alimentacdo ou transporte para manter-se na universidade, mas
também em relagdo a materiais, Xxerox e/ou ferramentas basicas ao estudo, tais como acesso a

internet, computador e seus periféricos.

Basicamente financeira. Uma pergunta que me chamava a atencdo durante este
periodo é a exclusdo do curso de arquitetura na bolsa permanéncia; alguém da
universidade poderia comprar a briga e avaliar a dificuldade de se concluir o curso
de arquitetura e urbanismo, sem dinheiro, sem livros para formacéo de um minimo
repertério, sem um computador em casa para aproveitar os finais de semana e fazer
trabalho.

Ter um computador, na era da informatica, parece ser algo facil, entretanto, quando a
renda € pouca, adquirir essa ferramenta se torna tdo dificil quanto adquirir um avido, pois nao
tem como deixar de gastar com alimentagdo, luz ou agua para comprar um computador.
Outras vezes tem-se a ferramenta, mas se reside na periferia ou em zona rural aonde as redes
de alcance a internet ndo chegam.

Além da dificuldade de ordem material associada ao trabalho, houve a manifestacdo dos
egressos com respeito a relagdo existente entre trabalho e tempo. Grande parte das falas que
se referem a questdo trabalho associa a falta de tempo para dedicagdo as tarefas exigidas pelo
curso. Assim, trabalho e estudo sdo categorias que tém o tempo como fator interseccionante,
ou seja, o trabalho consome o tempo, e os estudos requerem este tempo. A falta de tempo para
maior dedicacéo ao estudo foi minha maior dificuldade, visto que trabalhei em turno integral
(em dois empregos diferentes) durante todo o periodo da faculdade.

Nas falas dos egressos, percebe-se a vontade de estudar mais, de se dedicar mais ao
curso, mas como afirma um respondente: devido ao trabalho, ndo tinha muito tempo para
estudar e me dedicar mais a faculdade. A falta de tempo é apontada como uma grande

dificuldade enfrentada pelos respondentes.

A maior dificuldade no meu caso foi o tempo. Durante dois anos e meio trabalhei
das 6:00 as 14:00, pegava Onibus as 15:00; iniciava a faculdade as 16:30 e seguia
até 22:30. Ap6s uma hora de viagem, chegava em casa e descangava, quando nao
tinha trabalhos a realizar apds tal horario. Sempre me empenhei muito e fiz o
maximo de disciplinas por semestre, trabalhando concomitantemente. Vejo que, se
dispusesse de mais tempo livre, poderia ter me dedicado ainda mais as minhas
tarefas, essa foi minha dificuldade.
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Quem estuda e trabalha estd correndo o tempo todo, ndo para, necessita fazer o tempo
render. Requer um sentido de organicidade entre curso e trabalho (MORATO, 2009).

Tempo. Preenchi todo meu tempo trabalhando e estudando e mesmo assim percebi que
precisava de mais tempo, queria ler mais livros, pesquisar, fazer outras coisas..., mas o dia
terminava e algumas vezes eu cheguei dormir na frente do computador.

Somente dispor de tempo para se dedicar aos estudos nao ¢ suficiente como explicagao,
mas o que realmente importa ¢ como melhor investir esse tempo. Dispor de tempo ¢ variavel
central para um académico, entretanto, saber onde, como e com o que emprega-lo constitui-se
um fator importantissimo. Eu tinha muitas tarefas, que as vezes acumulavam, pois faltava
tempo para realizar tudo que era pedido. [...] se dispusesse de mais tempo livre, poderia ter
me dedicado ainda mais as minhas tarefas da faculdade. Eu colocava as tarefas em dia nos
finais de semana [...].

Conciliar trabalho e estudo demanda um esfor¢co descomunal, esfor¢o este marcado por
diversos sacrificios: estudar nos finais de semana, nos feriados, ler no onibus, quase nao ter

vida social, dormir pouco, dentre outros aspectos relatados pelos respondentes.

No inicio, encontrei muita dificuldade, tendo em vista que, trabalhava em uma
fabrica de calgados e dormia mais ou menos umas O5horas por dia. la muito
cansada para a faculdade e ndo conseguia compreender muito as matérias, até
porque ndo tinha nenhum contato com a area do direito. Mas apdés 02 anos,
consegui trabalho no férum como estagiaria e a partir de entdo ndo sai mais desta
area. Do forum fui direto para um escritério de advocacia e hoje exer¢co minha
profissdo de advogada.

O mundo do trabalho e o mundo dos cursos exigem tempo. Este, porém, ¢ curto para o
cumprimento das exigéncias desses dois mundos. Trabalhar e estudar demanda coordenar o
tempo de modo a conseguir fazer o que € necessario. As escolhas realizadas para administrar
o tempo revelam os sentidos construidos por cada estudante no dia a dia de suas vidas a fim
de atingirem seus objetivos.

Tive algumas dificuldades em conciliar estagios, trabalho e aulas, mas com forca de
vontade sempre consegui supera-las.

Minha maior dificuldade foi conciliar estudo e trabalho, pois o curso tem muitas
atividades extraclasses e exigia de 4 a 5 horas de estudo fora da Universidade por dia.

A demanda de atividades que permeiam o universo académico, consubstancia um

trabalho autonomo ao estudante. Deste ¢ exigido um grau agucado de organizagdo de modo a
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executar a contento os deveres solicitados. Portanto, o gerenciamento do tempo ¢ elemento
crucial na vida académica, em especial para quem o divide com o trabalho.

A questao do gerenciamento do tempo, de acordo com Morato (2009), esta relacionada
ao que ¢ considerado, pelos estudantes, como prioridade, implicando em suas escolhas no que
diz respeito a vida familiar, social, profissional e académica.

A administragdo do tempo organiza a vida para o futuro, pois faz com que o tempo seja
produtivo (NARDI, 2006). Administrar e organizar o tempo para estudar, para aprender ¢ ter
sucesso no curso colabora, também, para o desenvolvimento do sentido organizacional para a
vida no trabalho. Pace (1984) escreve que toda aprendizagem necessita ter um investimento
de tempo e de esfor¢o do aluno. Pascarella e Terenzini (2005) reforcam a questdo do esfor¢o
individual e da participacao académica do estudante para o seu sucesso.

A questdo do tempo, apontada pelos respondentes, estd relacionada ao fazer mais,
aprender mais, ler mais, participar mais, ou seja, esta diretamente relacionada a questdo do
comprometimento, uma vez que este refere-se a intensidade e variedade de a¢des e meios que
corroboram para o desenvolvimento da aprendizagem. Portanto, reclamar da falta de tempo
para poder estudar mais, evidencia o comprometimento desses alunos para com a sua
aprendizagem. E no dizer um egresso: As dificuldades surgem para nos tornarmos mais fortes

e competentes, diante de novas situagdes. Acredito que isto se transforma em sabedoria.

53.2.2.2 Dificuldade Geografica

A dificuldade geografica, ou seja, a distancia percorrida pelos estudantes até a
universidade, estd diretamente relacionada com a dificuldade material versus tempo
apresentada anteriormente. Isso € justificavel, uma vez que ha o custo, o valor a ser pago pelo
transporte e ha o tempo relacionado as horas usadas no percurso e/ou esperando o transporte.

Observa-se a relagdo entre tempo e percurso na fala de um egresso: A maior dificuldade
por mim enfrentada foi o percurso até a universidade, cerca de 1 hora para ir e 1 hora para
voltar. E com relagdo ao custo: [...] eu gastava muito com passagens.

A questdo do tempo gasto no percurso, quando se depende de Onibus, pode ser
considerado um tempo “perdido”. Exemplificando: parte das duas horas gastas no percurso
realizado pelo egresso da fala acima, poderia ser aproveita na biblioteca, com leituras ou

pesquisas. Sem contar o desgaste fisico que uma viagem proporciona.

