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Prefdcio

STELA MENEGHEL

Poucos grupos de pesquisa no Brasil conseguem manter, ao longo do
tempo, uma produgao académica capaz de contribuir com a comuni-
dade cientifica a qual estd vinculada e, a0 mesmo tempo, comunicar-se
com a sociedade. Este é exatamente o caso do Observatdrio da Vida Es-
tudantil (OVE) que, reunindo uma base de pesquisadores e estudantes
da Universidade Federal da Bahia (UFBA) e da Universidade Federal
do Recéncavo da Bahia (UFRB), conforma uma rede de estudiosos de
diversas Institui¢des de Educagdo Superior (IES) publicas do Brasil e
do exterior'.

O OVE cultiva o estudo e debate sistemdatico sobre a institui¢ao

universitaria?, tomando o ambiente de formagao de estudantes e a vida

1 A rede de institui¢des e de pesquisadores vinculados a0 OVE pode ser dimensionada
pelos colaboradores, nacionais e estrangeiros, das produgdes anteriores do grupo.

2 Embora o termo “universitaria” seja uma alusao direta as universidades — e, no caso des-
te livro, seja quase sempre usado com referéncia as universidades publicas — ele deve
ser entendido como representativo dos diversos espagos de formacido em nivel superior,



estudantil como objetos privilegiados de andlise. As IES, em suas multi-
plas concepgoes, arquiteturas, atividades, estratégias de ensino, formas
de interagao com a sociedade e entorno, focos de produgao académica
e inovagao, dentre outros, sio um campo vasto, diversificado e rico para
a investigacao cientifica. Mas tornam-se um espago ainda mais interes-
sante se consideradas as incontdveis transformagoes pelas quais passam
os estudantes ao longo de sua trajetéria formativa® — o que, por sua vez,
faz deles sujeitos transformadores do cotidiano e das praticas politicas,
sociais, metodoldgicas e simbdlicas na Universidade.

Nas ultimas décadas, a Educagdo Superior (ES) e suas politicas
tém mudado muito em todo 0 mundo. Um das mudangas mais contun-
dentes diz respeito ao esfor¢o de crescimento dos sistemas nacionais
de ES com o objetivo de se tornarem de massas. Assim, cada vez mais,
chegam as IES jovens com perfil sociodemografico bastante distinto do
publico que acessava anteriormente esse nivel de ensino; dentre estes,
jovens oriundos de camadas da populagao historicamente distantes de
ambientes educacionais e, especialmente, das universidades. Esse fato
provoca, dentro e fora dessas instituigoes, questionamentos sobre se
jovens com este perfil estao preparados para enfrentar a vida académi-
ca. Mas, raramente, alguém pergunta se as institui¢des estao preparadas
para recebé-los.

Diante deste cendrio, muitos paises tem se preocupado em definir
qual a melhor forma para recepcionar e integrar, nos diferentes espa-
¢os institucionais, a chamada “primeira gera¢ao” de estudantes que tem
acesso a ES. Vale destacar o caso da Franga que, de forma inovadora,
em 1989, criou uma estrutura nacional (o Observatoire de La Vie Etu-
diante — Observatério Nacional da Vida do Estudante) para acompa-

independente da organizacdo académica (universidade, centro universitario, faculdade,
instituto tecnoldgico) e tipo de graduagdo (bacharelado, licenciatura, formagao de tec-
nélogos).

3 De acordo com Sampaio (2010, p. 14), na Apresentagio do primeiro livro do OVE: “a
diversidade de novos aspectos que afetam a vida estudantil ndo se limita aos modos por eles
adotados para adaptar-se e dar curso a sua vida académica; ela abrange igualmente hdbitos e
mudangas relativos d saiide, alimentagdo, lazer, das prdticas culturais e sexuais e suas relagoes
com a familia e a comunidade’.
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nhar os jovens ao longo de sua trajetéria académica®. No caso do Brasil,
a atencdo a esta populagdo é bem mais recente. O cardter elitista das
nossas universidades nao permitiu, por décadas, dar atengao a hetero-
geneidade dos jovens que frequentavam seus campi, focando também
as condigoes em que desenvolviam seus estudos’. As estatisticas gover-
namentais deram elementos para que se fizesse — e foram feitas! — du-
ras criticas a quantidade insuficiente de vagas, ao niimero reduzido de
concluintes, a evasao, aos modos de ensino que levavam a retencio, ao
custo das mensalidades e as dificuldades de permanéncia nos estudos
dos estudantes-trabalhadores. No entanto, os pesquisadores do campo
da ES precisaram de muito tempo para compreender a importincia e
a necessidade de jogar luz no perfil e na trajetéria dos estudantes, in-
clusive aquela que antecede aos estudos superiores. Isso ocorreu ape-
nas quando politicas implementadas a partir de meados da década de
1990 fizeram com que o perfil do estudante fosse significativamente
alterado. Dentre estas, destacamos: o favorecimento da expansao do
ensino superior privado, iniciado no primeiro governo de Fernando
Henrique Cardoso; o impacto das politicas afirmativas no interior das
IES, implantadas desde o inicio do governo Lula e a expansao da rede
federal (via criagdo de novas instituicdes, ampliagiao dos cursos notur-
nos e interiorizacao dos campi), jé na segunda gestao deste presidente.
Este novo perfil tornou necessario investigar nao apenas a evolugao das
citadas politicas, mas também, como e em que medida estes jovens re-
alizavam seu percurso académico.

E neste contexto que se inicia a producio do OVE que, desde os

primeiros anos de funcionamento, privilegiou direcionar sua investiga-

4 Este Observatério Nacional, criado quando houve significativa expansio de matriculas
nas IES francesas, tem desdobramentos locais e regionais. E diversos paises europeus
(como Italia, Alemanha, Espanha, Inglaterra, Noruega e Portugal), independente de
contarem com uma estrutura similar, também coletam dados e realizam pesquisas sobre
as condigdes de vida dos estudantes e a relagdo destas com o desenvolvimento de estu-
dos.

S Apenas em 2012, por decisio do Supremo Tribunal Federal, foi aprovada a Lei de Cotas
n.° 12.711 que tornou obrigatério as universidades publicas adotarem agdes afirmativas
para promover o ingresso de estudantes de escolas publicas, pobres, pretos, pardos e
indigenas.
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Gao para os jovens de origem popular®. Desta forma, seus pesquisado-
res, cientes da responsabilidade social das IES publicas para com estes
estudantes, manifestavam sua preocupagao e compromisso em contri-
buir para que estas institui¢goes desenvolvessem politicas efetivamente
democraticas. A produgio académica e os eventos’ do Observatério
tencionaram tornar-se apoio para gestores universitrios interessados
em estabelecer politicas que, além de incrementar o acesso via agoes
afirmativas, propiciassem aos estudantes igualdade de oportunidades
de permanéncia e sucesso.

Esta perspectiva, levada ao plano das macropoliticas de ES do
pais, denota a importancia e inovagio das investigagdes desenvolvi-
das no 4mbito do OVE cujos estudos também avangam em questdes
pedagodgicas, culturais e sociais que a presenga dos estudantes de ori-
gem popular provoca no cotidiano académico®. Nessa linha, ao propor
como objetivo caracterizar alguns dos processos de transformagao pe-
los quais passam jovens e instituigoes, esse grupo de pesquisa inova do
ponto de vista tedrico, epistemoldgico e metodolégico: o desenvolvi-
mento de estudos de cunho etnogréfico, fundamentados em aborda-
gens fenomenoldgicas representadas pelo Interacionismo simbélico e
pela Etnometodologia.

Feitas estas consideragdes, os leitores jd devem ter claro a nature-
za do material que compoe esta quarta coletdnea do grupo cujo titulo
“Avaliagao e qualidade no ensino superior: Formar como e para que
mundo?” anuncia o foco dos trabalhos. A obra mantém e ratifica a pra-

tica de interlocug¢ao do OVE com investigadores de diversas IES brasi-

6 O conceito de “origem popular”, conforme elaborado pelo OVE, é indicativo da “inte-
gragao” das desigualdades econdmicas, sociais e politicas advindas do conceito cldssico
de classe, além de aspectos imateriais e simbdlicos dos diversos usos da nogao de “po-
breza”.

7 Além de diversos semindrios locais, cabe destacar o primeiro e o segundo “Coléquio In-
ternacional do OVE”, ambos realizados na Universidade Federal do Reconcavo da Bahia
(UFRB), em 2010 e 2012.

8 H4 um vasto campo de pesquisa, ainda a ser desenvolvido, sobre a juventude no Bra-
sil, em particular na ES. Ele se relaciona com temas como modos de acesso a cultura,
construgio do pertencimento a grupos identitdrios (baseados em cor da pele, género ou
preferéncia sexual), insergio politica, dentre outros bastante contemporéaneos.
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leiras e estrangeiras. E a0 mesmo tempo, por meio dela, o Observatério
mantem-se conferindo concretude ao esfor¢o de profissionais que de-
senvolvem pesquisas e agoes no campo da inser¢ao dos estudantes na
vida universitdria, além de dar continuidade ao seu compromisso de
fomentar a reflexdo coletiva por meio de eventos abertos a comunidade
académica.

No ambito da diversidade de abordagens com que o tema pode
ser tratado pelos autores-estudiosos (de diferentes formagdes académi-
cas, mas todos educadores), podemos caracterizar o conjunto de arti-
gos deste livro como um “balango critico” sobre as condigoes objetivas
enfrentadas pelos jovens de origem popular que ingressam na educa-
¢ao superior em termos de avaliagio e de acesso e permanéncia. Como
pano de fundo, nem sempre explicitado, mas claramente presente, esta
o tema da qualidade da formagao, posta em xeque: pelas formas com
que é compreendida e mensurada; por estar presente nos debates sobre
inclusao de maneira tradicional e discriminatéria, refor¢ando diferen-
gas ao invés de subsidiar processos de integragao ao ES; por ainda ser
um objeto da atengao periférica das politicas institucionais e nacionais,
apesar de central na defini¢ao do destino dos estudantes.

O livro estd organizando em duas partes, sendo os artigos da pri-
meira voltados a debater a relagao entre avaliagao e qualidade, tomando
como fundamental a figura e a centralidade do estudante nos processos
avaliativos.

Nessa linha, abre a coletinea o artigo “Que significa o desempe-
nho académico dos estudantes?”, de Saeed Paivandi (Université de Lor-
raine, Franga), que recupera e analisa como ocorreu, na virada dos anos
2000, o deslocamento de sentido e a valorizagao do termo “sucesso”
educacional em oposicao a “fracasso”, seguindo a tendéncia atual das
politicas publicas de adotarem objetivos mais positivos: o sucesso ou a
permanéncia nos estudos. A reflexdo é de suma importancia, dado que
o autor além de discutir a relagao dos estudantes com o aprender, iden-
tifica nesta mudanga de vocabuldrio uma ruptura no discurso politico

sobre a Universidade cujo foco volta-se a exceléncia e desempenho.
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Em “Ensino superior e qualidade na educagao: Que papel para o
estudante?”, Verdnica Alves (Universidade Estadual de Feira de Santa-
na) aponta para o papel estratégico do estudante em um processo de
avaliagao como busca da qualidade do fazer universitdrio. A abertura
para sua participagdo pressupde disposi¢ao a mudangas no fazer peda-
gbgico, mas também, na prépria identidade e cultura académicas.

O artigo de Lys Dantas (Universidade Federal do Reconcavo da
Bahia), “Avaliacido educacional: prioridade para as demandas dos usu-
arios diretos”, faz reflexdo sobre as demandas, os limites e os usos da
avaliagao educacional em larga escala, tendo em vista a diversidade dos
stakeholders envolvidos na experiéncia avaliativa. Sua reflexdo é amplia-
da, mas apoiada em anélise sobre uma politica de avaliagao da aprendi-
zagem em escolas baianas.

Em “A Avalia¢do do Ensino pelos Estudantes: em dire¢ao a uma
experiéncia de partilha’, Nathalie Younés (Université Blaise Pascal —
Franga) destaca a importancia da Avaliagio do Ensino pelos Estudan-
tes (AEE), que vem oscilando entre orientagdes com uma visio for-
mativa ou uma perspectiva de visio de controle da atividade docente.
Também sio trabalhadas as dificuldades de fazer desta ferramenta algo
eficaz e a servi¢o da melhoria do ensino.

A avaliagao educacional pelo estudante é objeto de estudo e deba-
te em “Avaliagao do ensino: a voz dos egressos de um curso de Psicolo-
gia”, de Virginia Carneiro (Universidade Federal de Campina Grande)
e Sonia Sampaio (Universidade Federal da Bahia). As autoras desta-
cam, tomando a experiéncia de um processo narrativo do qual partici-
param estudantes em diferentes momentos de formagao, a importincia
da avaliagdo como ferramenta para melhorar a qualidade do ensino.

Finalizando esta parte, temos em “Para onde caminham os cur-
riculos na universidade brasileira contemporinea? Apontamentos so-
bre a evolugio da perspectiva interdisciplinar”, de Larisse Brito (Uni-
versidade Federal da Bahia), Edleusa Nery Garrido (Universidade do
Estado da Bahia) e Sonia Sampaio (Universidade Federal da Bahia),

um resgate historico revelador da necessidade de debater os curriculos
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de formagao superior e o pensamento interdisciplinar em toda a sua
multiplicidade. Esta preocupagio, apesar de presente em alguns paises
europeus a partir dos anos 1960, apenas mais recentemente chegou ao
Brasil com mais forga, questionando o préprio conceito, estrutura e fi-
nalidades da Universidade.

Na segunda parte, os artigos, embora tomando diferentes objetos
de estudo e perspectivas, fazem reflexao sobre os temas da permanén-
cia e do acesso.

Em “Inclusio social na Universidade de Sao Paulo (USP): a visdo
de estudantes beneficiados pelo Programa de Inclusao Social da USP”,
de Débora Piotto (Universidade de Sio Paulo), estudantes que ingres-
saram na USP por meio do Programa de Inclusao Social desta Univer-
sidade (Inclusp) registram suas percepgdes a respeito de politicas de
agOes afirmativas em geral, e as da USP, em particular. As falas dos en-
trevistados perpassam aspectos centrais destes programas, tais como a
meritocracia, a necessidade de melhoria da qualidade da formagao pe-
las escolas publicas de educagio basica, além da responsabilidade dos
estudantes na obtengao de sucesso.

O artigo de Cora Santana (Universidade Federal da Bahia) e Sonia
Sampaio (Universidade Federal da Bahia), “Cursos noturnos e acesso
democrético a educagao superior publica’, apresenta o perfil dos estu-
dantes dos cursos noturnos da Universidade Federal da Bahia (UFBA)
que, desde 2011, oferta 31,2% das suas vagas em cursos nesse turno. E
abordada a efetividade das politicas de democratizagao empreendidas
pela Universidade e a especificidade de perfil desses estudantes que,
dentre outros beneficios, se apresenta como op¢ao de retorno a vida
escolar tanto para estudantes adultos, afastados da educagao formal ha
mais de trés anos, quanto para trabalhadores-estudantes.

Outra abordagem importante no dambito das politicas de perma-
néncia é trazida pelo artigo “Interiorizagao do ensino superior publico
e afiliagao: E se eu conseguir uma vaga, como é que vai ser?”, de Alain
Coulon (Universidade Paris 8) e Ana Teixeira (Universidade Federal

do Recédncavo da Bahia). Os autores buscam identificar como egressos
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do ensino médio publico, de familias com baixa escolarizagao e de re-
gides com baixos indices de desenvolvimento econdmico, percebem as
possibilidades de ingresso e permanéncia em uma universidade publica
federal (no caso, a Universidade Federal do Sul da Bahia). Os estudan-
tes identificam dificuldades cognitivas, formativas, culturais e econo-
micas a serem enfrentadas, a0 mesmo tempo em que as manifestagoes
de desejo e persisténcia revelam um “territdrio fértil” para que préticas
pedagégicas e de acolhimento atuem com sucesso na transi¢ao entre
ensino médio e superior.

Em ‘Organizando o pensamento’: desafios da rotina académica
num curso de Pedagogia”, Rosana Heringer (Universidade Federal do
Rio de Janeiro) analisa a trajetéria de jovens de origem popular do cur-
so de Pedagogia da Universidade Federal do Rio de Janeiro (2011 e
2012), beneficiarios do programa de bolsas de estimulo & permanéncia
no seu caminho até o ingresso no ensino superior, permanéncia na uni-
versidade e perspectivas de ingresso no mercado de trabalho. Sao iden-
tificadas as principais dificuldades de adaptagdo a rotina académica,
principalmente as daqueles que nao tiveram oportunidade de conviver
com estas praticas no momento anterior a entrada no ensino superior.

O artigo “Politicas de assisténcia estudantil e de agoes afirmativas:
a permanéncia no ensino superior como meta’, de Edleusa Nery Gar-
rido (Universidade do Estado da Bahia), com apoio em uma revisao
bibliografica, faz a defesa das politicas de a¢des afirmativas e de assis-
téncia estudantil como complementares tendo em vista o objetivo de
assegurar o acesso e a permanéncia dos estudantes de ensino superior
até a conclusao de seus estudos.

A voz dos estudantes aparece novamente em ““Cada um por si e
Deus por todos’: aspectos da interagio professores/estudantes na li-
cenciatura em Fisica da Universidade Federal de Sao Joao del-Rei”, de
Ecio Portes (Universidade Federal de Sao Joio del-Rei) e Franciele
Resende (Universidade Federal de Sao Jodo del-Rei). Eles utilizam a
Etnometodologia para compreender agdes entre professores e estu-

dantes praticadas no cotidiano de um curso de licenciatura em Fisica,
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conhecido pelo baixo indice de sucesso. Deste espago, vivencia com
os estudantes dos periodos iniciais do curso diversos momentos de in-
teragdo: na sala de aula, nos “corredores”, espagos de relagoes sociais
mais amplas, e desvela os mecanismos por meio dos quais seus sujeitos
constroem, no dia a dia, suas representagdes sobre a vida universitaria.

Em “Algumas reflexoes sobre os jovens que chegam a universidade
e os professores que os recebem: o cuidado através do ensino’, Viviana
Manconvsky (Universidad Nacional de Lants e Universidad Nacional
de San Martin — Agentina) analisa o encontro pedagégico entre do-
centes e estudantes ingressantes na universidade. A autora propde a
ideia do “cuidado por meio do ensino”, defendendo que ser professor é
acompanhar os estudantes e construir um vinculo saudével e generoso
de saberes, inclusive aqueles que lhes permitam compreender a légica
e o modo de funcionamento da universidade — institui¢ao tradicional-
mente pouco inclusiva e hospitaleira.

As andlises e contribui¢oes destes textos estio apoiadas em uma
base tedrica s6lida, mas, sobretudo, em experiéncias de IES brasileiras
e estrangeiras. Assim, permitem avangar tanto no desenvolvimento de
conceitos quanto no conhecimento da realidade, dado que confere vez
e voz a sujeitos que, em muitas situagdes, ainda parecem estar “invisi-
veis” no cotidiano das instituigdes.