[...] viajar todos os dias, pois ndo moro na mesma cidade em que se encontra a
Faculdade. Inumeras vezes fui para a faculdade esgotado, ndo conseguindo
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assimilar todas as instrucfes ministradas pelos professores, chegar da faculdade de
madrugada e ainda ter que ir trabalhar. Mas mesmo assim consegui superar todas
as dificuldades e conclui sem rodar em nenhuma cadeira.

O desgaste desencadeado pelo viajar todo dia ndo é apenas fisico, ¢ mental também,
pois estar na estrada gera tensdo e preocupagdo constante, uma vez que as condicdes fisicas da
maioria das estradas sdo precarias.

Alguns graduados tentavam aproveitar o tempo no 6nibus: Eu aproveitava o tempo
lendo. As vezes, tem leituras tio complexas que ndo da para ler no 6nibus. Gragas a Deus
ndo passo mal quando leio no 6nibus.

Retoma-se aqui, novamente, a questdo da organicidade ja mencionada acima,
relacionada a questdo da organiza¢do entre tempo e trabalho. Pode-se, ainda, pensar na
organicidade entre onde e como aproveitar o tempo. Assim, 0 egresso acima usava seu tempo
no Onibus para realizar suas leituras, embora muitas vezes ela ndo fluia, entretanto,
empenhava-se para tornar o tempo produtivo. Nota-se, aqui, o esfor¢o ¢ a dedicacdo para
vencer as leituras necessarias ao curso.

Muitos respondentes residiam no interior dos municipios, em zonas rurais; em bairros
distantes do campus; em cidades vizinhas; ou trabalhavam longe da universidade. [...] para
cursar a faculdade me dirigia a outro municipio que fica a 45 km de distancia. Na minha
cidade ndo ha universidades. A dependéncia, entdo, de 6nibus de linha ou escolar para o
deslocamento ¢ evidente. E em meio a esta dependéncia encontravam-se os entraves dos
meios de transporte que os levavam até a universidade: [...], como eram poucos alunos e a
estrada que liga os dois municipios é de chao, foi o que mais dificultou, pois ninguém queria
por transporte para os poucos estudantes que se deslocavam.

O tempo gasto no trajeto, o custo e o desgaste fisico e mental que advém das viagens
diarias para a universidade, para o trabalho e/ou entre ambos, sdo dificuldades que um grande
percentual de brasileiros enfrenta hodiernamente. E essa dificuldade ndo seria diferente para
estudantes oriundos de grupos minoritarios, dependentes do transporte publico. A distancia
atrelada ao transporte apresentou-se clara nas respostas de muitos egressos: A distancia entre
minha residéncia e a universidade; [...] o transporte até a universidade; o deslocamento de
cidade; [...] as viagens, eternas viagens... Entretanto, a distancia, as viagens e desgaste ndo

foram motivos para o fracasso desses graduados, pelo contrario, os tornou vitoriosos.
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5.3.2.2.3 Dificuldade Socioafetiva

A entrada em um novo universo, em questdo a universidade, ¢ tecida por uma série de
transformagdes que passam a fazer parte da vida estudantil, entre elas as redes de amizades e
apoio aos estudantes, pois 0 novo espago rompe com relacionamentos outrora existentes nos
ambientes escolares, onde costumava ter a maioria dos amigos, bem como se tinha intensa
cobranca por desempenho e responsabilidades.

Neste sentido alguns egressos encontraram dificuldades,

Encontrei maiores dificuldades no inicio do curso, pois a Universidade sempre foi
um sonho, e quando estava la, até me entrosar, a timidez, a sensacdo de algumas
vezes “ser inferior” aos demais, por ndo estar t&o bem vestida, no inicio me deixou
um pouco mais timida, mais calada. Mas com o passar dos semestres ia me
entrosando mais, ia aprendendo mais e assim adquirindo maiores experiéncias.

A adaptagdo ao meio académico depende de um conjunto de intervenientes que faz com
que os ingressantes se sintam pertencendo ao curso e a universidade. Neste conjunto estdo os
vinculos com os colegas, as atividades desenvolvidas no campus, as relagdes com os
professores, entre outros. Entretanto, os colegas ndo sdo mais 0s mesmos, precisam ser
conquistados, € sentir o preconceito em relacdo a classe social pode inicialmente inibir tais
vinculos.

Ha a necessidade de se estabelecer novas amizades. Os vinculos afetivos com os colegas
e as amizades sdo essenciais para a adaptagdo no novo meio. As amizades possibilitam, além
do sentimento de pertencer ao grupo, a comunhdo de experiéncias e o apoio diante das
dificuldades. O envolvimento na turma ou grupo, vai aos poucos desenvolvendo lagos mais
flexiveis de relacdes. Amizades vao se estabelecendo e a sociabilidade tendo inicio.

Simmel define o conceito de sociabilidade e apresenta seus elementos basicos:

[...] Como categoria sociologica, designo assim a sociabilidade como a forma lddica
da socializacéo [...] Visto que na pureza de suas manifestagdes a sociabilidade nao
tem propdsitos objetivos, nem conteudo, nem resultados exteriores, ela depende
inteiramente das personalidades entre as quais ocorre. [...], as condigdes e 0s
resultados do processo de sociabilidade sdo exclusivamente das pessoas que se
encontram numa reunido social (SIMMEL, 1983, p. 169-170) [grifo no original]

O ajustar-se a universidade refere-se ao integrar-se socialmente com as novas pessoas
que permeiam o novo contexto (PASCARELLA; TERENZINI, 2005). Isto se da via
participacdo em atividades sociais e no desenvolvimento de relagdes interpessoais

satisfatorias, ou seja, a sociabilidade vai ocorrendo com as interacdes que se desenham na fase
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de adaptacdo ao novo contexto que esta sendo experienciado. Isso ¢ demonstrado no relato a

seguir, no qual o egresso percebe ndo somente a sua evolugdo, mas também a do grupo.

Inicialmente havia muito “preconceito” mascarado de resisténcia a presenga de um
“ser adotivo” em uma comunidade, até entdo, formada apenas por elites. Por mais
que eu pudesse estar 1a fisicamente entre eles, eu era um estranho, quer fosse pelo
visual, pela linguagem, pela desenvoltura, ou pelo comportamento. Mas isso foi se
desprendendo e eu fui evoluindo e percebendo a evolugdo dos “outros”. Afinal,
quem deseja aprender ndo se surpreende com barreiras, mas as supera.

Integrar-se, ser membro da nova realidade refere-se a sua insercao social e as formas de
interacdo com outras pessoas. Sendo assim, o integrar-se ¢ uma via de dois sentidos. Um de
quem esta sendo integrado, outro de quem o acolhe. Isto significa que ambos os lados
aprendem e amadurecem; que ambos crescem conjuntamente no processo de sociabilidade;
que ha o enriquecimento de experiéncias e de culturas e que se estd formando um homem
capaz de entender e perceber o outro em suas particularidades e em sua unicidade.

Outra questao relacionada a interacdo dos académicos, embora ndo ligada diretamente a
vida dentro da universidade, ¢ a saida da casa dos pais e da cidade de origem. Em funcéo da
bolsa precisei mudar de Estado, passando a conviver com pessoas que nao eram diretamente
de meu convivio, fiquei longe da familia e dos amigos. Sofri muito com o preconceito.

O sair da casa dos pais com o intuito de estudar em outra cidade ¢ um evento marcante
para os estudantes. Além da experiéncia nova, no novo contexto estudantil, h4 a necessidade
de pertencimento a cidade, a residéncia entre outros. A experiéncia de sair do “ninho” ¢

percebida como algo dificil e importante, pois esta associado a independéncia da pessoa.

Como o curso que escolhi s6 existia na cidade de [...] tive que abandonar a casa
dos meus pais e ir viver 14. Nao foi facil abandonar a vida na cidade onde vivia e
passar a viver sozinha em uma cidade completamente diferente da minha, também
passei por dificuldades financeiras. Assim que conclui meus estudos retornei para a
minha cidade, ja fiz dois concursos publicos, fui aprovada nos dois, hoje trabalho
com a profissédo que escolhi e estou muito feliz.

No novo mundo tudo parece maior, estranho e ao mesmo tempo fascinante. Na
universidade, a vida académica requer rearranjos e reordenagdo de referenciais, pois nela o
monitoramento da instituicdo ao estudante ¢ menor do que o da escola. Agora, o estudante
necessita ter autonomia sobre seu desempenho e melhor administrar suas responsabilidades.
Ele passa a ser o protagonista em sua aprendizagem, necessitando ajustar-se a nova realidade,

e transpor as dificuldades, tanto no interior da universidade quanto fora dela.
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Acredito que a maior dificuldade tenha sido a interagdo com os demais colegas.
Dificuldade essa que a grande maioria dos bolsistas seguintes também me relatou.
Falo como exemplo da minha cidade que, por ser do interior, ndo possui escolas
com nivel de ponta, sendo somente estaduais e municipais. Ao chegar na sala de
aula, deparei-me com colegas ja acostumados com discussfes calorosas sobre
qualquer tipo de tema, pessoas que nédo tem "vergonha" de expressar a sua opinido
e dar o seu ponto de vista. Assim, os bolsistas (falo de mim, é claro, e das pessoas
com quem conversei) sentem-se um pouco inferiorizados, muitas vezes até sabem
muito sobre o assunto em debate, mas preferem silenciar por medo de falar alguma
coisa errada. No decorrer do curso, mais para a parte final, fui afastando esse
temor, mas acho que essa questdo também poderia ser melhor enfrentada,
principalmente nas turmas iniciais. Dessa forma, a turma poderia evoluir bem mais
ao longo do curso, e de forma coesa, contribuindo para o crescimento académico de
todos, pois tenho certeza que muitas pessoas tém muito a contribuir, mas acabam
passando despercebidas.

Deduz-se da fala acima que uma das dificuldades de intera¢do estd ligada a trajetoria
escolar pregressa do ingressante no Ensino Superior via PROUNI. Talvez um dos maiores
problemas que enfrentam os estudantes em questdo, estd na baixa qualidade do ensino
publico, do qual eles dependem para prosseguir na universidade. Assim, a condi¢do material
j4 abordada nesta se¢do ndo impde somente limites praticos como xerox, € outros, mas
intervém no conjunto do percurso intelectual do aluno. Entretanto, as dificuldades enfrentadas
pelos respondentes foram transformadas em desafios que foram superados ao longo da
jornada académica.

Dificuldades? Elas continuam, mas sou muito feliz! Nunca devemos desistir de nossos

sonhos...

5.3.2.3 Resultados do percurso realizado

Os aspectos objetivos apontados pelos respondentes referentes aos resultados,
contemplam a formagdo de nivel superior alcangcada, com 77 respostas; o respeito atrelado a
formag¢ao, bem como a melhoria na qualidade de vida com um respondente; a inclusdo com 2
respondentes evidenciando diretamente este aspecto; 2 egressos destacam a qualidade da
educagdo recebida; um lembra do auxilio recebido com as taxas da formatura. Quanto aos
aspectos subjetivos tem-se a confianga, a motivagdo, a mudanga de vida e de paradigma com
1 evidencia cada, a transformacdo do meio com 2, a educacao continuada com 3, a realizacao
com 4, a qualidade de vida com 5, a igualdade social com 6, a satisfagdo e a empregabilidade
com 12 cada uma, e a inclusdo com 12 manifestagcdes implicitas. Para os aspectos objetivos e

subjetivos negativos nao houve manifestacdo, denotando, assim, que o PROUNI resulta
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somente em pontos positivos na e para a vida dos beneficiados, no contexto social como um
todo.

O PROUNI foi um marco divisor na minha vida. Esta fala revela o valor dado pelo
respondente a sua formacgao académica.

A formacgao académica foi o cerne entre os pontos positivos que permearam as respostas
acerca do Programa Universidade para Todos. Para os graduados, estarem formados em nivel
superior é ser respeitado perante as classes sociais mais favorecidas; € ter oportunidade de
aprender e de ter conhecimento; é o abrir de portas tanto em relagdo ao conhecimento
quanto em relacdo a cidadania. E adquirir algo que ndo se perde: 0 conhecimento ninguém
nunca ira me tirar! Com Ensino Superior, além do ser humano sentir-se valorizado, 0 mesmo
consegue viver dignamente, sente-se confiante e mais motivado a enfrentar as dificuldades.

Virios adjetivos aparecem ao longo das respostas, entre eles que o PROUNI ¢ um
Programa impar, Unico, fantastico, magico, pois beneficia pessoas que gostariam de estudar e
ndo possuem as condi¢des necessarias para a formacgdo. D& a oportunidade aos alunos que
nunca conseguiriam cursar uma universidade, mesmo que trabalhassem toda uma vida para
reunir condicBes financeiras para isso. Também ¢ apontada a isen¢do dos custos com taxas
de formatura, diploma, entre outros gastos quando da integralizagao do curso.

A questao dos recursos financeiros ¢ sempre destacada pelos graduados.

Se eu ndo tivesse ganhado a bolsa integral do PROUNI, eu ndo teria feito
faculdade. O Programa, oferece oportunidades as pessoas que, em muitos casos,
como o meu, ndo poderiam obter a formagdo académica com recursos proprios.
Proporciona que pessoas de baixa renda possam fazer uma graduacdo e se
qualificar.

Junto a tantas falas que destacam a fato de poderem estar formados em nivel superior
vem implicita a questdo da empregabilidade. Parece que estarem formados estd associado ao
trabalho que tém. Ter uma formacdo de nivel superior da oportunidade as pessoas sem
condigdes financeiras, mas com grande capacidade intelectual, de entrar no mercado de
trabalho formal e competir de forma igual com quem teve melhores condigdes. Esta fala
aponta a questdo do trabalho formal, o que significa, ter uma profissdo definida, sair do
informal e assumir uma posigdo: ter uma profissdo formal, isto ¢, em fala de outro egresso,
poder competir mais igualitariamente no mercado de trabalho e ter a garantia de melhores
possibilidades de trabalho e consequentemente melhores salérios. Isto ndo poderia ser
diferente, uma vez que uma formacdo académica corrobora para com a formacdo de um

conjunto mais amplo de qualidades pessoais que tornam as pessoas melhor preparadas para o
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mercado de trabalho, logo terem melhores empregos e serem bem sucedidos
profissionalmente. Minhas experiéncias foram 6timas, sou outra pessoa agora, mais esperta,
informada, destemida, comunicativa. Outro egresso diz que profissionalmente, meu trabalho
melhorou bastante depois do curso.

Os graduados evidenciam o sucesso alcangado no mercado de trabalho decorrente da
formagdo que conquistaram. Gragas a essa bolsa que ganhei, consegui estudar e conquistar
um 6timo emprego, com o qual estou conseguindo ajudar meus pais e minha irma a ter uma
vida mais confortavel. Outro respondente consolida a relagao de sua formagdo com o trabalho

conquistado:

Hoje, aos 23 anos, no mesmo ano em que me formei, fui aprovada em primeiro
lugar num concurso publico, jé fui chamada e tenho meu emprego garantido. Meus
dois empregos me realizam muito profissionalmente e sei que s6 0s consegui por
estar formada, mérito do PROUNI.

Muitos respondentes, também destacam, a necessidade de profissionais qualificados
para o mercado de trabalho, de modo a suprir as exigéncias do mesmo. Hoje, 0 mercado de
trabalho esta cada vez mais concorrente, [...]. Assim, um conjunto de habilidades e
caracteristicas individuais associadas a formagdo académica € necessario, pois torna os
egressos do curso superior melhor preparados ¢ com maiores chances de conseguirem
empregos, beneficiando a si mesmos, ao mercado de trabalho, a sociedade e a economia em
geral.