Diante dessas contribui¢des, e considerando que algum tempo ja
se passou desde a adogao das politicas afirmativas pelas IES publicas,
cabe retomar as perguntas iniciais do momento em que a vida estu-
dantil na universidade tornou-se objeto de estudo no Brasil... Podemos
afirmar que os jovens egressos de escolas publicas, de baixa renda e
com histérico marcado pela exclusdo tém sido adequadamente recebi-
dos por suas IES? Elas estao preparadas para lhes disponibilizar ferra-
mentas (tecnoldgicas, pedagdgicas) e estratégias (arquitetura curricu-
lar e disciplinar) capazes de mediar sua relagio com o saber e apoiar sua
participagdo nos rituais académicos?

Em face da dificuldade de respostas simples a estas perguntas e

das multiplas reflexdes que elas provocam, esta coletinea e a produgao
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do OVE chamam a nossa atengao para alguns elementos essenciais do
debate sobre a forma com que as IES publicas tém enfrentado suas res-
ponsabilidades sociais de promover uma sociedade mais democratica.
Pois apesar do que ja se constitui avango, dado que os estudos permi-
tem identificar conquistas de politicas institucionais e de praticas peda-
gogicas, no geral sao observados os impedimentos para que os espagos
e atividades académicas integrem efetivamente os estudantes de cama-
das populares.

Ainda quanto ao espectro das anilises, vale ressaltar a importancia
de que a compreensao do objeto se volte para perspectivas mais am-
plas, capazes de mapear o avango das politicas afirmativas no Brasil,
como um todo e em suas distintas regioes, e também nas diversas reas
do conhecimento. Embora exista no Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), seja por meio do Cen-
so da Educagao Superior ou dos Dados Socioecondmicos e Relatérios
do Exame Nacional de Desempenho nos Estudantes (Enade), um im-
portante conjunto de dados sobre o perfil dos estudantes da ES,” chama
a atengao que os estudos nascentes sobre o tema pouco utilizem as in-
formagdes disponiveis. Com isso, nao apenas perde-se a oportunidade
de fazer com que informagdes quantitativas complementem e ampliem
o escopo de analises qualitativas e geoculturalmente referenciadas, mas
também permanece em aberto uma visao objetiva de como o pais pode
estabelecer metas para a inclusao na ES.

Um rapido olhar para as Metas do Plano Nacional de Educagao
(PNE) permite observar que a Meta 8, voltada a garantia e universa-
lizagao do pleno acesso a educagao escolar para todos, com valoriza-
¢ao das diferencas e respeito as necessidades educacionais, destaca a

necessidade de ampliar a escolaridade média da populagao entre 18 e

9 Os dados contemplam informagdes, por IES e curso, relativas as caracteristicas socioe-
condmicas da familia (raca e renda, dentre outros), a trajetdria anterior a entrada na ES,
as condigbes e hdbitos de estudo ao longo da formagao universitaria, desempenho no
Enade, dentre outros.
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29 anos.'’ No entanto, embora em documento governamental'' sejam
mostrados dados sobre as diferencas regionais (desvantagem para Nor-
te e Nordeste), entre populagdes do campo e urbanas, negros e nio
negros, dentre outros, nao hd indicagao de metas especificas para estes
grupos na ES.

No que tange as metas da ES,"> apenas a estratégia 12.9 trata dire-
tamente das agdes afirmativas: “Ampliar a participagao proporcional de
grupos historicamente desfavorecidos na educagdo superior, inclusive me-
diante a adogdo de politicas afirmativas, especialmente na forma da Lei n.
12.711, de 29 de agosto de 2012, e Decreto n.c 7.824/2012”. E, mais uma
vez, ficam ausentes elementos mais objetivos e voltados a este segmen-
to.

Ao final, parece claro que a luta pela democratizagao da ES no
Brasil é tarefa que apenas inicia e ndo pode ser creditada unicamente a
entes externos a universidade. Ao contrario, ela precisa ocupar o centro
da agenda dos gestores e professores universitarios, pois o efetivo com-
promisso com a inclusio e a qualidade da formagao nao serd assumido
pelos atores académicos “de fora para dentro”, por forga da legislagao,

mas sim, quando estes tiverem suficiente conhecimento e reflexao so-

10 “Meta 8: elevar a escolaridade média da populagdo de 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove) anos,
de modo a alcangar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo no tltimo ano de vigéncia deste
plano, para as populagoes do campo, da regido de menor escolaridade no Pais e dos 25%
(vinte e cinco por cento) mais pobres, e igualar a escolaridade média entre negros e ndo negros
declarados a Fundagdo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE”.

11 “Planejando a Préoxima Década — conhecendo as 20 Metas do Plano Nacional de Educa-
¢ao”. Disponivel em: < http://pne.mec.gov.br/images/pdf/pne_conhecendo_20_me-
tas.pdf.>. Acesso em: 7 jun 20185.

12 Sdo elas: “Meta 12: elevar a taxa bruta de matricula na educagdo superior para 50% (cin-
quenta por cento) e a taxa liquida para 33% (trinta e trés por cento) da populagdo de 18
(dezoito) a 24 (vinte e quatro) anos, assegurada a qualidade da oferta e expansao para, pelo
menos, 40% (quarenta por cento) das novas matriculas, no segmento piiblico; Meta 13: ele-
var a qualidade da educagdo superior e ampliar a propor¢do de mestres e doutores do corpo
docente em efetivo exercicio no conjunto do sistema de educagdo superior para 75% (setenta
e cinco por cento), sendo, do total, no minimo, 35% (trinta e cinco por cento) doutores; Meta
14: elevar gradualmente o niimero de matriculas na pds-graduagdo stricto sensu, de modo a

atingir a titulagdo anual de 60.000 (sessenta mil) mestres e 25.000 (vinte e cinco mil) douto-

”
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bre quem sido os “novos sujeitos” que circulam nesse espago outrora
tao restrito.

Do mesmo modo, entendemos como urgente a necessidade e
importancia dos pesquisadores da ES juntarem-se ao OVE e colabo-
radores em seu esfor¢o para promover e ampliar a discussio sobre o
campo da vida estudantil para realizar o objetivo de consolidar, tanto
nas institui¢des quanto na sociedade, os valores de justiga, igualdade e
solidariedade.




Apresentagdo

AVA CARVALHO
GEORGINA GONCALVES DOS SANTOS
SONIA SAMPAIO

A educagao superior avanga como foco de debates e pesquisas nos ul-
timos anos, no Brasil, embora o cotidiano das universidades publicas
permanega pouco privilegiado com o tema. As publicagoes do Obser-
vatério da Vida Estudantil (OVE) querem contribuir nessa diregio e
consolidar um trabalho iniciado ainda em 2010, ano do I Coléquio In-
ternacional realizado por nosso grupo de pesquisa e que resultou na
publicagao de um primeiro livro. Esse quarto trabalho reune antigos e
novos colaboradores interessados na vida universitaria, especialmente
aqueles que se preocupam com a avaliagdo da educagao superior e com
novas compreensoes sobre sucesso académico e qualidade.

Ao eleger o tema “Avaliagao e qualidade no ensino superior. For-
mar como e para que mundo?”, o Observatdrio quer chamar a aten-

¢ao para vertentes mais compreensivas de avaliagdo que privilegiem



a interlocugdo necesséria entre a formagao universitaria da juventude
e as necessidades e contingéncias sociais que lhe dao sentido e susten-
tabilidade, sublinhando o lugar dos estudantes nesse campo dominado
pela métrica e pelo “rakeamento”. O trabalho cotidiano de pesquisa que
realizamos, em permanente didlogo com colegas daqui e de fora, apare-
ce refletida nessa publicagiao que almeja ser um pequeno passo a mais
para que a vida vivida em universidades publicas brasileiras merega a
atencao que requer do ponto de vista das politicas publicas e contem-
ple possibilidades e caminhos alternativos.

Alguns agradecimentos especiais sio necessarios: a Leticia Vas-
concelos e Rita Leite, pesquisadoras do Observatdrio, sempre atentas
as atividades e necessidades do grupo e aos bolsistas de iniciagao cien-
tifica que, com suas atividades, aparentemente invisiveis, fazem desse
grupo de pesquisa o que ele é como compromisso pela universidade
publica de qualidade. Agradecemos também a diretora da Editora da
Universidade Federal da Bahia, Flavia Garcia Rosa, por todo apoio que
dedica as nossas publicagdes. O quarto livro do OVE foi desenvolvido
com o incentivo da Fundagao de Amparo a Pesquisa do Estado da Bahia
e da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior,
agéncias que também tornaram possivel a realizagao do III Coléquio
do Observatério, permitindo a consolidagao de um evento que tem a

vida estudantil e o ambiente universitario como eixos privilegiados.




QUE SIGNIFICA O DESEMPENHO ACADEMICO
DOS ESTUDANTES?

SAEED PAIVANDI

A partir dos anos 1980, o sucesso dos estudantes universitdrios tem
sido uma temdtica muito presente nas pesquisas e nos debates publi-
cos sobre a universidade. Desde entdo, em paises como a Franga, ela
estd vinculada a avaliagao das institui¢des universitarias e do sistema
de ensino superior. E com certa frequéncia que a imprensa ou as ins-
tancias ministeriais publicam o ranking das universidades em fungao
da sua taxa de sucesso. Por outro lado, é possivel dizer que, desde os
anos 1980, a universidade gera o fracasso de seus estudantes, o que
transforma este fendmeno num verdadeiro problema social em paises
como a Franga, a Bélgica, o Canada, a Alemanha e a Itdlia. Segundo os
responsaveis politicos, o alto percentual de fracasso, de reorientagao e
de abandono, durante os dois primeiros anos de universidade, tem um
custo para as finangas publicas. Questiona-se a “perda’, compreendida
como a diferenga entre o nimero de estudantes que comegam a univer-

sidade e aqueles que dela saem com um diploma. Para as universidades,



os resultados obtidos pelos estudantes se tornaram sindnimos de pres-
tagdo de contas ou de “rentabilidade” de seus ensinamentos.

A valorizagao do termo “sucesso’, no sentido oposto a “fracasso’,
corresponde, com precisao, a tendéncia atual das politicas publicas,
que passam da luta contra um fendmeno percebido de forma negativa
(o fracasso) & promogido de um objetivo mais positivo: o sucesso ou
a permanéncia nos estudos. Trata-se de um deslocamento do sentido
da ac¢do desde os anos 2000, marcando uma mudanga de vocabulario
e uma ruptura no discurso politico sobre a universidade, agora mais
focalizado na exceléncia e no desempenho. Neste contexto, marcado
pela preocupagdo quanto ao sucesso dos estudantes, virias questdes
importantes se impdem: O que significa o sucesso (ou o fracasso) na
universidade? Pode se medir o sucesso (ou o fracasso) de uma forma
objetiva e pertinente? O sucesso académico é sempre sindnimo de uma
boa aprendizagem ou de bom resultado da universidade? A taxa de su-
cesso constitui o unico indicador pertinente do desempenho pedago-
gico? Este texto pretende trazer alguns elementos de resposta a essas
questoes, tendo como base uma pesquisa realizada com estudantes na

Franga.

O SUCESSO ACADEMICO: ABORDAGEM ESTATISTICA

Na Franga, as estatisticas oficiais sobre o sucesso académico sao
publicadas, regularmente, ha varios anos': 27% dos estudantes matri-
culados, no primeiro ano da graduagao, conseguem obter seu diploma
em trés anos, duragao “normal” prevista; 12% precisam de mais um ano

para validd-lo®. Este indice permanece estagnado, ou mesmo em leve

1 Segundo a nota de informagiao (DEP, n. 1302, 2013), o sucesso, no nivel da licence gra-
duagio, em trés anos, foi calculado a partir de estudantes que permaneceram trés anos
na mesma universidade (42%).

2 O estudo sobre o sucesso na graduagao, referente a 72 universidades, se realiza a partir
de dados oriundos do Sistema de Informagao sobre o0 Acompanhamento do Estudante
(SISE). Estes provém das bases de dados referentes aos estudantes matriculados (SI-
SE-Matriculados) e aos estudantes diplomados (SISE-Resultados). O estudo sobre o
percurso e o sucesso ¢ realizado a partir de uma avaliagio longitudinal.
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baixa desde 2004, quando correspondia a 28,8%. O percurso anterior
parece impactar esses numeros: a idade de obtenc¢io do baccalauréat’ e,
sobretudo, o tipo do bac sao as varidveis mais influentes para o sucesso
na graduagao®.

O estudo estatistico permite realizar o ranking das universidades
na Franga, além de constatar uma grande heterogeneidade entre elas,
com taxas de sucesso (obtengio do diploma) que variam de 59% a
27%. Apenas 11 universidades, num total de 78, alcangaram uma taxa
superior a 50%. Tratam-se, principalmente, de pequenas institui¢oes
situadas no interior ou nos suburbios parisienses, que atendem menos
de 20.000 estudantes.

Com o crescimento rapido do nimero de estudantes entre 1960 e
1995, o acesso ao ensino superior se massificou. No entanto, a acessibi-
lidade quantitativa nao significa o acesso ao saber e ao sucesso académi-
co. A democratizagdao, com um grande nimero de estudantes em difi-
culdades, constitui um problema. Em outras palavras, o problema nao é
mais entrar na universidade, porém conseguir permanecer (COULON,
1997) e aprender bem. Durante a fase de massificagio, as tematicas de
fracasso, abandono ou reorientagao alimentaram uma profusao de de-
bates e se tornaram objeto de pesquisa privilegiado. A Franga nao tem
o monopdlio deste fenémeno, que se observa em muitos paises através
do mundo, nao obstante a notdvel diversidade dos sistemas de ensino

superior.

COMO DEFINIR O SUCESSO ACADEMICO?

O debate sobre o sucesso académico dos estudantes impde, antes

de tudo, uma reflexao critica desta nogao enquanto constructo. Como

3 Baccalauréat ou bac é o exame nacional francés realizado no final dos estudos secun-
dérios (ensino médio) e que permite dar acesso ao ensino superior. Ele apresenta trés
opgdes aos jovens: geral (econdmico e social; cientifico e literdrio), tecnolégico ou pro-
fissional. (N. T.)

4 Segundo o mesmo estudo, a taxa de sucesso na graduagao em trés anos varia conside-
ravelmente em fungao do bac de origem: bac econdémico e social — 37%; bac literario —
33%j; bac cientifico — 36%; bac tecnoldgico — 6%; e bac profisional - 2,5%.
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podemos definir um modelo do estudante que tem sucesso? O sentido
atribuido a nogio de sucesso (ou de fracasso) e de desempenho estd
ligado ao contexto de seu uso. De fato, essas nogoes sao categorias pro-
duzidas e utilizadas pela propria instituigao. De modo geral, o sucesso,
no sistema educativo, se sustenta sobre o produto objetivo do ato de
aprender e se refere a normas institucionais precisas. Segundo Deniger
(2004), sucesso escolar significa atingir objetivos de aprendizagem li-
gados a aquisi¢ao dos saberes proprios a cada etapa do percurso escolar
realizado pelo aluno e, em ultima inst4ncia, a obten¢ao de um diploma
ou a inser¢ao no mercado do trabalho. Constituindo uma espécie de
inventario “objetivo”, o sucesso e o fracasso se encontram, com frequ-
éncia, no centro da organizagao escolar e de seus dispositivos pedago-
gicos. Para Perrenoud (2002), o sucesso na escola é associado ao de-
sempenho; os que tém sucesso s3o aqueles que satisfazem as normas de
exceléncia escolar e que progridem no curriculo. Os resultados escola-
res (notas) e a obtengio de um reconhecimento das etapas cumpridas
(diploma, certificado) sdo indicadores do sucesso escolar.

No contexto universitrio, ter sucesso significa “ser aprovado nas
disciplinas”, “passar para um nivel superior” ou “obter um diploma’, e
é sindnimo de conclusio bem sucedida de uma etapa curricular. O su-
cesso ou o fracasso podem também ser considerados como um julga-
mento, feito pelos professores, sobre a maneira pela qual os estudantes
conseguem satisfazer as normas de exceléncia universitaria. As ferra-
mentas de avaliagdo (provas, testes, producdes diversas) presumivel-
mente medem e verificam a apropriagao efetiva dos saberes e do “saber
fazer” previstos nos programas de ensino. No entanto, essas defini¢oes
nao consideram o sucesso ou o fracasso como uma qualidade intrinseca
do aprendente equivalente a sua real capacidade. Um estudante pode
ter grande competéncia para avangar nos seus estudos sem, contudo,
ter a vontade, o tempo ou, ainda, a possibilidade de fazé-lo.

Para poder avaliar as taxas de sucesso, devemos estabelecer, com
precisao, o que define o sucesso, assim como suas modalidades. Os in-

dicadores estatisticos que se referem ao sucesso apenas em fungao da
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duragdo prevista do curso possuem um valor meramente sugestivo e
podem ser criticados do ponto de vista metodoldgico. Os indicadores
sao calculados a partir de nimeros que nao levam em consideragao a

presenga efetiva (assiduidade) e o investimento real dos estudantes.

O SUCESSO E O ATO DE APRENDER

A massificagao do acesso a universidade fez evoluir o sentido do
tema “sucesso’, que se constitui como produto discursivo histdrico de
cada época. Hoje, na universidade de massa, ter sucesso nao significa
necessariamente o mesmo que nos anos de 1950. A evolugao constante
das modalidades de avaliagao e de formagao torna dificil a comparagao
da ideia de sucesso através do tempo.

Em um trabalho pioneiro, Parlett e Hamilton (1972) criticaram a
abordagem estatistica que, segundo eles, nao é capaz de refletir a reali-
dade académica que se constitui como um fenémeno multifatorial, tem
seus limites e nao se reduz ao sucesso formal. Podemos nos pergun-
tar se as provas ou outras modalidades de avaliagao conseguem medir
os objetivos de aprendizagem visados pela formagao universitaria ou
pelo projeto (individual, profissional, intelectual) de cada estudante.
Com certeza, as notas e o sucesso formal (obten¢io de um certifica-
do), objetivos esses tragados pela institui¢io, tém sua importancia em
um projeto educativo. No entanto, estes se referem aos resultados finais
obtidos pelos estudantes e avaliados pelos professores, sem levar em
conta o que permitiu obté-los. Eles seriam sindnimos de aprendizagem
de qualidade ou de uma apropriagao pertinente? Os estudantes “bem-
sucedidos” serao capazes de mobilizar seus conhecimentos académicos

de maneira adequada?
A QUALIDADE DA APRENDIZAGEM, UMA QUESTAO CRUCIAL

A questao do sucesso traz a tona a pergunta sobre o sentido dos

estudos superiores. O que significa apreender na universidade e qual
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sua diferenga em relagao a aprendizagem escolar? Na maioria das vezes,
0 sucesso na escola e o sucesso na universidade sao compreendidos e
interpretados da mesma maneira. Essas interrogagdes tém um sentido
crucial no contexto universitario atual, caraterizado pelo crescimento
exponencial dos saberes cientificos, pelo desafio da mobilizagao critica
e pertinente das aprendizagens, pela busca de qualidade e pela pressao
das demandas sociais.