Ao encontro dos beneficiados via o Programa Universidade para Todos tem-se o

seguinte depoimento:

Gracas ao PROUNI tenho uma vida digna hoje. Foi através da vaga na faculdade
que consegui meu primeiro emprego, no qual estou até hoje e, gracas a ele tenho
um salario digno. Com meu salario ajudei minha mae, que tem um restaurante. Ela
emprega mais 2 pessoas. Sendo assim, minha vaga no PROUNI abriu as portas
para meu emprego, através do qual pelo menos mais 4 pessoas sdo beneficiadas
indiretamente. Isso faz a economia girar. Agradeco todos os dias pela oportunidade
que me foi dada.

Esta fala demonstra a relagdo do PROUNI com o mercado de trabalho, ndo apenas
diretamente para o graduado, mas também no entorno dele, pois sua remuneragdo, enquanto
formado, possibilitou ajudar a sua mae a montar um restaurante, abrindo, assim, novas vagas
de trabalho. Outro egresso, também agradece e estabelece a relagdo entre seu emprego € a
graduagao adquirida: Agradeco pela bolsa pois sem ela ndo estaria formado e com um bom

emprego como estou agora. Sem o PROUNI, provavelmente estaria muito longe de ter um
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curso superior e provavelmente nem tivesse estudado. E nitida a relago estabelecida entre ter
uma profissdo formal e o Programa Universidade para Todos.

Também percebe-se o valor dado ao estudar: Hoje sou funcionario pablico e continuo
estudando para ir ainda mais longe. Continuar estudando compreende atividades que
contribuem para com o desempenho profissional. Poder realizar cursos na area de formagéo
propicia um aumento significativo de conhecimento. Tais atividades/cursos podem ser
representadas por cursos diversos, tanto presenciais quanto a distancia, por seminarios, por
grupos de estudos, entre outros (GATTI, 2008).

Estar formado e o continuar estudando representa para os egressos deste Programa a
quebra de paradigmas, pois aos olhos deles o0 PROUNI esta proporcionando a mudanga do
paradigma: pais pouco educados, filhos também. Esta fala evidencia a importancia da voz dos
egressos, pois através dela pode-se realmente perceber os efeitos que este Programa tem na
vida deste novo perfil de egressos do Ensino Superior.

As falas desses graduados apontam que pessoas com formacdo superior ajudam a
cidade a ficar melhor, modifica 0 meio onde vivem, as pessoas ficam mais educadas. [...]
pessoas educacionalmente preparadas contribuem para com a melhoria do meio em que se
encontram. Isto significa que houve mudancas, que o Programa Universidade para Todos tem
contribuido positivamente para com a melhoria da qualidade de vida dos beneficiados, assim
como para com a de suas familias. Com a insercdo de estudantes carentes na faculdade a
familia é indiretamente beneficiada, melhorando sua qualidade de vida. [...] as pessoas de
origem pobre tém a chance de estudar e ter uma melhor qualidade de vida.

Muitas sdo as falas e depoimentos que refletem a realizacdo e a satisfagdo por terem
estudado e conseguido graduarem-se. Realizei meu sonho de ser designer. Estar formado e ter
conseguido realizar um sonho sdo aspectos que intervém para com a realizagdo do ser
humano. O PROUNI veio me ajudar a ser mais feliz, pois tenho condi¢Ges de lutar e
conseguir atingir meus objetivos. Um melhor preparo para o mercado de trabalho oportuniza
melhores oportunidades, pois num pais onde as coisas sdo tdo dificeis, [...] este Programa
oferece chances de estudar e iniciar uma carreira.

Estd muito claro nos depoimentos dos egressos o quanto o PROUNI contribuiu para
com a formacao deles, e por extensao, em suas vidas. A gratidao a este programa ¢ explicita
por varios respondentes:

[...] sei que sem esse programa, ndo teria condi¢des de me formar. Muito obrigada,
para com quem de uma forma ou outra contribuiu com minha formacéo!!! Observa-se a

relevancia dada por este egresso ao Programa.
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S6 queria agradecer a oportunidade que me foi dada... Sem esta, com certeza nao seria
a pessoa que sou. Além de agradecer a oportunidade de ter sido bolsista, este graduado
destaca a sua formagao nao somente em nivel de graduagao, mas também, como pessoa, seu
desenvolvimento enquanto pessoa.

Outros véem o Programa como uma luz, um caminho que possibilitou a realizacdo de
um sonho, que tornou o sonho do Ensino Superior ser realidade. Parece que foi um sonho!!!

PROUNI, este nome significa muito em minha vida, foi uma luz, um recomeco, uma
nova historia, a grande oportunidade de realizar o sonho de frequentar uma Universidade e
me formar.

Agradeco pela sua existéncia, porque é a maior oportunidade que tive em minha vida.
Hoje estou atuando na area, tenho a minha carteira assinada a qual estava em branco havia
muitos anos. Realmente este € 0 meu maior presente. As pessoas tendem a estarem satisfeitas
se a remuneragdo do trabalho condiz com o esperado e se ¢ capaz de dar condigdes dignas de
vida. Isso esta claro no depoimento do egresso acima.

Ser bolsista foi um estimulo muito grande para minha formacdo. Acho que programas
assim deveriam existir sempre. Uma nacéo s se constrdi quando a educacdo é valorizada e
proporcionada a todos.

Ser bolsista do PROUNI foi uma Experiéncia magnifica, é sentir que ainda vivemos
num pais que se preocupa com o ensino e qualificacdo dos seus habitantes, proporcionando
igualdade a todos.

Ambas as falas acima destacam a importincia da educacdo, de um povo
educacionalmente preparado. Tais falas parecem denotar, pelos egressos, que uma populagdao
assim preparada tem direitos e deveres mais equanimes, ou pelo menos consciéncia deles. Os
depoimentos abaixo, também notam essa questao.

O PROUNI é um programa social que na esséncia democratiza a educacdo, pois
aumentando o ndmero de pessoas cursando um curso superior, permite melhorar o nivel de
educacao do Pais.

O PROUNI esta acabando com aquele sistema que faz o rico mais rico e o pobre mais
pobre, pois proporciona as pessoas carentes a oportunidade de estudarem e adquirirem
trabalho digno.

Como pode ser observado, o Programa Universidade para Todos vem desempenhando
um papel fundamental na sociedade: o direito & educagdo, independente de condigdes
financeiras. Assim, proporciona a incluséo social de pessoas mais carentes economicamente,

ou seja, a ascensao socioecondmica de grupos minoritarios, pois um novo perfil de
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profissionais graduados estd sendo inserido no mercado de trabalho. Isto demonstra que este
Programa vem contribuindo para que estes grupos, antes sem acesso a formagdo em nivel
superior possam ter esta condi¢cdo e consequentemente melhorar suas vidas, a de suas familia,
o entorno no qual estao inseridos, a sociedade em geral e, por extensdo, a realidade brasileira.

Neste sentido tem-se a seguinte fala: Creio que, com o auxilio do PROUNI, estamos
conseguindo aumentar o nimero de brasileiros com Ensino Superior e sendo assim, um povo
mais educado e culto. Outro respondente destaca que o PROUNI é um grande programa
social, outro que ¢ um programa de inclusdo que possibilita 0 aprender com o outro, com o
“diferente” e que possibilita 0 enriquecimento das experiéncias, bem como o cultural.

As falas dos respondentes vao ao encontro dos estudos de Barth (1990), Schwartzman
(2005), Forest e Pearpoint (1997), entre tantos outros que se dedicam a questao da inclusdo
social. Egressos e estudiosos concordam que a inclusdo ¢ um processo, ¢ um caminhar, um
fazer diferente e com o “diferente”, é crescer no e com o Pais.

Ainda na dimensao resultado tem-se a questdo 41 que aborda a influéncia ou incentivo
que a condicdo de ter sido estudante PROUNI e graduar-se pode desencadear em outras
pessoas do seu meio familiar ou social. Esta questdo teve 121 respostas, destas 118
respondentes afirmaram que a experiéncia deles como egresso PROUNI tém influenciado
positivamente varias pessoas em suas familias e no meio em que vivem. Apenas 3
responderam que eram as Unicas pessoas de suas familias que necessitavam da bolsa, assim,

ndo serviram de estimulo para outros familiares. As respostas em branco foram 13.

5.3.23.1 Incentivando Pessoas

Pode-se conjecturar que as 118 respostas positivas incentivaram pelo menos mais 118
pessoas a retomarem os estudos, uma vez que a maioria dessas respostas remetem a exemplos
de familiares, amigos ou vizinhos que retornaram aos estudos, e/ou os incentivaram no
objetivo de obterem bons resultados na prova do ENEM e, em consequéncia, uma bolsa via o
Programa Universidade para Todos. Sob a perspectiva de que egressos PROUNI vém
influenciando as pessoas a estudarem, tem-se a seguinte fala: Acredito que sim, pois havia
muitas pessoas no meu ambito social que nédo acreditavam na possibilidade de fazer um curso
superior e que ao ver minha persisténcia quebraram paradigmas em relacdo ao assunto
buscando também a mesma oportunidade.

De fato, o PROUNI vem rompendo com paradigmas ha muito cristalizados na Educacdo

Superior brasileira e transformando o sonho de muitos em realidade. Isso ¢ indicado pelos
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respondentes que expdem o quanto este Programa tem incentivado 0s grupos sociais menos
favorecidos a terem uma formagao universitaria.

Algumas respostas apontam a oportunidade que o PROUNI proporciona aos professores
que ainda nao tém um curso de nivel superior, pois uma professora que se formou via este
Programa se tornou exemplo de luta, persisténcia, de valorizagao da bolsa ofertada, bem como
da sua profissdo, uma vez que acreditou e acredita que a formacdo docente ¢ um continuo
aperfeicoar-se, investir em si e na profissdo. E um exemplo de luta e persisténcia, tanto para
seus alunos, ex-alunos como para seus proprios pares, pois apds ministrar suas aulas no
interior viajava para estudar. A sua fala aponta isso: Muitos de meus ex-alunos aqui do
interior, que ndo estudavam mais, voltaram a estudar e estdo na faculdade com a bolsa
PROUNI.

Além de desenvolver as competéncias que competem ao ser e fazer de um professor, ser
exemplo vivo de conquista, torna-se um fator relevante na vida dos estudantes, pois ver a
possibilidade de perto de dar continuidade aos estudos ¢ diferente de apenas sonhar, é
entender que este sonho pode se tornar realidade. Outra docente destaca: Minhas colegas na
escola, por exemplo, se sentiram motivadas a fazerem um curso superior. Uma até esta
fazendo com bolsa do PROUNI. A experiéncia de ser bolsista influencia os pares, pois,
através do experienciado pela colega, ¢ possivel vislumbrar novos horizontes em termos de
conhecimento desenvolvido, em qualificagio adquirida ou na recompensa monetaria
conquistada.

Algumas respostas demonstram o incentivo direto dentro das familias: Parentes
voltaram a estudar com perspectiva de cursar uma universidade no futuro. Minha mée se
inscreveu na EJA e ja concluiu o Ensino Fundamental e, ela inscreveu meu pai também.
Observa-se que pessoas que hd muito ndo estudavam e que pode-se dizer, tinham encerrado a
vida de estudante, retornam incentivados pela possibilidade de ingressarem e poderem
concluir um curso universitario. Outra fala neste sentido € apresentada por este egresso que
diz ter sido um incentivo para sua mae que ha muitos anos havia concluido o Ensino Médio.
Minha mae é um exemplo: ficou tdo motivada com meu ingresso que também tentou a bolsa
através do ENEM, conseguiu e hoje também esta formada.

Nota-se que o PROUNI vem intervindo na escolaridade ndo somente de jovens, mas
também na de geragdes mais maduras, ou seja, adultas. Isto ¢ visivel no depoimento a seguir:
Além da minha realizacdo pessoal, nesse periodo minha mée voltou a estudar e concluiu
Ensino Médio, pois deseja cursar enfermagem, e agora que ha mais uma fonte de renda,

pequena mas hé, ela tem a chance de prosseguir em busca de seus desejos. Entre outras
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coisas... Parece que a influéncia esta ocorrendo ao contrario aqui, isto €, a formagao dos filhos
¢ que vém influenciando na dos pais. Pesquisas indicam que individuos com pais mais
escolarizados t€ém um nivel de escolaridade maior do que aqueles com pais com pouco estudo,
ou seja, pais graduados tendem a terem filhos graduados (FERREIRA; VELOSO, 2003).

O PROUNI vem promovendo dois efeitos. Um ¢ o inverso: filhos graduados incentivam
os pais a graduarem-se e, o outro € para com a geracao oriunda dos graduados PROUNI que
tenderao a serem graduados também, pois de acordo com estudos de Ferreira e Veloso (2006),
o grau de escolaridade das pessoas no Brasil tende a ser transmitido de geragdo para geragao
mostrando alto grau de persisténcia entre elas. Assim, o PROUNI vem promovendo uma
mobilidade educacional dentro das familias em ambos os sentidos, dos pais para os filhos e
vice-versa. Algumas respostas evidenciam isso: 0 Programa estimulou muita gente que nem
sonhava em voltar a estudar e fez ENEM para tentar o PROUNI, inclusive meu marido e
minha filha. Outras falas apontam o desejo de cursar o Ensino Superior pelos filhos devido a
formagdo dos pais: Tenho duas filhas que sonham em se formar numa universidade e espero
que elas consigam. E meus filhos, ainda pequenos, ja pensam em fazer uma faculdade. A
reciprocidade de influéncia e/ou estimulo, de fato, parece estar ocorrendo. Pascarella e
Terenzini (2005) apontam evidéncias que sugerem que uma formacao de nivel superior ndo
somente proporciona ganhos em conhecimento, em pensamento critico, reflexivo e
sofisticado, mas também influencia na natureza da vida dos filhos de graduados.

Além da influéncia entre pais e filhos para com os estudos, ha a influéncia e/ou
incentivo entre os irmdos: Com certeza minha experiéncia estimula. Como sou a mais velha
entre 4 irmaos, todos eles estdo estudando cada vez mais para terem as mesmas chances que
eu. Fui um grande incentivo para todos. O sucesso de um membro da familia, decorrente da
escolaridade, incentiva os demais, mais jovens ou ndo, a acreditarem na for¢a da educagdo. As
varias respostas dadas acerca confirmam isso: Inclusive meu irm&o que esta saindo do Ensino
Médio vai tentar o PROUNI também. Minha irma estad na metade da graduacdo e meu
cunhado iniciara a sua neste ano, por minha causa. Sim, estimula, pois a minha irméa esta
tentando uma bolsa, sem bolsa ela ndo tem condicdes de estudar. Foi um incentivo muito
grande para meu irmd@o mais novo que estd estudando gragas ao PROUNI. Outro
respondente escreve que sua familia sempre estimulou e valorizou o estudo, mesmo com
muitas dificuldades financeiras. Depois que eu consegui a bolsa, meu irmdo mais novo teve
mais certeza de que um dia iria conseguir estudar na Universidade e hoje ele € bolsista. O

incentivo dado aos irmaos parece ser direto, pois estes passam a acreditar na possibilidade de
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acesso ¢ de graduarem-se no Ensino Superior, passando, entdo, a estudarem para

conquistarem o ingresso ¢ a graduagao.