Para melhor entender o ato de aprender na universidade e seus re-
sultados, é conveniente introduzir uma distingao entre os trés aspectos
de toda aprendizagem: o aspecto quantitativo (a quantidade de coisas
adquiridas), a dimensao qualitativa (aprendemos bem?) e o resultado
obtido (notas, diplomas). Esta distingdo é puramente analitica, como o
sublinham Marton e Booth (1997), estando esses trés aspectos interli-
gados no ato de aprender. Apenas um olhar plural permite considerar o
carater intencional do ato de apreender e a questao do sentido presente
no fato de estar na universidade, de trabalhar e aprender nela e, nesse
contexto, desenvolver um compromisso académico.

Aprender na universidade deve estar no centro de uma formagao
intelectual, integradora, reflexiva e critica. Os fundadores da universi-
dade moderna, como Humboldt, pensaram em uma “formagao/cultu-
ra” (Bildung) e em objetivos ambiciosos visando ao desenvolvimen-
to do intelecto e A exceléncia na busca pelo conhecimento. (FERRY;
RENAUT, 1979) As finalidades e os objetivos cientificos, intelectuais,
sociais e profissionais da universidade requerem um estudante bem di-
ferente daquele do periodo escolar. (LECLERCQ, 1998)

Aprender bem na universidade requer uma ruptura com a cultura
escolar. Segundo Noél e Parmentier (1998, p. 12), “passar do estatuto
de aluno aquele de estudante, é mudar de papel social, mas também é,
necessariamente, mudar suas formas de aprender”. De fato, a experi-
éncia do universo escolar conduz a maneiras de conceber e praticar a
aprendizagem que matizam as concepgdes do estudante sobre aprendi-
zagem quando de sua passagem para o ensino superior. Os alunos mais

motivados e mobilizados do ponto de vista intelectual comegam a de-
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senvolver uma rela¢ao com o saber mais intelectualizada no decorrer de
sua escolaridade, em particular no ensino secunddario. Com frequéncia,
interessam-se por uma ou duas matérias, mas um programa obrigatério
é imposto a todos; as opgoes e as possibilidades de explorar um domi-
nio de saber sao reduzidas.

Em sua pesquisa sobre os estudantes do ensino médio, Bautier e
Rochex (1998) revelaram a coabitagdo de dois grupos importantes no
seio da escola: aqueles que reduzem a aprendizagem a realizagao de
tarefas e a uma relagdo com o saber que os leva a procurar respostas a
preocupagoes familiares, imediatas ou futuras. O grupo “utilitarista” se
preocupa menos com o que aprende do que com a utilidade que atribui
ao que foi aprendido (aprovagdo nas matérias e de ano escolar) para
sua carreira escolar. Os autores opdem este tipo de aluno aquele que
tenta uma apropriagao efetiva dos saberes e das técnicas intelectuais
(epistémico), quando o saber adquire valor em si mesmo (BAUTIER
ROCHEX, 1998; CHARLOT, 1997). Esta figura de aluno correspon-
de aos “verdadeiros alunos do ensino médio®” evocados por Dubet
(1991); eles teriam dois tragos marcantes: um estilo caracterizado pe-
los temas que expressam sua vocagao intelectual, a distancia cultural,
o diletantismo e um capital cultural investido na escolarizagio e nas
atividades nao escolares (eventos culturais, leitura e escrita).

Portanto, a aprendizagem na universidade se define, em primeiro
lugar, na relagdo com as finalidades desta institui¢ao: a formagao in-
telectual e critica do homem, um programa de estudos concentrado
sobre uma disciplina ou um dominio, a preparagao para o trabalho e
a mobilizagio pertinente dos saberes adquiridos. Uma das mudangas
importantes esperada durante a passagem a universidade é a acultura-
¢ao a0 mundo universitirio (ROMAINVILLE, 2004) e a adaptagio a
uma abordagem do saber no contexto de uma disciplina marcada por
um conjunto de discursos, valores, autores e técnicas. Aprender na uni-
versidade deve se realizar, igualmente, no contexto de um projeto de

longo prazo e requer um compromisso pessoal importante. Se, durante

S No original, “vrais lycéens”. (N. T.)



o percurso escolar, a referéncia a profissao e ao futuro permanece con-
fusa, aproximativa ou mesmo da ordem do imagindrio, na universidade
esta questao se tornara central.

Essas exigéncias académicas convidam a entender que a apren-
dizagem universitiria pode resultar em imprevistos, pdr em questao
evidéncias e permitir a contradigao ou a ambiguidade. A universidade
¢ um lugar onde se confrontam ideias e espago para debates contradi-
torios; o desenvolvimento do pensamento critico constitui uma apren-
dizagem capital que permite penetrar na ordem discursiva disciplinar
e na expertise de um dado dominio. As teorias, os discursos, as nogoes,
as experimentagdes ou as ferramentas metodolodgicas e técnicas nao sao
apenas destinados a dominar uma prética ou a descrever diretamente
o real, tal como o percebemos ou o entendemos, mas também servem
para interrogé-lo, identificar seus pontos problemadticos, aprender a
construir uma opinido prépria ou a inovar.

Os objetivos ambiciosos visados pela formagao universitdria re-
querem um verdadeiro salto qualitativo por parte do estudante. Por
essa razao, a forma como a aprendizagem ¢é por eles praticada constitui
uma questao crucial no contexto académico. Os trabalhos de pesqui-
sa sobre a aprendizagem na universidade tentam compreender melhor
esta questio no ensino superior contemporaneo, marcado pela massi-
ficagao, pelas pressoes sociais e pelas mutagoes econdmicas e tecnold-

gicas.

A ABORDAGEM E A CONCEPCAO DA APRENDIZAGEM

Entre os primeiros trabalhos diretamente voltados para a apren-
dizagem escolar, encontramos o estudo de Perry (1970), um pioneiro
nesse campo. Ele realizou uma pesquisa com os estudantes de Harvard,
nos anos 1960, cujo objetivo era captar a variedade de suas concepgoes
sobre o saber académico. O estudo longitudinal permitiu identificar a
existéncia de um compromisso diferenciado, segundo a concepgao de

saber desenvolvida por cada um. O trabalho de Perry revela também
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o carater evolutivo das posturas adotadas pelos estudantes no decor-
rer de seu percurso universitario. Os resultados permitiram elaborar
uma escala com nove posi¢oes organizadas em trés categorias: a posi-
¢ao dualista, a apreensao do relativismo e a elaboragao do relativismo.
Nesta tipologia, os estudantes oscilam entre o dualismo simplista e tri-
vial baseado no carater dual do conhecimento (verdadeiro ou falso) e
a abordagem relativista que traduz uma apropriagao refletida do saber
e o sentido pessoal conferido a aprendizagem. As crengas epistemo-
l6gicas (a concepgdo do saber) dos estudantes desenvolvidas desde a
escola, como indica Perry, pesam significativamente sobre a qualidade
da aprendizagem na universidade.

Os trabalhos suecos sobre a maneira de aprender na universidade
abriram uma nova perspectiva para a pesquisa. (MARTON; SALJO,
1976; SVENSSON, 1997) A concepgio desenvolvida pelo estudante
para realizar sua aprendizagem académica foi, inicialmente, trabalhada
pela equipe da Universidade de Goteberg, nos anos 1970. Eles con-
cluem que a concepgao da aprendizagem se desenvolve e reatualiza
progressivamente, tornando-se um “nucleo duro’, a partir do qual se
estruturam as praticas de estudo. Essa pesquisa associa o que se apren-
de com a forma pela qual a aprendizagem é concebida e praticada pelos
estudantes entrevistados. A ideia foi examinar como um estudante vive
e organiza as tarefas ligadas a aprendizagem a partir de uma atividade
académica, o que ele aprende e a qualidade desta aprendizagem. Os
pesquisadores suecos tentaram fazer uma distingao entre os resultados
e o processo da aprendizagem, sem esquecer as ligagoes entre ambos.
(SVENNSON, 1977; SALJO, 1979)

Apoiando-se nessas pesquisas, Roger Siljo (1979) identificou
cinco concepgdes de aprendizagem no contexto universitario (Qua-
dro 1). Ao desenvolver o mesmo tipo de pesquisa, Marton, Dall’Alba,
e Beaty (1993) acrescentaram uma sexta concepgio de aprendizagem

(Concepgio F).



Quadro 1- Concepgdes de aprendizagem

CONCEPCAO

iNDICES

A: A aprendizagem é o aumento quantitativo do
saber, aprender € saber muitas coisas

Aprender um saber sob forma de fatos,
“Encher a minha cabega com dados”, coletar,
consumir

B: A aprendizagem é memorizagdo, serve para
estocar conhecimentos de forma duravel e
demonstra-los (exames, testes)

Consumir, reter, memorizar, repetir, a
aprendizagem € ligada ao estudo, a
assimilagao das matérias, demonstrar
durante os exames

C: A aprendizagem ¢ a aquisicdo das teorias e
dos métodos destinados a serem colocados em
pratica na vida real

Utilizar, adquirir e explicar, confrontar o
contexto externo/real, resolver problemas

D: A aprendizagem é destinada a compreenséo,
a construgao do sentido ou a abstragéo do
significado das relages no contexto da matéria

Procura pessoal do sentido, desenvolver
um ponto de vista, distanciar-se, horizonte
ampliado gragas ao saber, ligagéo entre os

conceitos e a realidade externa

E: A aprendizagem é uma forma diferente de
interpretar e de compreender alguma coisa

Uma mudanca qualitativa de si mesmo;
desenvolvimento pessoal, ponto de vista,

espirito critico

Mudar a perspectiva, espirito critico,
transformagao de si mesmo, estudante
qualitativamente diferente

F: A aprendizagem é a mudanga da pessoa,
ndo significa apenas ver o mundo de outra
forma, mas significa também ver, de forma

diferente, sua propria posi¢ao no mundo

Fonte: Marton e Salj6 (1997)

Os autores associaram as trés primeiras concepgdes a uma visao
“quantitativa” ou “instrumental” da aprendizagem, que direcionam
o foco principalmente para o que se aprende (a questio do “que” na
aprendizagem). As trés ultimas concepgdes sdo ligadas a uma visao
“qualitativa” e se interessam mais pela forma como uma coisa é apren-
dida (a questdo do “como” na aprendizagem). O ponto de vista qualita-
tivo significa que a aprendizagem implica um processo ativo de procura
de sentido, levando a uma espécie de experiéncia transformadora. (BI-
GGS, 1987) Além do mais, o processo (o “como”) da aprendizagem se
torna mais importante que aquilo que se aprende (o “qué”). (MCLE-
AN, 2001)

O termo “abordagem” também foi utilizado para dar conta de uma

forma de compreensao, destacando o processo de aprendizagem e o
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sentido dado ao saber académico. Na tipologia proposta, quando os es-
tudantes desenvolvem as trés primeiras concepgdes (A, B, C), eles ten-
dem a aprender de forma fragmentada e a reproduzir as informagoes
adquiridas em sua forma original, sem elaboragao pensada ou restru-
turagao, pois o que é aprendido e 0 “como” nio sao por eles colocados
como problema. Essas concepgoes, que tendem a afastar a complexida-
de e a articulagao dos saberes, sao designadas “abordagem de superfi-
cie”. Uma aprendizagem de superficie tende a resultar em um nivel de
assimilagdo de curto prazo e por uma compreensio menos adequada
dos conceitos.

Em face desta primeira categoria, os autores propdem a aborda-
gem em profundidade, que agrupa as trés tltimas concepgoes e privile-
gia o sentido e o desenvolvimento pessoal. A memorizagao ¢ utilizada
nesta abordagem, mas esta, principalmente, a servigo da compreensao
daquilo que se aprende. Este estudante tende a desenvolver uma ex-
pertise, engaja-se em um didlogo mais ativo com o contetdo e estard
em condigdes de ajudar os outros a aprenderem melhor. (MARTON;
SALJO, 1997)

Entwistle e Ramsden (1983) e Biggs (1987) retomaram elemen-
tos de pesquisas anteriores para identificar uma terceira abordagem
(estratégica) fundada sobre motivacdes “extrinsecas” dirigidas para o
sucesso nos estudos e nas provas. Essa abordagem designa estudantes
que tendem a organizar, eficientemente, seus estudos, a medir a efici-
éncia de suas préticas dirigidas a esse objetivo, mostrando-se atentos
aos critérios de avaliagao e desenvolvendo uma atitude conformista. A
abordagem estratégica privilegia uma boa adaptagao as normas acadé-
micas e tende a satisfazer as exigéncias cognitivas e pedagogicas dos
cursos universitdrios.

As pesquisas sobre a qualidade da aprendizagem universitaria se
desenvolveram e se diversificaram consideravelmente, desde os anos de
1990. Apés as primeiras pesquisas em Psicologia, os pesquisadores de

outras disciplinas, como a Sociologia e as Ciéncias da Educagao, inte-
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ressaram-se por essa temdtica, explorando diferentes aspectos contex-
tuais (disciplinar, regional/nacional, cultural).

Uma das questdes colocadas nas pesquisas sobre a qualidade da
aprendizagem se refere a sua relagao eventual com os resultados obti-
dos (notas e diplomas). Em sua pesquisa com estudantes matriculados
nas Engenharias, Marshall, Summers e Woolnough (1999) apontaram
a auséncia de uma relagdo mecénica entre o sucesso e a qualidade da
aprendizagem (abordagem de superficie ou em profundidade). Em
outra pesquisa, Svensson (1997) mostrou que, apesar de uma taxa de
sucesso mais elevada dos estudantes que privilegiam a compreensao,
aqueles que adotaram uma abordagem de superficie conseguem tam-
bém ser aprovados nas disciplinas. No entanto, segundo esse autor, é
preciso salientar, de maneira até um pouco decepcionante, que nenhu-
ma correlagdo positiva foi encontrada entre o sentido dado pelo estu-
dante ao ato de aprender e a nota final obtida. Dito de outra forma, a
abordagem do tipo de aprendizagem desenvolvida pelo estudante nao
tem uma influéncia determinante sobre seu desempenho formal (no-
tas), mesmo se, em certas pesquisas, a taxa de sucesso seja mais alta
entre os estudantes que empregam uma abordagem em profundidade.
(RAMSDEN, 2003)

ARELACAO COM O APRENDER NA UNIVERSIDADE

Em uma pesquisa realizada com um grupo de estudantes matri-
culados em cinco universidades da regiao de Paris, examinei a relagao
com o aprender e sua vinculagao com o sucesso académico no contexto
francés. As entrevistas, efetuadas entre 2005 e 2008, tinham por obje-
tivo a apreensao do sentido atribuido pelo estudante, matriculado em
Ciéncias Humanas e Sociais e em Letras, ao fato de aprender na univer-
sidade, de ser aprovado nas matérias ou de ter sucesso. Para coletar os
dados, dois tipos de ferramentas foram utilizados: entrevistas semidi-
retivas com 105 estudantes e o acompanhamento regular de um grupo

de dez estudantes durante dois ou trés anos.
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As entrevistas (115 no total)® foram organizadas em torno de uma
questdo central: Que sentido tem o ato de aprender na universidade e
como se aprende nela? No decorrer de uma discussao aberta e compre-
ensiva, os estudantes eram convidados a falar de seu percurso anterior,
de sua motivagdo para a escolha do curso, de seus projetos (intelec-
tuais, profissionais), das aulas em que “aprenderam bem” e daquelas
“perdidas” do ponto de vista educativo, do ambiente das aulas, dos
modos de aprendizagem diferenciados em fungao dos cursos, de suas
relagdes com os professores e seus colegas, da utilidade da aprendiza-
gem universitaria (saber e saber fazer), da relagio entre sua experiéncia
e os saberes universitarios. A relacio com o aprender nao constitui um
fenémeno isolado que se realiza num vazio social, ela se constréi no
interior de relagdes sociais (amigos, parentes, professores, entorno) e
faz sentido num mundo estruturado. A pesquisa longitudinal, realizada
com o grupo de dez estudantes, tencionou examinar a evolugao tempo-
ral dessas mesmas questoes, sendo que essa relagao prolongada permi-
tiu precisar detalhes e entender melhor suas interagdes com o ambiente
de estudos e a evolugao da cultura estudantil.

A abordagem privilegiada neste trabalho procurou entender o es-
tudante a partir de sua experiéncia, seus relacionamentos com o am-
biente académico e com seus estudos, seus ponto de vista, suas reali-

zagoes e projetos de futuro. O conjunto de dados obtidos, entretanto,

6 Os estudantes entrevistados estavam matriculados em cinco universidades da regiao pa-
risiense (Paris III e Paris V, situadas no centro de Paris, Paris X, Paris VIII e Paris XII,
situadas nos subtrbios). A escolha dessas institui¢des se justifica pela sua localizagio
geogréfica e sua oferta de formacdo (Ciéncias Econdmicas e Juridicas, Ciéncias Sociais
e Humanas, Artes, Letras, Comunicagio, Linguas). Para evitar uma grande variagio dos
contextos pedagdgicos examinados, a pesquisa focaliza um grupo mais homogéneo de
carreiras universitarias. A divisdo dos estudantes entrevistados, segundo o curso, apre-
senta-se da seguinte forma: Comunicagio (7), Linguas (10), Artes (8), Ciéncias Econd-
micas (7), Gestao e Administracio (10), Direito (11), Ciéncias da Educagio/Profissdes
Educativas (17), Histéria/ Geografia (7), Ciéncias Politicas (6), Sociologia/Antropolo-
gia (9), Psicologia (8), Literatura/Ciéncias da Linguagem (15). As caracteristicas so-
ciodemograficas deste grupo de 115 estudantes sio as seguintes: 74 mulheres (64%) e
41 homens (36%); 98 pessoas em formagio inicial (85%) e 17 em retomada de estudos
(15%); 101 franceses (87%) e 14 estrangeiros (13%); 44 estudantes com menos de 22
anos (38%), 35 entre 22 e 25 anos (31%); 23 entre 26 e 30 anos (20%) e 13 pessoas de
mais de 30 anos (11%).
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nao indica o que os estudantes efetivamente aprenderam, mas o que
dizem ter aprendido. Assim, ndo se trata de um balango “objetivo’, feito
a partir de uma grade de avaliagdo rigorosa (eu nem mesmo tive acesso
aos seus resultados académicos), trata-se unicamente de uma autoava-
liagao, realizada em um momento especifico do percurso universitario,
e de um ponto de vista sobre sua situagao. Os estudantes evocaram o
que, para eles, teve importincia e valor em sua aprendizagem ao longo

da experiéncia na universidade.

A PERSPECTIVA DE APRENDIZAGEM

No contexto da pesquisa sobre o ato de aprender, o termo “pers-
pectiva” foi escolhido para descrever a relagao com o aprender. A pers-
pectiva significa um ponto de vista sobre uma realiza¢ao da qual o estu-
dante é o autor. A perspectiva, na tradigao da Escola de Chicago, pode
ser definida como o conjunto articulado de ideias e de esquemas que
um estudante mobiliza para apreender o ato de aprender. Essa escolha
remete a abordagem sociolégica empregada pela pesquisa, que consi-
dera a perspectiva como um conceito interativo e fenomenoldgico, ou
seja, um conjunto de esquemas de agdes que contém uma “defini¢ao
da situagdao” ou os enquadramentos por meio dos quais os individuos
dao sentido a0 mundo que os rodeia. As pesquisas suecas e britanicas
ja mencionadas utilizaram uma abordagem fundada sobre a produgao
dos estudantes, seguida de uma entrevista para precisar o sentido de
sua aprendizagem académica.

O conceito de “perspectiva” traduz as representagdes e os pontos
de vista dos diferentes atores sobre a situagio. Mead (2006) conside-
rava que as perspectivas sao inseparaveis das situagoes nas quais elas
aparecem. Desse modo, as perspectivas sao ligadas a agao por meio de
estratégias e permitem aos estudantes construir seus espagos de reali-
dade no interior da universidade.

Privilegiar uma orientagao fenomenoldgica significa que a pers-

pectiva de aprender niao tem apenas uma fun¢ao reprodutora, ela nao
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é constituida, de modo definitivo, a partir das disposi¢des “interiori-
zadas”. A passagem para a universidade e a entrada em uma nova fase
da vida educativa ndo compromete apenas o habitus, este se torna um
momento de aprendizagem de novos papéis, de uma nova socializa-
¢ao, suscetivel de reatualizar sua relagdo com o saber. A perspectiva da
aprendizagem é uma construgao no seio da histéria singular de cada
individuo em um contexto determinado, que se insere, portanto, em
uma dindmica familiar, social e histérica. O estudante é o autor de um
percurso biografico, representa uma cultura, um meio, um tipo de fami-
lia e possui uma posi¢ao no mundo, projetos e expectativas.

A afiliacao do estudante a universidade e suas interagoes em seu
ambiente de estudos constituem um fendmeno ativo, suscetivel de de-
sencadear uma nova dindmica indentitdria, implicando sua perspectiva
de aprendizagem. Entretanto, a perspectiva desenvolvida na escola nao
desaparece na universidade, ela é mobilizada como recurso nos proces-
sos de aprendizagem pratica e de interpretagdo nesse novo ambiente.
Trata-se de uma atividade de acumulagdo, de uma bricolagem da in-
tegracao das microexperiéncias passadas, um trabalho permanente de
sedimentagao, de apropriagao de novas experiéncias e de assimilagao
de novas aprendizagens.

A perspectiva de aprendizagem se refere também ao percurso de
aprendizagem e a historia do sujeito-aprendente ativo, temporal, do-
tado de subjetividade, as suas expectativas e projetos, as suas relagoes
com o mundo e com os outros, a imagem que ele tem de si mesmo
e aquela que mostra aos outros. No percurso de aprendizagem e seus
processos existe sempre um sujeito, portanto, uma forma de consci-
éncia. Ir & universidade, estudar e aprender, ter sucesso ou fracassar,
constitui uma experiéncia vivida por um sujeito aprendente dotado de
subjetividade. Aprender de outra forma na universidade implica se des-
fazer de sua perspectiva herdada, desenvolvida no decorrer do percur-
so anterior (escolar), em nome de um tipo de mobilizagao intelectual

diferente.



A VARIACAO DAS PERSPECTIVAS DE APRENDIZAGEM

Os dados conduziram a elaboragao de uma tipologia das relagoes
dos estudantes com o aprender, vinculada ao contexto universitario
francés. Essa tipologia compreende quatro perfis: a perspectiva com-
preensiva, a perspectiva de desempenho, a perspectiva minimalista e a

perspectiva de desimplicagao.

A PERSPECTIVA “COMPREENSIVA”

Presente em um de cada cinco estudantes de minha amostra, a
perspectiva compreensiva atende ao que se espera de um estudante do
ponto de vista de exigéncias académicas: trata-se de alguém que privi-
legia a compreensao e o sentido ao se apropriar de um dado saber de
maneira personalizada. O estudante é curioso e interessado pelo tema
dos estudos universitarios que realiza. Segundo Hélene, estudante de

Direito, prazer e desejo sdo as engrenagens desta perspectiva:

A faculdade me permitiu fazer outras coisas que, no fim das
contas, serviram para complementar meus estudos. Penso na
leitura, por exemplo. Antes eu lia pouco, hoje leio muito, e nem
sempre sdo livros juridicos. Isso me ajuda a adotar uma abor-
dagem, uma concepgdo ou visdo das coisas. Aprendo mais em
fungdo dos meus proprios interesses do que quando o trabalho
académico se impoe de modo quase modo automadtico.

Esta perspectiva pressupde uma compreensdo personalizada: o
estudante consegue outorgar um sentido ao saber, como “um valor
agregado”, contribuindo para sua apropria¢ao no contexto de um pro-
jeto. Para este grupo, a aprendizagem tem uma dindmica interna que
mobiliza um tipo de relagdo ou de troca com o mundo (portanto, com
0s outros e consigo mesmo), como diz Sophie: “Estou no meio de ver-
dadeiros literatos, certas aulas tém um ambiente inacreditavelmente rico,
todo mundo se interessa. Certas matérias sdo geniais, o fato dos professores
serem pesquisadores nos dd vontade de ir o mais longe possivel...”.
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A PERSPECTIVA “MINIMALISTA”

Nessa pesquisa, mais de um ter¢o dos estudantes adotam uma
perspectiva minimalista. Ela representa um estudante que, consciente-
mente, se contenta com o minimo indispensavel para concluir seu cur-
so, cumprindo com suas tarefas e se conformando as prescrigdes peda-
gbgicas. Para este grupo, as expectativas em relagao a universidade sao
frequentemente frageis, pois esses estudantes ambicionam, antes de
tudo, uma certificagao que facilite o acesso ao mercado de trabalho, a
uma fungéo ou a concursos. Eles nao manifestam, portanto, um interes-
se claro por seus estudos e se preocupam menos com o que aprendem
que com a sua utilidade. Com frequéncia, a passividade, o foco nas no-

tas e na validagao dos cursos caracterizam as proposigdes deste grupo:

Hd coisas que me cansam, ndo sei por que precisamos aprender
teorias que ndo tém nada a ver com a futura profissao, tudo
isso é uma coisa intelectual” ou “Tento evitar os professores que

» «

exigem demais...”, “Me interesso mais pelas aulas prdticas, pelo
menos é concreto. Certas aulas sdo realmente incompreensiveis,
ndo sei para que servem essas teorias complicadas... (Mélissa,
Ciéncias da Linguagem).

Com frequéncia, os estudantes dizem privilegiar os métodos esco-
lares béasicos como a memorizagao, o trabalho superficial ou as “coisas
uteis” para serem aprovados. Segundo dizem, as aulas s3o uma justapo-
si¢ao de atividades fragmentadas e eles tentam “se virar para nao per-
der”: investem pouco em termo de esforgos e mobilizagao intelectual
significativa para dar um sentido a suas aprendizagens, para aprofundar
seus conhecimentos, compreendé-los e ir adiante. Esse grupo conside-
ra as teorias e o pensamento inacessiveis ou supérfluos, “pouco uteis”

ou “complicados demais”.
A PERSPECTIVA DE DESEMPENHO

Nessa pesquisa, a perspectiva de desempenho, que permite oti-

mizar resultados e obter sucesso, inclui pouco mais de um tergo dos
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estudantes. Trata-se do modelo de alguém “bem-sucedido” na uni-
versidade. Os estudantes deste grupo se aplicam em aprender coisas
relacionadas com a profissio escolhida e em obter seu diploma com
distingao. Esses elementos representam uma postura estratégica funda-
da sobre uma boa organiza¢ao dos estudos e na resposta as demandas
cognitivas que lhe sao colocadas.

Nesta légica, o estudante atribui uma importancia efetiva a seus
estudos e ao sucesso, tenta obter as melhores notas, entender de forma
adequada as exigéncias dos professores nas avaliagdes e realizar seu tra-
balho de forma regular. Este perfil se situa numa légica do “saber-ob-
jeto” (do sucesso) e apresenta bons habitos de trabalho. Os estudantes
deste grupo sao frequentemente assiduos, receptivos, atentos a nature-
za das tarefas e exigéncias académicas. Gautier, estudante de Ciéncias
Econdmicas, privilegia o resultado: “E verdade que prefiro os deveres
do tipo perguntas/respostas, pois me sinto seguro neste tipo de prova,
para mim, é mais facil reproduzir um contetido, me sustentando em
teorias, do que desenvolver uma reflexdo pessoal”. Alexia é uma aluna
de Ciéncias da Linguagem e se organiza para se sair bem nos exames
parciais: “Desde o inicio do ano, atualizo minhas aulas o tempo todo, fago
fichas e as reviso toda semana. Para os meus préximos exames parciais, vou
comegar a me dedicar logo nessa semana quando teremos menos aulas”.

Frequentemente, esses estudantes adotam uma posigao confor-
mista e dao importancia ao fato de ter uma boa imagem: “Marcar um
encontro com um professor ¢é dificil, mas vé-lo é importante, é desta forma
que ele nos conhece o que pode ser 1itil no futuro” (Marie-Aude, estudante
de Alemao). Marie-Aude nio perde uma aula, tenta seguir os conselhos
dos professores ao pé da letra, fazendo sempre seus deveres. A ideia é
“meter as coisas na cabega”, memorizar “corretamente o que os professores

nos ensinam” para ter sucesso.




A PERSPECTIVA DE DESIMPLICACAO

A tltima perspectiva que compoe a tipologia estabelecida remete
aos estudantes em situagdo de desafiliagio (11%). Esta atitude traduz
o estado de jovens em via de marginaliza¢ao, que se sentem excluidos.
Nos seus depoimentos, a falta de gosto pelo saber proporcionado pela
formagao escolhida, o sentimento de errincia e de decepgao constituem
um dado constante. Alguns nao tém um verdadeiro projeto e dizem ter
seguido uma orientagao padrao ou cometido um erro de apreciagao.

O grupo vive uma experiéncia de nonsense e incertezas em relagao
aos estudos que estao na origem de sua desmobilizagao. Esta passivida-
de resulta, as vezes, da distancia entre a ideia que tinham sobre o curso
escolhido e a realidade que vivenciam: “Ndo entendo os professores aqui.
No colégio, a gente via as coisas com mais clareza, aqui, nos ensinam qual-
quer coisa, é iniitil tudo isso, o espirito critico, a epistemologia, a metodolo-
gia... Tudo isso é tdo complicado...” (Michel, Sociologia).

A impossibilidade de dar um sentido a sua presenga na univer-
sidade ou a incapacidade de atender as exigéncias académicas contri-
bui para sua marginalizagio, no contexto de uma universidade pouco
integradora. Esses estudantes tém dificuldades em aprender, nao con-
seguem se motivar e permanecem confusos em relagao as atividades
pedagoégicas, como se vé no caso de Khalil, matriculado em Direito:
“Ndo consigo acompanhar, é complicado demais para mim... Sei que sou
fraco, devo me integrar ou sendo, acabo desistindo’.

Existe, portanto, uma hierarquia das tarefas, do saber universitario
e de sua apreciagao pelos estudantes. A significagao do trabalho acadé-
mico e a mobilizagdo intelectual, em torno das atividades, sdo os prin-
cipais fatores que diferenciam essas quatro posturas. O leque dos com-
portamentos oscila entre um trabalho consciente e percebido como
agradavel que implica a criagao e a realizagao, e a auséncia do trabalho
ou de um trabalho mal feito, descuidado, destinado a “sobrevivéncia
académica” O sentido do trabalho na universidade estd no cerne da dis-

tingao: uma atividade auténoma e apreciada ou um trabalho “servil”.
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Para se preparar para as provas ou para uma exposi¢ao, elaborar
projetos de pesquisa ou relatdrios, realizar deveres e fazer exercicios, os
estudantes leem, refletem, aprendem, aplicam e escrevem. Essas tarefas
levam ao emprego de estratégias e a mobilizagao das perspectivas de
aprendizagem que, nas diferentes carreiras universitarias, nao se reali-
zam da mesma forma. A memorizagao, a andlise de dados, a praticaea
experimentagao, a aplicagao e a resolugdo de problemas, a problemati-
zagao ou o didlogo entre os diferentes tipos de saberes, impoem-se de
maneiras diversas no contexto dos diferentes cursos. Em certas situa-
¢oes, aprender “de cor” pode ser indispensavel e mais eficaz. Por outro
lado, certos contextos pedagdgicos exigem a mobilizagao de aborda-
gens mais sofisticadas e menos escolares (a capacidade de raciocinar,
mobilizar com pertinéncia teorias e principios metodolégicos). Cada
curso remete a um universo de referéncias, de discursos, de conceitos,
de raciocinios e de debates. Para os estudantes, as aulas se tornam, des-
ta forma, um conjunto de itinerancias intelectuais e de percursos explo-

ratdrios autoconstruidos a partir das atividades académicas.

O DESEMPENHO COMO REALIDADE PLURAL

O critério oficial utilizado para calcular o sucesso ou o fracasso de
um percurso académico leva em conta a diferenga entre a duragao ted-
rica prevista para realizagiao do curso e a duragao efetiva realizada por
cada estudante. Baseando-se neste critério e mantendo apenas aqueles
que comegaram seus estudos na universidade desde o primeiro ano (94

individuos no total), quatro tipos de percursos foram identificados:

1. O sucesso total se refere aqueles que cumpriram todos os requisitos

do ano académico e passaram para o nivel seguinte;

2. O sucesso parcial corresponde aqueles que obtiveram aprovagao
em, no minimo, 50% das disciplinas, passando ou nao para o nivel

seguinte;




3. O fracasso parcial corresponde aqueles que concluiram menos de
50% de suas disciplinas, repetindo o ano ou estdo em curso de uma

reorientacao;

4. O fracasso total se refere aqueles que abandonaram o curso ao lon-
go do ano ou que ndo conseguiram concluir sequer uma tnica dis-

ciplina.

O Quadro II apresenta o percurso universitirio dos estudantes,
por nivel e em fungdo do resultado obtido: o primeiro ano aparece
como o mais dificil e se caracteriza por uma proporgcao alta de fracasso
parcial ou total (49%). Na parcela restante, 38% dos que estudaram
na Francga durante o primeiro ano universitario (de forma continua ou
descontinua) conseguiram cumprir todos os requisitos (contra 13%
que o fizeram parcialmente).

O segundo ano também permanece critico: 38% de fracasso par-
cial ou total. Cerca de dois tergos dos que fizeram um ano de licencia-
tura conseguiram aprovagao integral ou parcial nos exames intermedi-
arios. Apenas no quarto ano é que o sucesso total se torna majoritario.
No total, 38% concluem a graduagao em trés anos, 18% em quatro anos
e 14% em cinco anos. Além disso, 29% fizeram seu percurso universita-

rio de quatro anos sem atraso.

Quadro 2 - Os resultados obtidos pelos estudantes que iniciaram seus estudos
superiores na universidade (96 individuos)

DURACAO

SUCESSO | SUCESSO | FRACASSO | FRACASSO | o E'!E.'?l'\’/*A

TOTAL | PARCIAL | PARCIAL | TOTAL 1 = SUCESSO

TOTAL

1:La1n)0 38% 13% 26% 23% 100% 1,7 anos
ZELaZf;O 44% 18% 21% 17% 100% 1,45 anos
3:&30 47% 15% 21% 17% 100% 1,35 anos
4°ano | 19 15% 8% 16% 100% 1,3 anos

Fonte : elaborado pelo autor.
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Para entender melhor a maneira pela a qual esses fatos se produ-
zem, precisamos nos interessar pela experiéncia universitaria, pelo sen-
tido das praticas de estudo utilizadas e pelo projeto pessoal e intelectu-
al dos estudantes. Os resultados da pesquisa permitem constatar que o
inicio do percurso é um periodo marcado pelas incertezas, pela procu-
ra de sentido e de um projeto coerente e pertinente. No entanto, eles
revelam, ao mesmo tempo, os limites dos célculos estatisticos quando
tentam trabalhar sobre realidades sociais complexas.

O Quadro III mostra que a correspondéncia entre a qualidade e
o desempenho nao ¢é linear e sistematica. Existe um grupo minoritario
que obtém sucesso e realiza uma aprendizagem de qualidade. Do lado
contrario, outra minoria fracassa e ndo aprende muita coisa. Entre essas
duas posi¢oes opostas, encontramos vérios perfis intermediarios. Al-
guns aprofundaram relativamente pouco a aprendizagem e obtiveram
resultados positivos. Para os minimalisttas, uma aprendizagem pontual
e dirigida pode ser suficiente para leva-los ao sucesso. Entre aqueles
que foram aprovados parcialmente naquele ano, alguns trabalharam
muito, porém lhes faltou tempo, conhecimentos prévios ou métodos
de trabalho pertinentes.

O fato de adotar uma perspectiva minimalista estd longe de signi-
ficar um mau desempenho, como podemos constatar no caso de Emi-

lie, estudante de Sociologia:

Eu consegui concluir minha grade, porém, de fato, jd era dificil
para mim estar na média. Tive um pouco de dificuldade, ndo
tenho a facilidade de compreensio que alguns tém. Necessito
trabalhar mais que os outros s6 para chegar d média, penso
também que alguns tém melhores notas apenas porque traba-
lham mais. Se eu trabalhasse mais, mudaria alguma coisa, mas
ndo tenho vontade de fazer apenas isso, também quero curtir
um pouco minha juventude.

Da mesma forma, estar “atrasado” em um percurso (um desem-
penho “normativo” ruim) nio pde em questdo a qualidade da apren-

dizagem. A pesquisa deixa entrever trés tipos de explicagdes referentes
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aos estudantes apontados como atrasados (logo, em fracasso parcial ou

total).

A reorientagao, apés uma ma decisao no inicio do percurso dos

estudos superiores, é susceptivel de se tornar uma coisa positiva, apesar

da “perda” total ou parcial de um ano. Alguns estudantes precisam de

tempo para amadurecer um projeto em construgao e dissipar duvidas

iniciais. Nadia pensa que, dada sua errdncia inicial, a experiéncia nega-

tiva foi inevitavel:

Entdo, no primeiro ano da faculdade de Direito eu estava perdi-
da, no sentido em que fomos totalmente deixados de lado, nun-
ca se ocuparam de nos explicar como as coisas funcionavam.
Mas depois, uma vez matriculada em Ciéncias da Linguagem,
tudo mudou. De fato, no meu grupo, éramos poucos e consegui
constituir um pequeno grupo de amigos que se motivava para
permanecer nesta via.