Penso que eu ter sido bolsista estimula sim, é uma das chances que a sociedade de
renda mais inferior tem de fazer um curso superior. [...] Meu irmao, foi pré-
selecionado e entregou a documentacdo, para pleitear a bolsa, e para 0 mesmo
curso, que eu fiz. Isso pode ser considerado um estimulo.

Escolher o mesmo curso representa uma forte influéncia da formagao conquistada pelo
graduado, a qual funcionou como incentivo para o irmao.

Muitos respondentes indicam serem os primeiros a conquistarem uma formagao de nivel
universitario. Os meus pais ficaram felizes com a minha formatura. Sou a 12 pessoa na minha
familia a se formar! Segundo estudos de Pascarella e Terenzini (2005), a experiéncia dentro
da faculdade pode ser mais importante para os estudantes de primeira geragdo familiar neste
nivel de ensino do que para os alunos cujos pais ja tém tal formacao.

Ser o primeiro a graduar-se nesse nivel de ensino representa, para toda a familia, quer
direta ou indiretamente uma mudanga de perspectivas ¢ posturas diante dos mais variados
aspectos, entre eles a visdo de mundo que se amplia, que vai além das cercanias. O graduado
passa a ser a referéncia na familia. De certa forma acabei me tornando um “modelo” a ser
seguido por outros membros da familia, pois sou o primeiro formado de minha familia! Outra
resposta neste sentido: Sou o primeiro da familia a se formar no curso superior e depois de
mim outros familiares comegaram a estudar. Ser o primeiro da familia abre as portas do
mundo universitario para os demais, facilita para eles, pois os primeiros desvendam as
incognitas, quebram os mitos, limpam os caminhos, tiram os obsticulos e tornam o percurso
mais claro. Isso ndo significa que para os que virdo ndo havera dificuldades e que tudo estara
pronto, mas representa o possivel, o real, possibilita ver o final do caminho e que a conquista
pode ser de todos, dependendo do empenho e esfor¢o de cada um, ou seja, depende do

comprometimento investido durante a trajetoria.

Afirmo que a bolsa PROUNI foi a tGnica possibilidade de eu cursar a faculdade; sem
ela ndo teria condicBes financeiras, além disso, fui a primeira filha da minha
familia (4 irmaos, eu sou a terceira) a concluir o Ensino Superior, além de ser a
Unica neta dos dois lados de uma familia tipicamente italiana e alemd: muitos
filhos, muitos netos.

Ser o primeiro formado em nivel superior em uma familia, além de estimular os

membros desta, parece estimular parentes, amigos e vizinhos.
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Sou a 1° pessoa graduada em minha familia e isso estimulou parentes e amigos a
retornarem e/ou ingressarem nos estudos. Sempre procuro auxilid-los quanto ao
processo de inscricdo, pois a internet ainda é algo complicado para muitos, mas
sempre que posso procuro auxilid-los, dar dicas, trocar experiéncias, etc.

A influéncia ou incentivo rompe as paredes da residéncia e estende-se para os parentes
mais proximos. Minha prima de 10 anos ja estd dizendo para toda a familia que quer ser
“quase” como eu! Rsss. Ela quer fazer quimica também, [...] para mim é um orgulho quando
ela me diz que sou a inspiracdo dela. Ser visto como um exemplo de sucesso ¢ vitoria
representa perspectivas reais para o outro, pois o exemplo € vivo, estd perto, pode-se
conversar com o exemplo, trocar ideias e aprender. A influéncia sobre os primos parece ser
grande, pois muitos respondentes indicam os mesmos sendo incentivados pelo seu exemplo.

Outras primas depois de mim conseguiram bolsa também.

Tenho primos mais novos e amigos que passaram a acreditar realmente que
conseguiriam realizar o curso que queriam, sem se importar se a nossa condi¢édo
social e financeira permitiria 0 acesso deles a esses cursos. Um deles hoje cursa
Engenharia Mecanica na mesma universidade e o outro aguarda ansiosamente a
sua nota do ENEM para realizar a inscri¢do para o PROUNI.

Nota-se neste depoimento, a confianga em conseguir o ingresso em cursos mais
concorridos, logo de maior dificuldade de acesso, em evidéncia o curso de Engenharia
Mecanica. Outro depoimento indica o acesso via PROUNI a cursos mais disputados: Tenho
dois amigos que hoje cursam medicina na [...] somente porque conseguiram a bolsa integral.

Muitas respostas exemplificam a influéncia positiva de ter sido bolsista PROUNI, visto
que esta condigdo estimulou primos e amigos a realizarem o ENEM para tentar uma Bolsa,
alguns ja conseguiram, outros ainda ndo. Outro respondente também acha que incentivou
outras pessoas: ApOs ter conseguido a bolsa percebi que varios amigos meus e primos se
dedicaram mais para tentar conseguir a bolsa, estudando mais e buscando novas formas de
conhecimento.

Outro depoimento aponta a influéncia sobre os primos e ainda destaca sua formacao

como incentivo as pessoas do seu meio social.

Alguns primos mais jovens, concluiram o Ensino Médio e buscaram o PROUNI,
mas minha maior influéncia tem sido no sentido de que me tornei a esperanca de
melhoria econdmica de minha familia. Ainda lutamos para pagar as nossas
despesas basicas. Ja se passaram alguns meses desde a minha formatura e na
realidade, tenho muita oferta de trabalho. Entretanto, a maior parte de tal oferta é
similar as condi¢bes de estagio. Tenho trabalhado em casa, como autbnoma,
embora precise fazer isso ainda no turno da noite, visto que durante o dia, sou
apenas secretaria de uma empresa de arquitetura. Nos Ultimos meses houve uma
melhoria na procura por trabalhos particulares e creio que isso aos poucos esta
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ajudando minha familia a melhorar sua condigédo de vida. Isso favorecerd mais
ainda a imagem do PROUNI perante a sociedade em que convivo.

As conquistas e/ou perspectivas de uma formacdo em nivel superior parecem indicar
melhorias econdmicas no contexto familiar e também consolidar o Programa Universidade
para Todos na sociedade, pois como escreve um egresso: SO a possibilidade de ver o sonho de
um realizado ja é estimulante, imagine quando esse sonho é coletivo. O egresso refere-se a
realizacdo do sonho de um grande numero de egressos do Ensino Médio que outrora nao
tinham perspectivas de realizarem este sonho, mas que agora, via esse Programa, tém a
condi¢do de realiza-lo. Realizar o sonho de um grupo representa incentivar maior quantidade
de pessoas a perseguirem a conquista de seus ideais.

Neste sentido, 0 PROUNI estimula os estudantes do Ensino Médio a estudarem e se
prepararem para o ENEM. Exemplo: meus primos, minha sobrinha e outros estudantes da
escola onde me formei no Ensino Médio sdo mais dedicados na escola. Um respondente
afirma que sua formagao estimula outras pessoas que convivem ou conviveram com ele:
Conhego pessoas que ao ter visto que eu consegui a bolsa, se dedicaram e estudaram para
ficar com uma boa nota no ENEM, e também conseguiram uma bolsa. A influéncia desse
egresso no meio em que vive consubstancia a relevancia do Programa. Outro relato segue o
mesmo sentido: minha formacéo estimulou e estimula ainda muitas pessoas do meu convivio.
As pessoas comegaram a ver que era verdadeiro, que realmente a coisa funcionava, se
interessaram e comecaram a fazer o ENEM, a se preparar. Se ndo ganharam integral
ganharam parcial.

Um respondente observa que quando da implementa¢do do Programa, o descrédito era

comum, no entanto, ele consolidou-se no percurso:

[...] na época foi pensado que era uma medida paliativa ou provisoria. Minha
familia ndo achava que o programa ia possibilitar recursos até a conclusdo do
curso, porém o programa trata com seriedade os compromissos assumidos com 0s
alunos e 0s mantém com a bolsa até a conclusdo do curso.