Adotar um ritmo lento ou concluir parcialmente um percurso por

causa de uma atividade profissional é uma estratégia escolhida por Lei-

la, estudante de Inglés:

Eu era independente financeiramente e, assim, para pagar o
aluguel durante meus estudos, eu tive que encontrar alguma
coisa que me desse um pouco de dinheiro. Fiz algumas inter-
vengoes em escolas, organizei clubes de leitura e escrita, foi uma
boa experiéncia. Em realidade, me considero como estudante
em tempo parcial, pois apenas vou a faculdade dois dias por
semana. Prefiro aprender menos, porém bem.

Gauthier, estudante de Administragdo Econ6mica e Social, diz

que uma tomada de consciéncia tardia a respeito do sentido dos estu-

dos contribuiu para que ele se mobilizasse e intensificasse novamente

seus esfor¢os:

Na realidade, trabalhei bastante durante o segundo e o terceiro
anos de faculdade, enquanto que, no primeiro, ndo trabalhei
nada, ndo era nada do que pensava, mesmo assim frequentei
as aulas. Isso foi bem depois, a longo prazo, no inicio, fiquei
perdido e decepcionado no primeiro ano, depois do choque com
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meu fracasso, comecei a trabalhar, na medida em que entendi
como fazer.

Quadro 3 - O desempenho universitario e a qualidade da aprendizagem

COMPREENSIVA | DESEMPENHO | MINIMALISTA | DESIMPLICACAO
Percurso + ++ +
superior Sucesso Sucesso Sucesso
sem atraso compreensivo estratégico instrumental

Percurso N N ++

superior Sucesso Sucesso Fracasso total/
com um ano . ) X

compreensivo relativo parcial

de atraso

Percurso

superior o

com dois

Fracasso total
anos de
atraso

Percurso

superior t
com mais de

. Fracasso total
dois anos de

atraso

Fonte: elaborado pelo autor.

AS FIGURAS DO SUCESSO

Ter sucesso ou fracassar nos estudos nem sempre constituem duas
realidades académicas dicotdmicas: os sentidos do sucesso ou do fra-
casso variam e se conjugam no plural. Desta forma, podemos falar da

existéncia de vdrias figuras de sucesso e de fracasso:

1. Um sucesso epistémico se refere aos estudantes que adotam uma
perspectiva compreensiva, realizando seu percurso sem repetir o
ano ou com uma repetigdo para corrigir o rumo (uma reorientagio).
Para esses estudantes, o sucesso nao constitui uma finalidade em si

mesmo e o ato de aprender produz bem-estar. Certos estudantes
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nem sempre apreciam o peso que tem a nota como o valor supremo
atribuido as situagées pedagdgicas. Constatamos uma tensio clara
entre a percep¢ao instrumental de sucesso académico e os valores
dos jovens que possuem uma visdo diletante, tentando associar o
sucesso ao prazer e a busca de autonomia. Para esta minoria, a uni-
versidade é o lugar onde cada um pode desenvolver o sentimento de
pertencimento a um espago que é portador de valores, privilegiando

o saber como um modo de relagio com o mundo;

Um sucesso estratégico é outra figura de desempenho université-
rio que da conta da situagdo de estudantes que desenvolveram uma
perspectiva de desempenho e que atingiram seus objetivos (sucesso
total com boas notas). Esses estudantes reivindicam, de forma ex-
plicita, os meios para realizar seus percursos de forma eficiente e
proclamam as virtudes do sucesso que resultam de suas praticas de
estudos. Mobilizados e motivados, abordam a universidade com um

projeto mais ou menos definido;

Um sucesso minimalista corresponde aos percursos que privilegiam
uma perspectiva econémica, obtendo notas que apenas permitem
concluir o ano académico. Para esses estudantes, a aprendizagem
universitdria (qualidade) e/ou a obtengdo de boas notas nio se ins-
crevem nem sio valorizadas pela forma como se posicionam como
estudantes. O que se aprende é, antes de tudo, um meio de ter su-
cesso numa prova, e ndo um instrumento para entender melhor os

conteudos e formular questdes;

Um sucesso parcial se refere aos estudantes que apenas atingem par-
cialmente os objetivos institucionais. Podemos também evocar o
caso daqueles que se reorientam para outro curso quando finalizam
o primeiro ano, mesmo tendo conseguido conclui-lo com sucesso.
Reorientam-se, apesar do sucesso total, ou porque seu projeto mu-
dou ao longo do ano, ou porque a orientagao inicial ndo os agradava

(uma orientagio padronizada ou imposta);
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S.  Um fracasso parcial se refere aos estudantes que realizaram um per-
curso mais lento por causa das dificuldades encontradas, como ex-
plica Nathalie (Letras Modernas):

Eu decorava! No primeiro ano lia minhas anotagdes de classe
vdrias vezes. Desta forma, me dei conta que repetia minhas au-
las, mas ndo tentava refletir sobre o contetido. Sentia um pouco
de dificuldades para ir além. E todo mundo sabe que os profes-
sores esperam por isso, ir além do que se espera. Talvez seja por
isso que ndo passei em tudo e repeti o ano. Eu ndo era capaz
disso. Porém, hoje, aprendo melhor e de outra forma, e minhas
notas melhoraram.

6. Um fracasso estrito’ diz respeito a obtencao de notas ruins ou a
recusa de participar das avaliagdes. Os problemas especificos des-
te grupo ultrapassam, quase sempre, o quadro das dificuldades de
aprendizagem (escolha aleatdria de estudos, dificuldades de gestio
de suas novas liberdades etc.). Trata-se, is vezes, de um sentimento
de impoténcia e de incapacidade em relagio as exigéncias académi-
cas. Os estudos ou os contetdos ensinados na universidade sio vi-
vidos como opressores pelos estudantes, indicando que os assuntos
abordados sio dificeis (aplicagio insuficiente ao trabalho, falta de

nivel ou de tempo).

Observa-se uma diversidade de “estilos de sucesso” (LAHIRE,
1996) oferecendo, pelos seus aspectos multiplos, uma relativa hetero-
geneidade de modelos de “sucesso”, na medida em que os projetos, a
relagio com o aprender e a condigao estudantil variam consideravel-
mente, de acordo com os percursos singulares. O sucesso nas provas
nao reflete, portanto, as imponderaveis nuances das maneiras de apren-
der e das relagdes que os estudantes mantém com o saber e o saber-fa-
zer académicos. Aqueles que tém uma visao responsével e instrumen-

tal do sucesso tendem a valorizar o cumprimento dos requisitos ou a

7 No original, sec é um adjetivo utilizado de forma abstrata, no sentido de “préprio”, “sem
modulagio”, “exato”. (N. T.)
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certificagdo como um fim em si mesmo. Trata-se, com frequéncia, de
aprendentes de superficie que passam a margem do essencial. O pon-
to marcante das falas desses estudantes é a invasdo da légica do saber
pelalégica dos exames. A aprovagao se torna, para a maioria, o objetivo
central dos estudos universitarios. Identificamos um segundo discurso
fundado sobre um balango mais qualitativo, que combina os objetivos
pessoais e o sucesso formal. A relagdo com o tempo, as vezes, é dife-
rente neste segundo grupo, que se preocupa mais com as suas apren-
dizagens e a pertinéncia de seus percursos que com a velocidade ou o
tempo investido.

Da mesma forma, fracassar num ano ou demorar mais tempo para
obter o diploma pode ter vérias facetas. A falta de investimento diz res-
peito aqueles que querem se beneficiar plenamente da “emancipagao”
que representa o inicio de uma nova fase (a universidade), que se di-
ferencia, nitidamente, das outras modalidades de ensino. Alguns estu-
dantes dessa pesquisa gostavam da universidade pela liberdade e pela
maneira diferente de aprender que ela promove. E preciso, no entanto,
pontuar que esta latitude suscita, as vezes, condutas que explicam o
prolongamento do periodo de estudos universitarios.

Diante das dificuldades enfrentadas, alguns tentam por em pratica
estratégias de adaptacdo (acentuar os esforgos, privilegiar o trabalho
em grupo para se autodisciplinar ou fazer face as pressdes pedagdgi-

cas), como declara Omar, estudante de Ciéncias Econdmicas:

Claro que eu estava consciente de ter lacunas sérias em algumas
disciplinas. Nao estou procurando justificar meus resultados
ruins. Por vir de uma formagao tecnoldgica, aprendi menos que
meus colegas que seguiram uma formacgdo geral. Em matemdti-
ca, por exemplo, eu estava descobrindo alguns cdlculos enquan-
to que, para outros, eles eram revisdo, isso explica, em parte,
meu atraso. Tentei recuperar apds ter perdido o primeiro ano.

O fracasso parcial nao constitui, portanto, um sintoma de de-
sinteresse pelos estudos. A combinacdo estudo-trabalho remunerado

contribuiu para derrubar o modelo classico do estudante em tempo in-
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tegral. Também existem numerosos casos de estudantes que nao conse-
guem concluir o ano sem, no entanto, se sentir em situagao de fracasso.
Por exemplo, um estudante assalariado que adota um ritmo “lento” esta
em situagao de fracasso, segundo as estatisticas, porém nao em relagao
ao seu projeto. Todas essas nuances parecem fazer do ato de aprender
um fenémeno irredutivel a descri¢ao objetiva e rigorosa, traduzida por

numeros e indicadores.

MEDIR O DESEMPENHO?

Os dados da pesquisa convidam a prudéncia em relagao ao cél-
culo, anélise e interpretagio de um fenémeno como o sucesso (ou o
fracasso) académico. Eles também mostram que medir rigorosamente
a taxa de sucesso ou de fracasso com base em critérios pré-construidos
coloca uma série de problemas metodolégicos e tedricos. Deixando de
lado certos vieses sistemdticos, construir um indicador de sucesso uni-
camente a partir dos resultados obtidos pelos estudantes pode refletir
apenas de forma parcial uma realidade social que nunca sera totalmen-
te transparente e estd sempre suscetivel a variagoes biograficas singula-
res. As nuances das préticas de estudos tendem a tornar a maneira de
aprender um fendmeno irredutivel a descrigao objetiva perfeita.

A critica recai também sobre a dimensdao comparativa desses in-
dicadores utilizados na classificagdo das universidades ou dos cursos.
De forma rigorosa, é dificil comparar as taxas de obtengao deste ou da-
quele diploma em universidades ou cursos diferentes. As comparagoes
entre as situagdes e os contextos sao sempre delicadas: as taxas de su-
cesso, numa dada universidade, dependem particularmente da estrutu-
ra de sua oferta de formagio (as taxas variam muito de um campo para
o outro), bem como da composigio de sua populagio estudantil e suas
situagdes individuais.

Os resultados da pesquisa levam a refletir sobre a pertinéncia da
abordagem quantitativa em grande escala, que tenta medir os efeitos

do ensino por sua associagdo a analises correlacionais. Este modelo
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considera que a universidade ou a escola funcionam como um siste-
ma demografico de entrada-saida: na entrada, introduzimos os dados
pessoais dos alunos (varidveis independentes como o sexo, a idade, a
origem social, o percurso anterior); jé os resultados obtidos (sucesso,
repeti¢des, diplomas obtidos, abandono sem diploma) de acordo com
a duragao dos percursos, sio computados em termos de outputs.® Esse
modelo tenciona fazer aparecer as supostas relagdes entre variaveis de
entrada e de saida a0 mesmo tempo em que tenta extrair um esquema
explicativo para o desempenho universitario.

Ao descartar as atividades relativas a aprendizagem como um pro-
cesso social e uma construcao singular, a abordagem estatistica inpu-
t-output se apresenta como uma visao redutora do percurso do apren-
dente na universidade. A vida educativa e social permanece sendo uma
“caixa preta” e os mecanismos de origem deste ou daquele resultado
dentro desta “caixa” misteriosa continuam desconhecidos. Desta for-
ma, reduz-se o sucesso ou o desempenho aos resultados obtidos pe-
los estudantes, pelas institui¢des ou pelos cursos enquanto o sentido
atribuido pelos interessados aos termos fracasso e sucesso permanece

esvaziado, longe da sua realidade e incompreensivel para eles.

O TEMPO SINGULARE O TEMPO INSTITUCIONAL

A duragao dos percursos constitui um fator determinante no cal-
culo dos indicadores de desempenho académico em universidades. O
sucesso se avalia em fungao do ritmo do percurso e os que tém melhor
desempenho sao aqueles que chegam mais rapido ao fim de seu percur-
so. A referéncia é o percurso “tipico’, que leva do primeiro ano univer-
sitdrio a conclusdo do terceiro ano’. O atraso de um estudante (quatro
ou cinco anos ao invés de trés) é um sinal de dificuldades encontradas

para seguir, com sucesso, o curriculo, nos prazos esperados. Essa mode-

8 Outputs também no original. (N. T.)

9 Considerando que, no sistema francés, o primeiro ciclo corresponde a trés anos de estu-
dos. (N.T.)
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lizagao estatistica do sucesso na universidade introduz uma concepgao

(3 . » « L 10”
racional” e “economicista

dos percursos universitarios. Tendemos a
perceber a experiéncia universitiria como um tempo quantitativo e li-
near, de ordem escolar, valorizando um itinerario predefinido e rigido.

A universidade, em termos de seus objetivos e da condigao estu-
dantil, ¢ uma modalidade de ensino instdvel. A passagem para o ensino
superior inaugura um momento crucial no percurso de aprendizagem
e na trajetéria biogréfica de cada jovem. Os estudantes, como sujeitos-
-aprendentes, devem enfrentar escolhas cruciais, explorar uma visao
sobre a vida, experimentar novas formas de autonomia social, intelec-
tual e afetiva. Trata-se de uma verdadeira busca de sentido, em um mo-
mento transitério de seu percurso. O caréter transicional deste periodo
pesa sobre a experiéncia universitdria e implica uma forte aculturagao,
assim como no desenvolvimento de um conjunto de competéncias ne-
cessarias para constituir uma nova identidade social, para a afiliacao
intelectual e para o acesso ao saber universitario. Em certos paises do
Norte, no fim dos estudos escolares um nimero significativo de jovens
se permite uma pausa destinada a amadurecer seus projetos antes de ir
para a universidade.

A experiéncia universitdria, portanto, nao é determinada apenas
pelo que essa instituicao impoe, mas também pelos projetos pessoais,
as motivagdes, as temporalidades e as condi¢des singulares dos estu-
dantes. A aprendizagem do papel de estudante, a socializagao e o de-
senvolvimento dos projetos pessoais e profissionais nao se fazem da
mesma forma, nem no mesmo ritmo. Precisar de um pouco de tempo
para encontrar seu caminho, ter a possibilidade de testar sua escolha
ou o direito de se enganar (erro produtivo) sdo necessidades humanas
e legitimas. A temporalidade de um estudante é eminentemente indi-
vidual, que se traduz no seu aspecto subjetivo, e a duragdao nao deve
se transformar em um critério determinante para avaliar um percurso

académico.

10 No sentido de célculo racional que considera o tempo e os recursos dispensados pelo
Estado. (N. T.)
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Os modelos estatisticos repousam sobre o tempo institucional,
um tempo quantitativo e linear, que nem sempre corresponde ao tem-
po de uma vida humana''. A concepgao do tempo linear e quantitativo
comporta o risco de levar a uma espécie de “macdonaldiza¢ao” do rit-
mo académico, com a velocidade se tornando um valor absoluto, o sim-
bolo da eficicia e do sucesso. Por oposigao, conferimos uma visao nega-
tiva aos percursos que apresentam certo atraso, sindnimo de ineficicia
e de fracasso. A velocidade ¢, sem davida, um parimetro importante,
mas nao é uma finalidade em si mesma, o tempo de vida revelando, as
vezes, as virtudes do atraso e do tempo “perdido”. O percurso humano
nao é comparavel ao valor de uma mercadoria ou de um servigo, que
depende do tempo de trabalho incorporado.

Ao se matricular na universidade, o estudante tende a desenvolver
uma nova consciéncia para ganhar tempo ao longo do seu tempo de
vida, como diz Blumenberg. (MONOD, 2007) Dessa forma, o atraso
pode ser visto como a distancia entre o tempo institucional rigido e im-
pessoal e o tempo pessoal marcado pelas realidades de nosso ambiente
e percurso biografico. Uma leitura fenomenoldgica da experiéncia uni-
versitaria nos leva a relativizar o “tempo perdido”, a ndo mais percebé-lo
sistematicamente como um tempo desperdigado ou um prejuizo real.

A reflexdo critica sobre a temporalidade e suas variagdes singula-
res provoca uma interrogagao sobre a propria definigao de estudante.
Na universidade de massa, a condi¢io estudantil e a maneira de ser es-
tudante nao constituem uma realidade tnica. Enquanto que a plurali-
dade de tipos de estudantes (DUBET, 1994; CAM, 2009; ERLICH,
1998; PAIVANDI, 2011, 2012) é um fendmeno em desenvolvimento,
a universidade, na Franga, continua a valorizar apenas um desses tipos
possiveis: em tempo integral, motivado, com um projeto nitido e defi-
nitivo. A pesquisa mostrou que este tipo ideal apenas se refere a uma
parte dos estudantes matriculados. Se tomarmos o exemplo do exerci-

cio de uma atividade remunerada durante os estudos, nos encontramos

11 Marcel Proust dizia “talvez os dias sejam iguais para um reldgio de parede, mas nao para
os homens” (Chronique, 25 de margo de 1913).
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frente a uma realidade social muito variada, que vai daqueles que nunca
trabalharam (apenas um entre cada quatro estudantes) até aqueles que
ocupam um emprego de mais de 30 horas por semana sem nenhuma li-
gacao com seus estudos. Os dados das pesquisas regulares do Observa-
toire de la Vie Etudiante (OVE)'? revelam que os estudantes escapam
da precariedade econdmica ao exercer uma atividade, porém fragilizam
sua progressao no curriculo, pois nio sao tio bem sucedidos quanto
os outros. (GRUEL; GALLAND; HOUZEL, 2009) Para nio compro-
meter a qualidade da aprendizagem ou para articular melhor o tempo
universitario e os outros tempos da vida, alguns desses estudantes-as-
salariados escolhem um ritmo “lento”. Em realidade, sio estudantes em
tempo parcial que ndo sio considerados como tal pelos indicadores de

desempenho.

CONCLUSAO

Os resultados desta pesquisa contribuem para os debates em tor-
no da pertinéncia das abordagens destinadas a avaliar o desempenho
da universidade e a relagdo entre os objetivos formativos e o sucesso
normativo, no contexto do ensino superior. Desde os anos 2000, o de-
sempenho quantitativo do ensino universitario se tornou um objeto
onipresente nas discussdes sobre a universidade. As politicas publicas
tornaram-se, cada vez mais, orientadas para a objetivagdo sistemdtica
dos desempenhos nesse nivel de ensino.