Acreditar na funcionalidade do Programa parece ser o primeiro passo para apostar-se
nele, e o didlogo com bolsistas ¢ a fonte segura para saber se o Programa funciona. Isso ¢
evidente em muitas respostas dadas pelos egressos: No meio social todas as pessoas que
sabiam que eu era bolsista do PROUNI me questionavam como eu tinha conseguido, se valia

pena, como funcionava e outras perguntas deste formato.



229

Sob este prisma muitos bolsistas servem como referéncia para as escolas publicas de
suas cidades: Assim que souberam que eu havia conseguido a bolsa, me chamaram para fazer
“palestras” em colégios da minha cidade para incentivar os alunos a realizarem o0 ENEM e
desta forma poderem participar do PROUNI.

As pessoas com as quais 0 egresso convive passam a querer saber mais acerca do
Programa, pois percebem que ¢ um Programa que funciona e que proporciona muito mais que
uma titulacdo, proporciona mudancas na vida do graduado. Isso ¢ visivel em muitos

depoimentos:

Estimula muito, pois conseguem visualizar em mim uma mudanga muito grande.
Uma pessoa que ndo tinha condi¢cBes de cursar um Ensino Superior e estava
destinada a passar sua vida dentro de uma fabrica de calcados, sofrendo com a
falta de respeito, sendo muitas vezes humilhada; hoje, uma pessoa com Ensino
Superior, trabalhando em um escritdrio, fazendo uma pés e realizando os seus
sonhos. Com certeza isso estimula muito meus familiares e as pessoas com quem
convivo.

Outro depoimento vai ao encontro dos beneficios que uma formagao em nivel superior

pode desencadear:

Diante da origem humilde e do grande passo que dei ao ingressar na Universidade
através de uma bolsa de estudos e ter sido aprovado e chamado num 6timo
concurso publico estadual, as pessoas (tanto familiares quanto amigos) se espelham
bastante em mim e me pedem conselhos (até porque em cidade pequena todos se
conhecem). E muito gratificante poder ajudar as pessoas e ver que também estio
conseguindo melhorar de vida, e que, de alguma forma, eu estou contribuindo para
isSO0.

A relacdo existente entre a formacao académica e a questdao da melhoria de vida parece
ser evidente. Isso ¢ constatado nas falas acima e nesta: Algumas pessoas acham que sou um
exemplo de luta e sucesso, pois nada tinha e hoje sou advogada.

Uma melhor qualificagdo para o mercado de trabalho parece proporcionar uma melhor
posi¢do nele e, por extensdao, pode haver uma melhoria na qualidade de vida do egresso.
Portanto, h4 uma relevante relagdo entre educagdo e trabalho, ou seja, o segundo ¢ reflexo da
primeira. Neste sentido, o PROUNI vem contribuindo para com uma melhor formacao
profissional, uma vez que permite as pessoas sem condi¢des de consegui-la, assim como
aponta um respondente: quanto mais pessoas o utilizarem, melhor sera o povo a longo prazo,
pois afirma outro egresso, minha familia e eu acreditamos que a Educacéo é a base de um
mundo melhor. Muito obrigada PROUNI!
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Desta forma o PROUNI esta atingindo os objetivos: proporcionar o acesso ¢ formagao
em nivel superior de grupos minoritarios, e a IES efetiva a sua responsabilidade social, pois
respondeu positivamente a inclusao social quando aderiu ao Programa e, principalmente, por
ter assumido a responsabilidade para com a formacao desses egressos que agora, inseridos na

sociedade, estimulam outros a estudarem e a lutarem pela melhoria de suas vidas.

5.4  DISCUTINDO OS RESULTADOS

Resumindo os resultados estatisticos apresentados, constata-se que o sexo feminino
comparece com dois tercos de ingressantes, de egressas e de respondentes ao questionario.
Esses dados vdo ao encontro dos dados apresentados no Resumo Técnico do Censo da
Educacdo Superior de 2009 que afirma que a “Educacdo Superior Brasileira em 2009 ¢
predominantemente formada por pessoas do sexo feminino (INEP/MEC/Deed, 2010). O
Sisprouni (2011) revela que 51% das bolsas PROUNI sdo destinadas a alunos do sexo
feminino. Em relagcdo a escolarizacdo das mulheres o Relatorio Anual das Desigualdades
Raciais no Brasil, referente ao periodo 2007 — 2008 aponta que, no periodo de 1995 a 2006, as
mulheres apresentaram taxas de escolarizagdo superiores as dos homens, tanto no grupo de
cor ou raga branca, quanto no de cor ou raga preta ou parda (PAIXAO; CARVANO, 2008).

Quanto a raca nota-se que 62,81% dos 492 ingressantes se declararam brancos e dos
134 respondentes 88,80% declararam-se brancos. Tais percentuais vao ao encontro dos dados
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE (2011) referentes a 2009 que
apontam 48,2% da populacao brasileira formada por brancos, 44,2% por pardos, 6,9% pretos
e 0,7% amarelos ou indigenas. Apontam, também os mesmos dados que no Rio Grande do
Sul a raca da populagdo corresponde a 81,4% branca, 13,3% parda, 5,0% preta e 0,3%
amarela ou indigena.

No que diz respeito a idade dos bolsistas quando do ingresso no Programa, tanto
homens quanto mulheres, na maioria, encontravam-se na faixa entre 17 e 20, dados estes que
vao ao encontro do pretendido pelas metas do Plano Nacional de Educagdo, que prevé a oferta
de Educacdo Superior até 2011 para pelo menos 30% dos jovens com idade de 18 a 24 anos
(BRASIL, 2001).

Conjectura-se que a perda da bolsa por alunos da turma PROUNI 2005 foi devido a fase
inicial do Programa, pois tanto a Universidade quanto os alunos estavam adaptando-se e
inteirando-se das normas e diretrizes do PROUNI, como por exemplo, aos 22 (4,47%) alunos

que perderam a bolsa por rendimento académico insuficiente ainda no primeiro semestre de
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estudo, seria dado atualmente de acordo com as normas do Programa, uma nova
oportunidade, apos reunido com o coordenador do Programa e com professores, na qual o
aluno seria ouvido e aconselhado.

Quanto a area de estudos, a das Ciéncias Sociais Aplicadas teve o maior percentual de
ingressantes e concluintes, tanto do sexo feminino quanto do masculino. Talvez isto seja
justificavel pela quantidade de cursos desta area, maior que as demais. Estes dados vao ao
encontro dos dados referentes aos dez cursos de graduacdo que tém maior indice de
matriculas em 2009, entre os quais quatro sdo das Ciéncias Sociais Aplicadas, sendo
Administragdo e Direito com os maiores percentuais, 18,5% e 10,9% respectivamente,
compreendendo matriculas presenciais e a distdncia (INEP/MEC/Deed, 2010). A relacdo de
cursos e quantidade de ingressantes PROUNI 2005 em questdo, em cada curso pode ser
observada no APENDICE 4. Em relagdo a diferenca no percentual de ingressantes ¢ de
egressos em cada area, observa-se que o percentual de egressos foi maior que o percentual de
ingressos nas areas de Ciéncias Humanas, Ciéncias da Satude e Linguistica, nas demais areas o
percentual de egressos foi menor que o percentual de ingressos.