A vontade governamental de melhorar o desempenho académi-
co presente no discurso politico é compreensivel no contexto de uma
universidade financiada por fundos publicos. No entanto, a escolha de
indicadores para dar conta do funcionamento pedagdgico da universi-
dade continua sendo uma questao crucial, tanto no aspecto metodolé-
gico quanto politico e social. E possivel pensar na construcio de uma
bateria de indicadores sobre o ensino que va além de uma constata-

12 O autor se refere ao Observatério da Vida Estudantil francés. Ver ove@ldif.education.
gouv.fr (N. T.)
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¢ao dos desempenhos validados sobre a base do curriculo formal, que
leve em conta a qualidade da aprendizagem, a vivéncia estudantil e os
objetivos individuais e sociais? Vérias classificagdes nacionais (na Ale-
manha, por exemplo) e internacionais (QS)" tentam desenvolver mo-
delos multicriteriais, afastando-se do uso exclusivo do sucesso formal
como pardmetro. Desta forma, o acesso ao ensino superior, a integra¢ao
a universidade, a perseveranga, o sentido atribuido a aprendizagem, a
obtenc¢io do diploma, a capacidade de mobilizar seus conhecimentos,
de forma pertinente, com vistas a inser¢ao social e profissional e a con-
digao estudantil podem contribuir para desenvolver uma medida ho-
listica destinada a avaliar os resultados das institui¢des universitérias.

Esta reflexao critica nao visa nem a justificar as taxas elevadas de
estudantes que enfrentam dificuldades para aprender corretamente na
universidade, nem a negar a importancia do desempenho normativo.
A ideia de uma abordagem holistica ou composta significa afastar-se
de uma visao redutora da universidade, como uma usina de produgao
de diplomas ou como uma organizagio social que persegue, essen-
cialmente, objetivos operatdrios e mensuraveis. Promover a eficicia
quantitativa sem a qualidade, sem se interessar pelo sentido das coisas
e sem equidade, se aproxima de ideologias que pensam a educagao de
um ponto de vista meramente econdmico. De fato, a utiliza¢ao de in-
dicadores para medir o sucesso académico em cada institui¢ao contri-
bui para desenvolver um contexto em que se torna obrigatério alcangar
resultados quantitativos. Além disso, a publica¢ao regular das taxas de
sucesso académico engendra uma prética de classificagao e o desenvol-
vimento inutil de formas de competigao entre as universidades e entre
os que trabalham em uma mesma instituigao.

O destaque para a obrigagao de obter resultados numéricos pode
relegar para segundo plano a realizagao de objetivos qualitativos da
aprendizagem e contribuir para o desenvolvimento das estratégias des-

tinadas a responder a esta pressao externa. O risco é deixar-se levar pela

13 Quacquarelli-Symonds, uma das instituigoes que elabora rankings para a comparagao de
institui¢oes de ensino superior de diferentes paises. (N. T.)
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obsessao por resultados e pela ideologia da eficiéncia, a despeito dos
objetivos educativos e sociais da universidade. Na verdade, os objetivos
de desempenho podem se tornar uma finalidade em si mesma, ao invés
de um meio para alcangar propdsitos educacionais que privilegiem a
qualidade das aprendizagens. O compromisso com resultados e a pres-
sao externa podem, eventualmente, gerar uma tomada de consciéncia,
propondo certas atividades e agoes de acompanhamento dos estudan-
tes para favorecer sua integracao e seu sucesso académico. Entretanto,
alguns efeitos perversos podem se produzir no seio dessa universidade
assombrada pelas suas taxas de desempenho e, como sublinha Blais
(2008), contaminar fortemente o mecanismo de produgio de resulta-
dos, enviesando o olhar que se coloca sobre ele. Também para os es-
tudantes, quando se troca conhecimentos por notas, a prova se torna
objeto em si mesmo e a nota ganha em importincia. A supervaloriza-
¢ao do sucesso académico pode acentuar ainda mais a pritica de estu-
do intensivo visando apenas um resultado pratico, o superinvestimento
na nota e o desenvolvimento das praticas estratégicas e instrumentais,
a despeito do compromisso intelectual e da posigao distanciada, que
permitem desenvolver uma atitude critica face aos saberes e a sua apro-

priagao compreensiva.




REFERENCIAS

BAUTIER, E.; ROCHEX, J.-Y. L'expérience scolaire des “nouveaux lycéens”:
démocratisation ou massification?. Paris: Armand Colin, 1998.

BIGGS, J. B. Student Approches to Learning and Studing. Melbourne:
Australian Council for Educational Research, 1987.

BLAIS, J. G. L'obligation de résultats a la lumiére de I'interaction entre le
quantitatif et le social. In : LESSARD C.; MEIRIEU P. (Ed.). L'obligation
de résultats en éducation. Evolutions, perspectives et enjeux internationaux.
Revue Frangaise de Pédagogie, Bruxelles: De Boeck, p. 123 — 144. 2008.

CAM, P. Les parcours des étudiants. In: GRUEL, L.; GALLAND, O.;
HOUZEL, G. (Ed.). Les étudiants en France. Histoire et sociologie d'une
nouvelle jeunesse. Sciences Humaines, Franga: PressUniversitaires de Rennes,
20009.

CHARLOT, B. Du rapport au savoir: Eléments pour une théorie. Paris:
Anthropos, 1997.

COULON, A. Le métier d’étudiant: Lentrée dans la vie universitaire. 2. ed.
Paris: Presses universitaires de France, 1997.

DENIGER, M. A. Chercheur au CRIRES. Pléniére sur la réussite éducative.
Synthése de la cloture. Tous ensemble pour la réussite. Colloque sur la

collaboration recherche-intervention en réussite éducative. Québec:
CTREQ, 2004.

DUBET, F. Dimensions et figures de I'expérience étudiante dans l'université
de masse, Revue frangaise de sociologie, v. 35, n. 4, 1994.

DUBET, F. Les lycéens. Paris: Seuil, 1991.

ENTWISTLE, N. J.; RAMSDEN, P. Understanding Student Learning.
London: Croom Helm, 1983.

ERLICH, V. Les nouveaux étudiants: Un groupe social en mutation. Paris:
Armand Colin, 1998.

FERRY, L.; RENAUT, A. (Ed.) Philosophies de l'université. Paris: Payot,
1979.

LAHIRE, B. Des « réussites » scolaires multiformes en milieux populaires.
Migrants-Formation, n. 104, p. 31-36, mar. 1996.

¢



GRUEL, L.; GALLAND, O.; HOUZEL, G. (Ed.). Les étudiants en France.
L'histoire et sociologie d’une nouvelle jeunesse. Sciences Humaines, Franga:
Press Universitaires de Rennes, 2009.

LECLERCQ, D. Pour une pédagogie universitaire de qualité. Liége: Editions
Mardaga, 1998.

MARSHALL, D.; SUMMERS, M.; WOOLNOUGH, B. Student’s
conceptions of learning in an engineering context, Higher education, v. 38,
n. 3, p. 291-309, 1999.

MARTON, E;; BOOTH, S. Learning and Awareness. New Jersey: Lawrence
Erlbaum Associates, 1997.

MARTON, E,; SALJO, R. Approche to Learning. In: MARTON, F,;
HOUNSELL, D.; ENTWISTLE, N. J. The Experience of Learning:
Implications for Teaching and Studying in Higher Education. Edinburgh:
Scottish Academic, 1997. p. 39-58.

MARTON, F,; SALJO, R. On qualitative differences in learning: 1-Outcome
and process. British journal of educational psychology, v. 46, n. 1, p. 4-11, fev.
1976.

MARTON, E,; DALLUALBA, G.; BEATY, E. Conceptions of learning.
Journal of Educational Research, n. 19, p. 277-299, 1993.

MCLEAN, M. Can we relate conceptions of learning to student academic
achievement? Teaching in Higher Education, v. 6, n. 3, p. 399-414, 2001.

MEAD, G. H. Lesprit, le soi et la société. Le Lien social. Paris: Presses
universitaires de France, 2006.

MONOD, J. C. Hans Blumenberg. Paris: Belin, 2007.

NOEL, B.; PARMENTIER P. De Ié]éve a I'étudiant. In : FRENAY, M. et al.
L'étudiant-apprenant: Grilles de lecture pour I'enseignement universitaire.
Bruxelles: De Boeck & Larcier, 1998.

PAIVANDI, S. La relation a I'apprendre a I'université: Enquéte sur la
perspective d’apprentissage des étudiants de la région parisienne. Recherches
sociologiques et anthropologiques, v. 42, n. 2, p. 63-75, 2012.

PAIVANDI], S. Le temps studieux des étudiants. In : GALLAND, O,;
VERLEY, E.; VOURC’H, R. Les mondes étudiants: Enquéte conditions de
vie 2010. Paris: La documentation Frangaise, p. 151-167, 2011.

®



PARLETT, M.; HAMILTON, D. Evaluation as Illumination: A New
Approach to the Study of Innovatory Programmes. In: HAMILTON, D.
etal (Ed.). Beyond the Numbers Game: A Reader in Education Evaluation.
London: Macmillan, 1972.

PERRENOUD, P. Réusir a l'école : tout le curriculum, rien que le curriculum!
Faculté de psychologie et des sciences de I'éducation. [s..]: Université de
Geneve, 2002.

PERRY, W. G. Forms of intellectual and ethical development in the college years:
a scheme. New York: Holt, Rinehart & Winston, 1970.

RAMSDEN, P. Learning to Teach in Higher Education. Abingdon: Routledge,
2003.

ROMAINVILLE, M. Lapprentissage chez les étudiants. In: ANNOOT, E.;
FAVE-BONNET, M. F. Pratiques pédagogiques dans l'enseignement supérieur:
enseigner, apprendre, évaluer. Paris: L'Harmattan, 2004.

SALJO, R. Learning in the learner’s perspective. I. Some common-sense
conceptions. Report from the Department of Education, University of
Goteborg, n. 76, 1979.

SVENSSON, L. Skill in Learning and Oraganising Knowledge. In:
MARTON, E,; HOUNSELL, D.; ENTWISTLE, N. The Experience of
Learning: Implications for Teaching and Studying in Higher Education. 2 ed.
Edinburgh: Scottish Academic Press, p. 59-71, 1997.






ENSINO SUPERIOR E QUALIDADE NA
EDUCACAO: QUE PAPEL PARA O ESTUDANTE?

VERONICA ALVES DOS SANTOS CONCEICAO

O conhecimento e diferentes tipos de saberes sobre a natureza e a vida
estiveram sempre na base do desenvolvimento das comunidades hu-
manas. E possivel que, h4 dois milhdes de anos atris, nés tenhamos nos
destacado de outros hominideos e nos tornado o que somos porque
0 Homo sapiens apostou todas as fichas na inteligéncia. Nossa espécie
compreendeu que domesticar o fogo significava um avango tecnol6-
gico de alta repercussao nos modos de vida futuro. (LEWIS, 1993) A
langa endurecida pelo fogo, a culinaria, a danga, o casamento exogami-
co, as armas e as ferramentas decorrem dessa nova competéncia que
resultou em modificagdes importantes para a vida em sociedade, nos
fazendo avangar para outros modos de formagao econdmica e social,
notadamente a fixagao a terra e a agricultura, em que pese os modos de
sobrevivéncia ainda fossem, prioritariamente, ligados a caga e a coleta.

Dessa forma, é possivel identificar na produgao de novos conhe-
cimentos e competéncias a base de muitas mudangas experimentadas

pelo homem contemporineo que interferiram na forma de compre-



ender o mundo, a si mesmo, o conhecimento e, consequentemente, a
educacdo. Desenha-se uma nova sociedade que nao se funda nem na
produgao agricola, nem na industria, mas que privilegia a produgao e a
disseminagao do saber acelerado por um progresso cientifico sem pre-
cedentes.

Emerge a sociedade do conhecimento, reconhecida pelo uso in-
tenso da informacao e das Tecnologias da Informagao e Comunicagao
(TIC), como um dos principais elementos de formagao, transforma-
¢ao, descoberta, avanco e inovagao. Acima de tudo, uma sociedade ca-
racterizada pela mobilidade, pelo intercimbio do saber e das agoes em
rede que derrubam as fronteiras geograficas, tornando o conhecimento
e a capacidade de aprender e usar informagoes para tomadas de deci-
sao0, a base da competitividade que se estabelece pela oportunidade de
acesso ao conhecimento e as técnicas a ele associadas para dominar sis-
temas complexos de informagao e manter as pessoas atualizadas o mais
proximo possivel a velocidade com que se alteram os conhecimentos
e as demandas sociais e econdmicas. Devido a relagao intensiva com o
conhecimento, a universidade adquire uma enorme importancia como
instancia central geradora e disseminadora dos saberes, da capacidade
de utilizar as informagoes adquiridas e de aprender ao longo da vida.
(DIAS SOBRINHO, 2005b) Dessa forma, se o conhecimento é central
nessa configuragao socioecondmica, ganha um novo papel a universi-
dade, dada a sua participagao na produgao intensiva de conhecimento
e sua difusao. Por outro lado, uma nova relagao entre o saber e o saber
fazer exerce uma pressao de natureza pedagédgica e uma demanda de
acesso sobre a universidade para a qual ela parece ainda nio estar pre-
parada. Essas pressoes superam sua capacidade de resposta, desestabili-
zando sua histérica hegemonia, institucionalidade e legitimidade, fatos
que Santos e Almeida Filho (2008) organizam como as trés crises pelas
quais passam as universidades publicas, no século XX.

A crise de hegemonia acontece quando a universidade deixa de
ser a unica institui¢ao responsavel pela formacao de mao de obra qua-

lificada para atender a demanda do mercado de trabalho emergente e
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imediatista. O estreito vinculo do conhecimento com a economia gera
uma pesada tendéncia de comercializagao e privatizagao da educagao
superior, que se manifesta na cultura empresarial em contraponto a
autonomia da universidade, gerando a crise de institucionalidade. Por
fim, a crise de legitimidade nasce da tensao entre as restrigoes de acesso
e as reivindicagoes de igualdade de oportunidades para pessoas oriun-
das de setores populares que, conforme observa Santana (2013), frente
a melhoria dos indicadores sociais, fortalecem a expectativa de prosse-
guir os estudos visando alcangar melhores posigoes sociais.

O reconhecimento da universidade como instrumento de mobili-
dade social, aliado a necessidade de desenvolvimento sustentdvel e ao
anseio de inser¢ao do pais num mundo cada vez mais globalizado, mo-
bilizou os movimentos reivindicatérios de expansao da educagao su-
perior publica e gratuita. A elitizagdo do acesso a universidade passou
a ser questionada e apontada como uma das formas de exclusao social.
Percebeu-se que a superagao desse quadro discriminatério se daria por
meio da ampliagdo das oportunidades de acesso a educagio superior.
Assim, as universidades brasileiras sio convidadas a alargarem suas
portas de entrada com o advento das politicas de agoes afirmativas e
a criagdo de programas como o Universidade para Todos (ProUni),!
Universidade Aberta do Brasil (UAB),? o Plano de Assisténcia Estu-
dantil (Pnaes)® e o Programa de Apoio a Planos de Reestruturagio e
Expansio das Universidades Federais (Reuni)* para acolher um maior

nimero de estudantes e junto com eles chegam questionamentos que

1 O ProUni tem como finalidade a concessio de bolsas de estudo integrais e parciais em
cursos de graduagio em institui¢es privadas de educagdo superior para estudantes de
baixa renda.

2 O UAB foi criado para permitir o desenvolvimento da modalidade de educagéo a dis-
tincia, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de
educagao superior no pafs.

3 O Pnaes visa a democratizar as condigdes de permanéncia dos jovens na educagio su-
perior publica federal e reduzir as taxas de reten¢ao e evasao, por meio de assisténcia a
estudantes de graduagao presencial.

4 O Reuni foi criado com o objetivo de reestruturar a universidade publica, além de am-
pliar o acesso e a permanéncia na educagio superior, retomando o crescimento do ensi-
no superior publico.
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propoem novas formas de olhar e fazer a vida universitaria. Conco-
mitantemente ao processo de interiorizagao e reestruturagao das uni-
versidades, ocorreu um investimento politico visando a integragao re-
gional e internacional com a criagdo de quatro universidades voltadas
para esses objetivos especificos: a Universidade Federal da Fronteira
Sul (UFFS), que integra os estados fronteiricos da regido sul do Brasil;
Universidade Federal do Oeste do Para (UFOPA), que é a universidade
da integragao amazonica; Universidade Federal da Integracao Latino-
-Americana (UNILA), voltada para todos os paises da América Latina,
e a Universidade da Integragao Internacional da Lusofonia Afro-Brasi-
leira (UNILAB) cujo objetivo é a aproximagio entre os paises falan-
tes da lingua portuguesa em outros continentes, como Africa e Asia.
(BRASIL, 2012b) A interiorizagio, reestruturacio das universidades
brasileiras e o processo de integragao regional e internacional resultam
em um aumento do nimero das universidades federais e de campus no
interior do pais. De acordo com os dados divulgados no levantamento
“Anilise sobre a Expansao das Universidades 2003 a 2012, feito pelo
Ministério da Educagdo e da Cultura (MEC), de 2003 a 2010, houve
um salto de 45 para 59 universidades federais, o que representa uma
ampliacao de 31%, e de 148 campus para 274 unidades, um crescimen-
to de 85%. (BRASIL, 2012b) A interiorizagio também apresentou ex-
pansao, elevando o numero de municipios atendidos por universidades
federais de 114 para 272, o que equivale a um crescimento de 138%.
Ainda destacam-se, recentemente, a criacao de quatro novas universi-
dades: Universidade Federal do Sul da Bahia (UFESBA ), Universidade
do Oeste da Bahia (UFOBA), Universidade Federal do Cariri (UFCA)
e Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para (UNIFESSPA).
Embora os dados acima representem uma conquista no que se
refere a expansao do sistema federal de ensino no Brasil, o Censo da
Educagao Superior de 2012 mostra que das 2.416 institui¢des de en-
sino superior no pais, apenas 304 sdo publicas (103 federais, 116 es-
taduais e 85 municipais) contra 2.112 institui¢des privadas que rece-
bem 5.140.312 dos 7.037.688 estudantes matriculados na graduagao,
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restando as instituigoes publicas 1.897.376 estudantes graduandos
(1.087.413 estudam nas instituigdes federais, 625.283 nas estaduais e
184.680 nas municipais). (BRASIL, 2012a) Tomando como referéncia
a faixa etdria de 18 a 24 anos, por ser o contingente populacional con-
siderado como demanda adequada para o ensino superior e indicador
utilizado pelas agéncias internacionais, existe uma necessidade ainda
grande de expansao da educagao superior publica, pois a Meta 12° do
Plano Nacional de Educagio (PNE), correspondente ao decénio 2011-
2020 (BRASIL, 2014) de alcangar 33% dos jovens entre 18 e 24 anos
na universidade até 2020, esta longe de se concretizar, como compro-
vam o Censo da Educagio Superior (BRASIL, 2010) e o “Relatério
de auditoria operacional”, do Tribunal de Contas da Unido. (BRASIL,
2009) Segundo o Censo da Educagao Superior, a taxa de escolarizagao
bruta® passou de 15,1%, em 2001, para 26,7%, em 2009, e a liquida’, de
8,9%, em 2001, para 14,4%, em 2009, nimeros ainda muito distantes
dos 33% almejados.

Todavia, a continuidade do processo de expansdo deve ser ali-
cercada em referenciais que garantam a exceléncia do ensino nas uni-
versidades visando ao desenvolvimento do pais e uma formagao téc-
nico-cientifica de qualidade condizente com o mundo de trabalho
contemporineo em resposta aos anseios dos estudantes-trabalhadores,
que compoem uma parte significativa das universidades nos ultimos
anos e que, de acordo com o estudo de Santana (2013), desenham um

perfil singular em relagdo a outros periodos da histéria da educagao

brasileira.

S Meta 12: Elevar a taxa bruta de matricula na educagao superior para 50% e a taxa liquida
para 33% da populagio de 18 a 24 anos, assegurando a qualidade da oferta (BRASIL,
2014).

6 Taxa de escolarizagdo bruta indica o numero total de alunos matriculados na educagao

superior. Divide-se o total de matriculados no ensino superior, independente da idade,
pelo numero total da populagio na faixa de 18 a 24 anos.

7 Taxa de escolarizagdo liquida indica o total de matriculados na educagio superior que
estdo na faixa de 18 a 24 anos. Obtém-se a taxa liquida dividindo-se o nimero de matri-
culados na educagao superior na faixa de interesse, no caso de 18 a 24 anos, pela popu-
lagdo total na mesma faixa.
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No Brasil, que seguiu 0 modelo do ensino superior napolednico®,
a atribuicao de diplomas universitarios pareceu suficiente como fungao
para suas universidades. Entretanto, hoje, parece imperativa a redefini-
¢ao da finalidade e dos papéis essenciais da educagao superior, a partir
da compreensdo de que apenas profissionalizar constitui um desvio
da fungao nucleo da universidade, fomentado pelo pensamento domi-
nante da “Economia do Conhecimento” que é transformar a educagao
em negodcio e mercadoria, com foco centrado nas fungoes econémicas
e nas capacidades laborais em detrimento da sua vocagao milenar de
transmissao de cultura, de produgio e divulgagao do conhecimento,
de formagao para a vida em sociedade tendo como paridmetro as leis e
atitudes que vitalizam a democracia contribuindo para uma existéncia
mais digna, soliddria, justa e melhor do ponto de vista material. (DIAS
SOBRINHO, 2005a, 2005b e 2008a; SEABRA; ALMEIDA FILHO,
2012; COULON, 2013)
Dias Sobrinho (2005b, p. 165) admite a educagio profissional
como aspecto importante da formagao para a cidadania promovida
pela universidade, entretanto observa que esta institui¢ao deve adotar

a sociedade, e nio o mercado, como referéncia central ou, dessa forma,

[...] ela abdica de sua fungio de formagio, de educagio e de
autorizagdo dos sujeitos em favor da organizagio da produ-
630 e de um pretendido controle das relagdes entre indivi-
duos. Quando obsessivos e reduzidos a uma mera dimensao
econdmica e pragmidtica, os fetichismos da méxima profici-
éncia, da produtividade, da exceléncia, e a compulsio pelo
conhecimento da pronta aplicagao constituem uma ameaga
a construgio historica da universidade critica.

Seabra e Almeida Filho (2012) concordam com a valorizagio e

reconhecimento do tragado histérico da universidade, e nos lembram

8 O padrao francés napoleodnico influenciou as universidades tradicionais da América Es-
panhola e inspirou a formagao tardia das primeiras faculdades profissionais no Brasil, no
século XIX. O modelo napolednico de universidade é caracterizado por escolas isoladas
de cunho profissionalizante, com dissocia¢io entre ensino e pesquisa e grande centrali-
zagao estatal.
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que esta institui¢ao sempre esteve vinculada ao papel de induzir o de-
senvolvimento econdmico e social pelo viés da inovagao tecnoldgica,
bem como, promover mudanga social e cultural sem abrir mao do seu
compromisso social e, por extensao, seu compromisso com a inclusao
social, a sustentabilidade, o ambiente e com a cultura.

Para os autores supracitados, a internacionalizagao universitaria
seria uma das missdes da universidade na sociedade do conhecimento,
atendendo a necessidade dos sujeitos contemporaneos de “[...] com-
pletar sua formagao nao apenas no plano técnico e cientifico, mas igual-
mente nos aspectos linguisticos, culturais e civilizatérios” (SEABRA;
ALMEIDA FILHO, 2012, p. 149) Apontam, inclusive, que no espago
académico a convivéncia necessaria com a diferenga tornaria a comu-
nidade universitdria mais apta a compreender a interculturalidade, a
multipolaridade e a conviver com a diversidade.

Na mesma linha de pensamento, Coulon (2013, p. 316) evoca que
o acolhimento de populagoes habitualmente ignoradas pelo ensino su-
perior no Brasil, possibilitada pela via sistema de cotas e pelo Reuni,
constitui uma ferramenta de democratizagao e um reconhecimento
que a “[...] economia do saber é essencial nos intercAmbios globaliza-
dos de hoje, mas interroga o sistema universitdrio quanto “[...] a ade-
quagao formagao-emprego, a formagao dos professores, notadamente
do ensino superior, a pedagogia renovada frente a uma juventude plural
e diversificada, heterogénea, que exige seu lugar na sociedade e no mer-
cado de trabalho”

Assim, o aumento no numero das institui¢oes de ensino superior,
centrais na sociedade do conhecimento, ja nio é suficiente, e torna-se
imprescindivel que a formagao disponibilizada apresente niveis de qua-
lidade comprovadamente avaliados. A questao da qualidade se torna
central em razao das expectativas que gravitam em torno do papel con-
temporaneo da universidade e do valor social assumido pelo conheci-
mento decorrente das transformagoes no mundo do trabalho, no qual a
autonomia, a flexibilidade e o comportamento empreendedor aliam-se

aos conteudos da formagao de base dispensada a juventude.
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Sendo a avaliagao um processo de busca da qualidade do fazer
universitdrio e que pressupoe uma predisposi¢ao a mudangas, o papel
estratégico do estudante nessa dimensao pode possibilitar a superacao
de possiveis fragilidades identificadas pelo discente durante seu pro-
cesso de formacgao. Tendo suas verdades questionadas, a universidade
¢é convidada a redefinir-se, reconstruindo sua identidade e mudando
a cultura e o fazer universitario. Por outro lado, dado ao contexto de
formagio em que se encontram os estudantes, como poderao se fazer
ouvir e contribuir significativamente para a melhoria da qualidade do
ensino das suas universidades?

Neste sentido, interessa investigar qual o papel do estudante na
garantia da qualidade da sua formagao universitria. Deste modo, a
importancia do estudo aqui proposto assenta-se na possibilidade de
contribuigao para o debate em torno da importancia do protagonismo
estudantil no processo de avaliagao do ensino das universidades brasi-
leiras, bem como, na contribuicio para que as institui¢des (re)conhe-
¢am como a avaliagdo dos estudantes é tida na perspectiva dos gestores
e daqueles que participam do quadro docente das universidades euro-

peias.

A QUESTAO DA QUALIDADE DA EDUCACAO

Todos sao unanimes em reconhecer a necessidade de assegurar a
qualidade da educagao superior. Isso nos leva a discussao: O que é qua-
lidade? Quem determina a qualidade da educagio superior? A Rede
Ibero-americana para Acreditaciao da Qualidade da Educagao Superior
(RIACES, 2004, p. 20)° define qualidade nesse setor como,

Grado en el que un conjunto de rasgos diferenciadores
inherentes a la educacién superior cumplen con una nece-

9 Riaces é uma associagao sem fins lucrativos que retne agéncias de avaliagdo e creden-
ciamento de 18 paises ibero-americanos e se destina a promover, entre os participantes,
a cooperagao e o intercimbio em matéria de avaliagdo e credenciamento da educagdo
superior, contribuindo assim para a garantia da qualidade da educagio superior nesses
paises. O Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos (INEP) est4 integrado a Riaces.
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sidad o expectativa establecida. En una definicién laxa se
refiere al funcionamiento ejemplar de una institucién de
educacion superior. Propiedad de una institucién o progra-
ma que cumple los estdndares previamente establecidos por
una agencia u organismo de acreditacion.

A preocupagio com a qualidade das instituigoes universitdrias
estd presente, principalmente, no corpo legal regulador da educacao
superior brasileira, desde a Constituicio da Republica Federativa do
Brasil, de 1988, que declara no Artigo n.c 209,

O ensino ¢ livre a iniciativa privada, atendida as seguintes
condi¢oes:

I - cumprimento das normas gerais da educagao nacional;
I - autorizagao e avaliagao de qualidade pelo poder publico.

Além de definir que a autorizagao das institui¢des estd ligada a ava-
liagao da sua qualidade, a Constitui¢do esclarece que a educagao nao é
exclusividade do Estado, e formaliza a no¢ao do Estado Avaliador, uma
vez que a autorizagao para o ingresso e permanéncia no sistema educa-
cional cabe ao poder publico, tomando por base o processo avaliativo
por ele conduzido.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB), Lei n.
9394/96, apresenta a mesma temadtica da avaliagao das instituicoes de
educagao superior no Art. 46: “A autorizagdo e o reconhecimento de
cursos, bem como o credenciamento de instituicdes de educagio su-
perior, terdo prazos limitados sendo renovados, periodicamente, apds
processo regular de avaliagio.” (BRASIL, 1996)

ALDB, no Art. 9°, atribui 4 Unido a prerrogativa de “[...] assegurar
processo nacional de avaliagio do rendimento escolar no ensino [...]
objetivando a definigao de prioridades e a melhoria da qualidade do
ensino [...]” bem como “[...] assegurar processo nacional de avaliagio
das institui¢des de educagio superior [...]” e “[...] autorizar, reconhe-

cer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, os cursos das
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instituigoes de educagao superior e os estabelecimentos do seu sistema
de ensino.” Portanto, confirma o estabelecido na Constitui¢do de 1988,
vinculando processo avaliativo ao processo regulatério, especificando a
necessidade de exames para aferir o rendimento dos estudantes.

Para atingir essa expectativa legal e social, conforme nos adver-
te a Organizagao das Nagoes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco), as avaliagdes de qualidade precisam focar “[...] ndo
s6 quanto ao que os estabelecimentos de ensino superior fazem, mas
também com relagao a como procedem, isto ¢, sobre a dimensao ética
do ensino superior e da pesquisa e sua respectiva responsabilidade e
comprometimento no plano social.” (UNESCO, 2008, p. 7) Dessa for-
ma, a qualidade vincula a missao da instituigao educativa aos valores
sociais demandados pela sociedade que a instituiu, sendo eles que in-
dicam uma situagao prospectiva ideal e fazem mover a institui¢ao para
diminuir o espago entre a institui¢ao atual e uma situagao desejada; o
conceito de qualidade envolve e compromete todos os que participam
da relagao educativa: professores e estudantes.

Para viabilizar o processo de avaliagiao das institui¢des educati-
vas, 0 MEC, desde 1990, desenvolve suporte tedrico-metodolégico e
sugestoes de instrumentos avaliadores da qualidade das universidades
brasileiras. Em 2004, o Sistema de Avaliagao da Educagio Superior (Si-
naes), criado pela Lei n.° 10.861, surge com a finalidade de promover a
“[...] melhoria da qualidade da educagao superior, a orientagao da ex-
pansao de sua oferta, o aumento permanente de sua eficdcia institucio-
nal e efetividade académica e social.” (BRASIL, 2004) O Sinaes institui
trés modalidades avaliativas: um exame, as avaliagdes institucionais e
de curso, que, pretendendo complementaridade, apresentariam um
quadro atualizado da educagao superior no pais.

A Lein.© 10.861 define que “o Sinaes serd desenvolvido em coo-
peragdo com os sistemas de ensino dos Estados e do Distrito Federal”
(BRASIL, 2004), deixando implicito, desde o inicio, seu campo de atu-
acao preferencial, as universidades federais e privadas devido os crité-

rios de autorizagio, cabendo as universidades estaduais buscarem sua
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adesao voluntdria, o que é no minimo de estranhar, devido ao grande
contingente de jovens que essas universidades atendem nas diferentes
regides do pais. Conforme Censo da Educagao Superior de 2012, o
Brasil conta com 116 institui¢oes de educagao superior estadual contra
103 institui¢des federais e atende o significativo publico de 625.283 es-
tudantes em cursos de graduagdo. (BRASIL, 2012a) Por enquanto, as
nossos universidades estaduais e seus estudantes s6 estao submetidas
as normas e exigéncias dos Conselhos Estaduais de Educagao.

Ainda, a Lei que instituiu o Sinaes afirma que para “[...] a ava-
liagao das instituigdes, serao utilizados procedimentos e instrumentos
diversificados, dentre os quais a autoavalia¢do e a avaliagdo externa in
loco” (BRASIL, 2004), em seguida, preconiza que a “[...] avaliagdo dos
cursos de graduagao tem por objetivo identificar as condigoes de ensi-
no oferecidas aos estudantes, em especial relativas ao perfil do corpo
docente, as instalagoes fisicas e a organizacdo didatico-pedagdgica.’,
conforme seu Art. 4°. (BRASIL, 2004)*°

Ao pensarmos, entio, em qualidade do ensino ofertado, é preciso
considerar que os estudantes constituem-se na principal fonte de infor-
magoes sobre a efetividade do ensino. E dessa forma que a avaliagao sis-
temadtica dos estudantes acerca das préticas pedagdgicas em sala de aula
e outros aspectos relevantes passam a ter importincia primordial para
o aprimoramento das institui¢oes de ensino superior, atribuindo-lhes
o papel de sujeitos coparticipantes do processo educativo e nao apenas
usudrios dos servi¢os educacionais. (SAMPAIO, 2011)

A indicagao do Sinaes para as institui¢oes de ensino superior rea-
lizarem a autoavaliagio e a avaliag¢ido externa in loco como dois instru-
mentos complementares é compativel com a proposta de avaliagiao em
Dias Sobrinho (2008a). Para esse autor, a avaliagio apresenta-se com
duas perspectivas: a metacognitiva, que trata do processo de conheci-

mento que liga a avaliagao, obrigatoriamente, ao processo de ensino e

10 Em 31 dejaneiro de 2014, o Ministério da Educagao, através da Portaria n.° 92, aprovou,
em extrato, os indicadores do instrumento de avaliagio institucional externa para os atos
de credenciamento, recredenciamento e transformagao de organizagao académica, mo-
dalidade presencial, do Sinaes, revogando as Portarias n.° 1016/2007 e n.c 1.264/2008.
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aprendizagem, e a metaorganizacional, que analisa os temas relativos a
organizagao, estrutura e funcionamento da institui¢ao de educagao. Es-
sas duas dimensdes nao podem ser analisadas separadamente, evitando
o empobrecimento do processo de avaliagao das Institui¢goes de Ensino
Superior (IES).

Considera-se que a autoavaliagao deve ser promovida pela Comis-
sdo Prépria de Avaliagio (CPA) de cada instituicdo, que deve seguir
um roteiro preparado pela Comissao Nacional de Avaliagao da Educa-
cao Superior (Conaes) e pelo Instituto Nacional de Estudo e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Esses dois entes determinam
quais os aspectos de cada uma das dez dimensdes do Sinaes devem ser
consideradas no trabalho de autoavaliagao e, caso julguem necessério,
sao sugeridos o acréscimo de outros itens. Algumas instituigoes desen-
volveram instrumentos para ouvir os seus estudantes o que constitui
uma fonte rica de feedback sobre como seu publico alvo pensa sobre
ela.

Outro item da Lein.© 10.861/2004 é a institucionaliza¢ao do Exa-
me Nacional de Desempenho do Estudante (Enade) para aferir “[...]
o desempenho dos estudantes em relagao aos contetidos programati-
cos previstos nas diretrizes curriculares do respectivo curso de gradua-
¢ao [...]” (BRASIL, 2004) De modo que, o desempenho do estudante
passa a ser uma forma de avaliar o curso e nao deve ser confundido
com avaliagdo da aprendizagem individual. Por outro lado, se a agao
educativa visa a promover modificagdes no estudante, interferindo na
aprendizagem deste, ou ainda, se é na aprendizagem que se efetiva a
intencionalidade da ag¢do educativa, entdo a avaliagdo deve refletir tal
intencionalidade e ocorrer durante o processo, visando o acompanha-
mento das agdes efetivadas. Além do que, a multiplicidade de formas
de produgio e socializagao do conhecimento, bem como as relagdes
humanas marcadas por ideologias e valores, componentes intrinsecos
do fendmeno formativo, passarao despercebidos se nos voltarmos ex-
clusivamente para os produtos do processo quantificados pelo Enade

e desconsiderarmos os meios pelos quais esses resultados sao alcanga-
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dos, ou seja, a avaliagao do processo de ensino que ocorre no interior
das instituigdes.

Se a avaliagdo institucional ou de curso nao vier acompanhada de
uma anélise e reflexdes dos sujeitos envolvidos no processo (professo-
res e estudantes), corremos o risco de retrocedermos 60 anos de evolu-
¢ao da conceituagao de avaliagao e retornaremos ao que Guba e Lincoln
(2011) denominam de “Primeira geragdo da avaliagdo’, circunscrita a
testes e instrumentos com o intuito de classificar individuos (ou insti-
tuicdes) ao medir suas atribuigdes frente as normas estabelecidas. Para
esses autores, o contexto atual requer um modelo de avaliagao que su-
pere as fragilidades presentes em todas as praticas avaliativas aplicadas
até o momento, que eles agrupam em trés gera¢des de avaliagdo, como
tendéncia ao gerencialismo, incapacidade de acomodar a diversidade
de valores e 0 comprometimento excessivo com os parimetros cienti-
fico de investigagao.

Guba e Lincoln (2011) propéem um modelo de avaliagio deno-
minada “Avaliacdo construtivista responsiva” que traz um imperativo
moral de “[...] prontificar-se a refinar, mudar ou mesmo rejeitar o que
se acredita naquele momento, em favor de algo mais que, ap6s andlise,
pareca mais razodvel e apropriado aqueles que estio em melhor posi-
cao de fazer esse juizo de valor [...]” (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 57-
58) que sdo os grupos de interesses envolvidos pela avaliagao. Assim, as
condigoes para que os instrumentos, os momentos e as modalidades de
avaliagao sejam efetivamente articulados existem e foram aperfeigoadas
durante a histéria da educagao superior no Brasil, no entanto, avaliar
precisa ser considerada também como uma pratica subjetiva, relacional
e carregada de valores. Como tnica testemunha daquilo que acontece
ao longo do processo formativo, é necessario abrir a possibilidade de
eleger o estudante a condigao de avaliador do ensino que lhe é minis-

trado e parceiro de mudangas, reestruturagdes e inovagao pedagdgica.