Destaca-se, quanto ao menor percentual de egressos em relagdo aos ingressos, as areas
das Engenharias e Tecnologias e a das Ciéncias Exatas e da Terra. Pode-se conjecturar aqui o
grau de dificuldade das Ciéncias ditas “duras”, uma vez que muitos dos conteudos que
compdem essas ciéncias vao sendo ampliados e complexificados a cada nivel de estudo,
principalmente os da Matematica, que se tornam mais complexos a cada etapa de ensino, ou
seja, necessitam estruturar-se em uma base sélida de conhecimentos (FELICETTI,
GIRAFFA, 2011). Este resultado pode denotar a fraca formagdao dos estudantes, no que se
refere a area das exatas, nos niveis de ensino anteriores ao universitario, pois o fraco
desempenho dos alunos nessa area ¢ observado em avaliagdes, tanto em ambito nacional
como internacional (PROVA BRASIL, 2006; PISA, 2006).

Quanto ao numero de semestres utilizados para a realizacdo do curso, destaca-se que
108 dos egressos concluiram o curso no padrao desejavel de tempo, segundo a Resolug¢do do
Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educag¢do Superior n° 2 (BRASIL, 2007d).
Percebe-se que a fluidez do percurso académico pode representar responsabilidade,
organiza¢cdo e comprometimento dos envolvidos no contexto educacional, em especial, do
aluno. Os 90 egressos que ndo completaram o curso em tempo desejavel representam 45,4%
dos 198 egressos do PROUNI — 2005 em 2010/1. Nao se sabe, entretanto, se esse percentual ¢
menor ou maior do que o ocorrido com os alunos que ingressam via outros processos

seletivos.
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A escolaridade dos pais dos egressos respondentes aponta que a maioria das maes e dos
pais tém escolaridade inferior ao Ensino Fundamental de 5* a 8* série. Isto significa que o
PROUNI de fato favorece as classes menos favorecidas da sociedade, dando inicio a uma
nova geracao de graduados inseridos no mercado de trabalho. Isso ¢ justificavel, pois, de
acordo com a literatura, tanto nacional quanto internacional, o nivel de formagdo dos pais
coincide com o nivel do dos filhos, ou seja, pais que tém melhor formagao educacional tém
seus filhos com melhor formagdo também (FERREIRA; VELOSO, 2003; JOHNSTON;
LITTLE, 2007). Ferreira e Veloso afirmam que pessoas com pais mais escolarizados
apresentam nivel médio de escolaridade bem superior ao dos individuos que t€ém pais com
pouca educacdo e, em consequéncia melhor colocacdo no mercado de trabalho. Estudos de
Johnston e Little (2007) mostram que em 1995, em Paises da Unido Européia, 55% dos pais
dos estudantes que ingressaram na universidade tinham formag¢do em nivel superior,
comparado a 17% dos estudantes com pais que tinham apenas o Ensino Fundamental ou o
Ensino Médio incompleto. Na Espanha, Franga e Itdlia mais de 60% dos académicos tinham
os pais com curso superior € 20% com pais que completaram o Ensino Fundamental ou ndo
terminaram o Ensino Médio.

Com relagdo a continuidade de estudos apos a formagdo académica, percebe-se o
interesse dos egressos pelo aprimoramento, pelo (re)descobrimento da ciéncia e de seus
resultados. Neste sentido, a educag¢do continuada contribui no investimento continuo do
conhecimento, pois ela atua em momento e lugar especifico para determinadas necessidades
da pessoa ou da organizag@o a que ela pertence. Isso possibilita uma melhor integracdo entre
mundo do trabalho e mundo do ensino. A continuidade dos estudos funciona como uma
estratégia futura por um melhor emprego, bem como para manter-se nele. Os egressos
continuam melhorando seus conhecimentos acerca da area de formacao, isso evidencia que o
corpo de conhecimentos ndo ¢ tido por eles como um conjunto completo, fechado e imutavel,
mas pelo contrario, aberto a (re)constru¢do continua, de modo a responder as exigéncias do
mundo moderno.

Collares, Moysés e Geraldi (1999) afirmam que nem conhecimento, nem sujeitos sdao
fixos e a-historios, assim € preciso que ambos estejam em constante movimento. Sob este
prisma, os egressos PROUNI 2005 parecem perceber e valorizar tanto a formagdo académica
recebida quanto a continuidade que estdo dando ou almejando dar a estudos continuados. Isto
denota a percep¢do, por eles desenvolvida, quanto a importancia de uma formagdo de nivel

superior.
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As andlises acerca da empregabilidade dos egressos durante o periodo académico
apontam resultados relevantes, pois indicam que a maioria dos estudantes trabalharam mais de
4 anos, ou seja, praticamente todo o tempo de estudos. Isto pode ser justificavel, uma vez que
estes alunos sao oriundos de familias com renda familiar per capita mensal de até um salario-
minimo e meio™, logo necessitam de remuneragdo para transporte, alimentagdo, livros e
demais materiais até a integralizacdo do curso. Ao encontro desses resultados tem-se a
Portaria Normativa n°® 9, de 20 de abril de 2011 que estabelece que alunos do PROUNI
tenham mais tempo para a conclusao da graduacdao (BRASIL, 2011b). Essa Portaria estende o
prazo para duas vezes o periodo do curso. Com essa mudanga, o bolsista de um curso de oito
semestres, que antes teria doze para se formar, passa a ter dezesseis para a conclusdo. Com
isso o estudante PROUNI, na grande maioria trabalhador, poderd realizar menos disciplinas
em cada semestre podendo, assim, dedicar-se melhor a elas.

Com relagdo a empregabilidade apds a integralizagdo do curso, constata-se que quase
todos estdo trabalhando. Isso pode representar uma melhor colocagdo no mercado de trabalho,
pois os dados sinalizam que a maioria dos egressos ndo se encontram no mesmo trabalho
quando da graduacdo e tiveram aumento salarial apds a conclusdo do curso. Ao encontro
desses dados tem uma pesquisa realizada pelo Ibope junto a 1.200 recém-formados com
bolsas integrais do Programa Universidade para Todos (primeira leva de formandos que
concluiram os cursos no final de 2008), a pedido do Ministério da Educacao, no periodo de 13
a 23 de marco de 2009. A pesquisa revelou que 80% desses egressos ja estavam trabalhando
(BRASIL, 2009b). Observa-se que os resultados apresentados nesta tese sao superiores aos do
Ibop, pois mais de 90% dos egressos PROUNI (2005) estdo trabalhando. Também, destaca-se
a remunera¢do individual, a qual em mais da metade dos respondentes corresponde a uma
renda acima de dois salarios minimos, ou seja, acima de R$ 1.021,00.

Quanto ao grau de satisfacio com o trabalho atual, embora os egressos que se
encontram sem trabalhar também tenham respondido a esta questdo, pode-se conjecturar uma
relagdo com esses dados encontrados e os dados que correspondem a questdo acerca da
realizacdo do mesmo curso, caso pudessem comegar novamente. Os resultados encontrados
nessas duas questdes parecem refletir tanto recompensas monetarias como nao monetarias,
pois muitos dos respondentes, embora tendo renda até R$ 1.020,00, assinalaram estar
parcialmente ou totalmente satisfeitos com o trabalho atual, ou seja, mais de 70% dos

respondentes dizem-se satisfeitos com o trabalho atual. Quanto aos que indicaram

8 Isso representa, quando deste estudo, em torno de R$ 765,00 (tendo como base o salario minimo de R$
510,00).
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provavelmente sim ou definitivamente sim a realizacdo do mesmo curso, teve mais de 65%.
Segundo Vila, Garcia-Aracil e Mora (2007), a satisfacdo ¢ um excelente indicador de éxito,
pois a mesma reflete tanto recompensas nao monetarias como as monetarias. De acordo com
De Vries e colegas (2008), a taxa de emprego e o salario sao aspectos relevantes ao se avaliar
o sucesso do egresso.

Quanto as correlagdes significativas observadas entre os estimulos fisioldgicos e os
sociologicos, verifica-se que houve correlacdo interna significativa entre os indicadores de
estilos de aprendizagem. Isso ndo poderia ser diferente, uma vez que os mesmos estdo
subentendidos nos indicadores de comprometimento, que mantém uma correlagdo
significativa entre eles.