A AVALIACAO DO ENSINO PELO ESTUDANTE E SEU PERCURSO

Entende-se por Avaliagio do Ensino pelo Estudante (AEE) “...]
os procedimentos através dos quais os estudantes participam da avalia-
¢ao sobre as aulas ou programas de ensino especificos sob a responsabi-
lidade de professores ou equipe de professores” (PAIVANDI, 2013 p.
324). Constitui uma avaliagio formativa que visa 2 melhoria do ensino
a partir de informagao coletada por um instrumento aplicado os estu-
dantes. Embora o foco das AEE fosse, inicialmente, as condigdes peda-
gbgicas objetivando favorecer a aprendizagem através de apreciagoes e
feedbacks dos estudantes, ela se expandiu para além do pedagdgico e se
tornou, rapidamente, um instrumento administrativo utilizado como
avaliagdo somativa para o progresso na carreira docente em universi-
dades americanas. A Avaliagao do Ensino surge em 1924, quando a As-
sociagdo dos Estudantes de Harvard edita o “Confidentiel Guide on
Teaching”. A iniciativa contagiou outras universidades da América a
ponto de se tornar uma pratica comum desde 1960.

Esse tipo de dispositivo encontrou um campo fértil nos Estados
Unidos devido a presenga marcante do setor privado na educagao e sua
consequente visdo pragmdtica do ensino que requer forte regulacao
do cumprimento de objetivos e metas. Entretanto, ndo é meu objetivo
aqui explorar os percursos, as tendéncias e o desenvolvimento das AEE
no continente norte-americano, mas fazer uma analise a partir da con-
tribui¢ao do continente europeu, contexto em que as AEE enfrentaram
criticas na implantagdo e passaram por constantes adaptagdes e ajustes,
tornando o tema fecundo para discussao.

O ensino superior europeu nao ficou isento da tendéncia de ava-
liar a qualidade do ensino pela via da AEE, embora tenha assumido essa
pratica, oficialmente, mais tarde, com a Declaragio de Bolonha (ITA-
LIA, 1999), que criou um Espaco Europeu do Ensino Superior com-
paravel, compativel e coerente entre os sistemas educativos da Europa,
antes razoavelmente diversificado. A partir de Bolonha, foram reunidas
e categorizadas uma série de ideias e praticas que ja vinham sendo ex-

perimentadas, embora de forma pouco sistematica, em diferentes insti-
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tuicdes no continente. Para Antunes (2005), os anos 1970 assinam, em
primeira instincia, o inicio da cooperagio europeia no campo da edu-
cagao superior com o surgimento de instituigoes de cardter permanen-
te, como o Centro Europeu para o Ensino Superior (Unesco-Cepes)
em 1972, com a missao de fomentar a cooperagao europeia em matéria
de mobilidade estudantil, garantia da qualidade do ensino superior,
governagdo e legislagao relativa as institui¢oes de ensino; seguida do
Centro Europeu para o Desenvolvimento da Formagao Profissional
(CEDEFOP), em 1975, que trouxe a ideia do suplemento ao diploma,
relevante para o que se tornaria recognigao das qualificagoes na atuali-
dade e, a rede Eurydice', em 1980, criada para fornecer informacio e
andlise de dados sobre os sistemas educativos europeus.

No aniverséario da Universidade de Paris, em 25 de margo 1998,
portanto no ano anterior ao encontro de Bolonha, os ministros da edu-
cagao da Franga, Itdlia, Reino Unido e Alemanha se reuniram para dis-
cutir o estado e as perspectivas do ensino superior na Europa. (LACO-
BUCCI, 2012) Desse encontro, resultou o que pode ser considerado a
génese do Processo de Bolonha, a Declaragao de Sorbonne, cujo objeti-
vo foi harmonizar a arquitetura do sistema de ensino superior na Euro-
pa. (FRANCA, 1998) Sendo a fungio nuclear do Processo de Bolonha
promover a mobilidade e o incremento da competitividade internacio-
nal, via educagao superior, o foco volta-se nao sé para o aprimoramento
da qualidade da educag¢io, mas muito relacionada, ao reconhecimento
das qualificagdes obtidas. Por esse motivo, determina-se como umas
das agoes do processo de reforma a promogao da cooperagao europeia
na certificagio da qualidade do ensino superior. (ITALIA, 1999) Nesse
contexto, foi proposta a adogao de instrumentos de garantias da quali-
dade académica, de sistemas de avaliagao externa e de acreditagao que
orbitam em torno de duas formas de avaliagio autonomas mais interli-

gadas: avaliagao interna e externa de qualidade do ensino.

11 ARede Eurydice fornece informagdes e anélises sobre os sistemas de ensino europeus
e politicas. A partir de 2013, é composta por 40 unidades nacionais, com base em todos
0s 36 paises participantes no Programa de Aprendizagem ao Longo da Vida da Europa.
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Segundo Lacobucci (2012), o Estado Europeu conta com quatro
grandes dreas de standards avaliadores: a primeira, a académica, cen-
trada sobretudo na andlise das qualidades intelectuais dos estudantes;
a segunda, das competéncias, é relativa as suas capacidades técnicas; a
terceira, relacionada a empregabilidade; e, por fim, os aspectos orga-
nizacionais como os principios e procedimentos gerais da instituigao.

Quanto as metodologias na garantia da qualidade do ensino, as
institui¢cOes europeias, incluidas no Processo de Bolonha, passaram a
contemplar uma variedade delas, definidas nos varios contextos nacio-
nais em harmonia com a singularidade de cada instituigao, dentre as
quais podemos citar a andlise comparativa dos resultados, que inclui
competéncias dos graduados ou resultados em termos de pesquisa; fe-
edback dos estudantes sobre o ensino e o staff académico, inquéritos,
audiéncia etc., e a andlise dos indicadores de performance como taxas
de graduagao, despesas por estudante, taxas de empregabilidade dos
alunos etc.

Em Praga, 2001, os ministros da educagao dos estados aderentes
ao Processo de Bolonha chamaram a atengao para a importancia dos
estudantes como parceiros competentes das universidades e institui-
¢oes de ensino superior no processo de reforma das institui¢oes de en-
sino europeu, enfatizando que estes deveriam participar e influenciar
internamente a organizagao e os conteudos do ensino nas Universida-
des e demais Instituicdes de Ensino reforcando a dimensio social do
processo de Bolonha. (REPUBLICA CHECA, 2001) A participagio
estudantil é reforcada também no Comunicado de Berlim (ALEMA-
NHA, 2003), dada a importincia das organizagdes estudantis no pro-
cesso em curso. O encontro sublinhou a necessidade de manter, em
caracter continuo, a participagao dos estudantes em todas as fases do
processo avaliativo, considerando que eles integram as estruturas de
gestdo do ensino superior e que, em nivel nacional, tém sido levadas a
cabo medidas no sentido de fomentar a sua participagao.

Seis anos depois da Declaragao de Bolonha, na Conferéncia de
Bergen (NORUEGA, 2005), o panorama do espago europeu j& apre-
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sentava resultados tangiveis quanto a estruturagao dos curriculos uni-
versitarios, a garantia da qualidade do ensino e a recogni¢ao dos titu-
los. Assim, essa conferéncia abordou a importincia de elaboragao das
referéncias e das linhas de orientagao para a garantia da qualidade do
ensino, tal como proposto pelo relatério da Rede Europeia para a Ga-
rantia da Qualidade no Ensino Superior (ENQA) que tem sob sua res-
ponsabilidade desenvolver um conjunto de medidas, procedimentos e
orientagdes no 4mbito da certificagdo da qualidade, assim como a cria-
¢ao de um quadro comum de referéncias. Essa conferéncia também se
encarregou de um tépico original, a dimensao social da educagao, que
se desenvolverd nos anos seguintes compondo a pauta da discussiao em
2007, no Comunicado de Londres (INGLATERRA/REINO UNIDO,
2007), inclusive propondo avaliacdo da eficicia das estratégias nacio-
nais sobre a dimensio social da educagao e o desenvolvimento de in-
dicadores e dados para avaliar a evolugao a respeito da mobilidade e da
dimensao social da educagao.

O Comunicado de Leuven/Louvain-la-Neuve (BELGICA, 2009)
— O Processo de Bolonha 2020: O Espago Europeu do Ensino Supe-
rior na nova década — confirmou alguns avangos e propds que deter-
minados objetivos deveriam ser plenamente concretizados e devida-
mente aplicados a nivel europeu, nacional e institucional, dentre eles,
desenvolver resultados de aprendizagem centrados no estudante e nas
missdes de ensino das institui¢oes. Para tanto, deveria englobar o de-
senvolvimento de referenciais internacionais para diferentes dreas de
estudo e a melhoria da qualidade de ensino dos programas de estudo.
Erichsen (2007) registra que o comunicado girou em torno da reforma
de harmonizagao do ensino superior globalmente e a reafirmagao dos
seus principios bdsicos: o respeito a diversidade dos sistemas educati-
vos, propria do cendrio europeu, a liberdade académica, a autonomia e
responsabilidade publica das instituigoes, a participa¢ao dos estudan-
tes na tomada de decisao nas institui¢des, o carater publico do ensino
superior e o seu papel na promocao da democracia e da coesao social,

o reconhecimento de quatro fungdes principais do ensino para o es-
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tudante (preparagio para a vida profissional, para a vida democrética,
desenvolvimento pessoal e avango do conhecimento) e, finalmente, o
desenvolvimento de um método diditico centrado no aluno.

Na Declaragio de Budapeste-Viena (HUNGRIA, 2010), os mi-
nistros sublinharam a natureza especifica do Processo de Bolonha, ou
seja, uma singular parceria entre as autoridades publicas, institui¢oes
de ensino superior, estudantes e docentes, juntamente com emprega-
dores, agéncias de garantia da qualidade, organizages internacionais
e institui¢oes europeias e destacaram o papel decisivo da comunidade
académica - lideres institucionais, professores, investigadores, pessoal
nao docente e estudantes — para tornar o Espago Europeu do Ensino
Superior uma realidade.

Em 2012, frente a persisténcia da crise econdmica da Europa, os
ministros responsaveis pelo ensino superior nos 47 paises europeus
reuniram-se em Bucareste, em abril, para fazer um balango das reali-
zagoes e chegar a um acordo sobre as prioridades futuras para o ensi-
no superior no continente. Eles reiteraram o compromisso de promo-
ver a aprendizagem centrada no estudante do ensino superior, do uso
de métodos inovadores de ensino que envolvam os estudantes como
participantes ativos na sua propria aprendizagem e convidam as ins-
titui¢oes, estudantes e funciondrios para que juntos construissem um
trabalho soliddrio, inspirador e um ambiente de aprendizagem onde
todos participassem da gestao e da estrutura gerencial das instituigoes.
Almejavam refletir a diversidade das populagdes da Europa, por redu-
zir as desigualdades e proporcionar aos estudantes adequado servigos
de aconselhamento e orientagao, percurso de aprendizagens flexiveis,
incluindo o reconhecimento das aprendizagens prévias. Reforgar a mo-
bilidade como um meio para maior aprendizagem tornou-se uma meta
(ROMENIA, 2012), atendo-se, especificamente, ao ensino superior,
que é apresentado como um processo aberto, no qual os alunos desen-
volvem a independéncia intelectual e autoconfianga pessoal ao lado de

conhecimentos e habilidades disciplinar, os estudantes s3o incentiva-
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dos a adquirir confianga para avaliar situagoes e suas agdes de forma
critica.

Através das grandes linhas e diretrizes que norteiam a avaliagao da
qualidade do ensino ministrado nas universidades europeias e a impor-
tancia central atribuida ao envolvimento dos estudantes nessas praticas
e mesmo na propria gestao do ensino superior, é possivel perceber que
as propostas relatadas nesse estudo sao eixos estruturantes dos pro-
cessos avaliativos no Estado Europeu e indicam a diregao a seguir nas
avaliagOes realizadas pela comunidade académica de cada estado sob
a coordenagio e supervisao de agéncias e organismo internacionais.
Dada a importéincia de resultados positivos nos sistemas de avaliagao
externos e das consequéncias juridicas e sociais de uma avaliagao nega-
tiva, as instituigdes educativas, em todo continente europeu, envidam
grande esforco para se enquadrarem nos marcos legais e demonstrarem
que cumprem os requisitos de qualidade exigidos. Assim, moldam seus
objetivos e procedimentos em conformidade aos delineamentos e dire-
trizes gerais definidas pelo Espago Europeu do Ensino.

Para tomar como um exemplo, a Franga enfrenta desafios no ali-
nhamento progressivo do seu sistema de educagdao com as resolugoes
internacionais. A reforma License-Master-Doctorat (LMD)'? lancada
em 1998, na qual as universidades submetem-se, de quatro em qua-
tro anos, a uma contratualizagdo com o Estado visando a aprovagao
de suas propostas de financiamento, vagas e emissao de diplomas, tor-
na obrigatério o procedimento de avaliagao do ensino pelo estudante.
(PAIVANDI, 2013) Embora alguns critiquem a decisdo do entdo mi-
nistro Claude Allegre, responséavel pela reforma, como uma tentativa

de romper com a tradi¢ao e submeter o sistema universitario francés

12 O ensino universitario francés se enquadra no esquema europeu de estudos superiores
nascido com o Processo de Bolonha. Ele organiza a formagao dos estudantes segundo
trés diplomas sucessivos: Licenca, Master e Doutorado (LMD). Um determinado nd-
mero de créditos ¢ atribuido aos dois primeiros diplomas (European Credit Transfer
System — ECTS). A Licenga é obtida com seis semestres de estudos. O Master é obtido
com quatro semestres de estudos. Existe uma diferenca entre o Master de pesquisa e o
Master profissional, pois este prepara o estudante para uma inser¢ao direta no mundo
do trabalho. O Doutorado, que demanda a redagdo de uma tese, é obtido com mais trés
anos de estudos.
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a prova da concorréncia internacional, todas as universidades implan-
taram o sistema LMD, segundo Derouet (2009), pelo menos formal-
mente, a partir de 2007. Essa adesao da totalidade das universidades
ao LMD parece ter sido facilitada apds a publicagao da classificagao
internacional das universidades por Xangai", em 2003, na qual sequer
dez universidades francesas faziam parte da lista das 100 primeiras me-
lhores universidades do mundo. A classificagao de Xangai para 2013
apresenta uma melhora no que diz respeito a posi¢ao das universidades
na Franga: entre as 500 melhores universidades, 20 sao francesas, qua-
tro delas integram o grupo das 100 melhores, sendo que a primeira uni-
versidade francesa aparece na 372 colocagao, contra 146 americanas, 37
britanicas, 37 alemas e 34 chinesas'*.

A questao da qualidade estd no centro dos debates da educagao
superior as vezes vinculada a perspectiva daqueles que entendem a
educagdo como um bem publico, outras vezes aqueles que a subme-
tem ao mercado global e, nao raro, ha estudiosos que transitam entre as
duas concepgdes, reconhecendo sua natureza social sem desconsiderar
arelagao da educagao superior com a formagao técnica necessaria para
garantir a empregabilidade em um contexto de internacionalizagao do
saber. Entretanto, a garantia de qualidade n3o deve ser reduzida a acre-
ditagao de uma institui¢ao universitéria, embora essa modalidade pos-

sa ser considerada uma das faces da moeda. A acreditagao refere-se a

Certificagao publica da “qualidade” de uma instituicao, de
um curso, de um programa. Em termos gerais e burocrati-
cos, acreditar é produzir um documento oficial, isto é, de
fé publica que certifica a qualidade de determinadas insti-
tui¢des e reconhece a legitimidade de seus atos e, de modo
especial, garante oficial e publicamente a validade das titu-
lagdes académicas e habilitagoes profissionais, em escala

13 Aclassificagdo académica das universidades (Academic Ranking of World Universities)
é uma classificagao das principais universidades do mundo, estabelecida pelos pesqui-
sadores da Universidade Jiao-Tong de Xangai, na China. A cada ano essa classificagao
propde uma lista das S00 melhores universidades mundiais.

14 Adlassificagao de Xangai pode ser encontrada nos sites http:/ /www.arwu.org/ e http://
www.shanghairanking.com/.

o



nacional e, tendencialmente, internacional. (DIAS SOBRI-
NHO, 2008b, p. 5)

O foco da acreditagao é o controle legal-burocrético da garantia da
qualidade quando os critérios assumidos sao externos. Sao as agéncias
do Estado ou da sociedade que definem o que, como e quais os crité-
rios devem moldurar a avaliagao, bem como os efeitos que isso produz.
Por outro lado, a qualidade também apresenta uma dimensao social
cuja énfase estd no melhoramento académico e administrativo, além
do fortalecimento da autonomia universitaria. Autonomia entendida
como autorregulagdo comprometida com as necessidades legitimas
das sociedades e das populagdes locais. Nesse aspecto, o protagonismo
volta-se para os professores e estudantes que definem os critérios de
andlise da qualidade da educagao ministrada em suas universidades.

A garantia de qualidade nao se esgota no mero controle da qua-
lidade; é também um processo de criagao, e de sua manutengao e me-
lhoramento. Funciona, sobretudo, segundo uma légica de melhoria da
qualidade cujo foco é o de avaliar para fornecer subsidios a instituigao
visando sua melhoria. Aqui se instala a avaliagao do ensino como fer-
ramenta apropriada para entender, a0 menos parcialmente, o cotidiano
universitdrio e suas vicissitudes. Sua introducao influencia, de maneira
efetiva e simbdlica, a paisagem pedagdgica e humana das aulas minis-
tradas nas nossas universidades no sentido de tornar um regulador da
relacdo educativa entre professores e estudantes, promover mudangas
no contexto educacional e redimensionar o aspecto geral das praticas
de ensino nas universidades. Embora a AEE provoque criticas devido
ao eventual uso institucional ou administrativo visando a gestao da car-
reira docente, nao se deve desconsiderar o objetivo formativo inerente
a essa pratica que, de acordo com Paivandi (2013, p. 328), pode permi-
tir aos professores evoluir em sua “[...] concep¢io de ensino, perceber
melhor as questoes ligadas ao ato de aprender e as eventuais dificulda-
des de aprendizagem dos estudantes.”

A AEE permite desvelar elementos importantes das interagoes e

trocas interpessoais envolvidas no processo de ensino, reforgar o pa-
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pel do estudante nas situagoes de ensino-aprendizagem como parceiro,
conferir-lhe o direito de expressar sua opinido sobre os elementos que
constituem uma aula significativa para o seu grupo. Ainda, ao atribuir
um papel de avaliador visando a melhoria do ensino nas institui¢oes de
ensino superior, o estudante “[...] tem mais chance de sentir melhor
seu pertencimento 2 institui¢ao e ao grupo, e de estar mais envolvido
na relagdo com o professor e seu trabalho pedagégico.” (PAIVAND],
2013, p. 330), fatores importantes no envolvimento e compromisso
com a universidade.

Afinal, se existem dois mundos nas universidades que se tocam,
mas raramente estabelecem uma verdadeira interlocu¢io, o mundo
dos estudantes e aquele dos professores, a avaliagao do ensino pode
construir passarelas ou pontes entre eles, estabelecendo uma relagao
mais ajustada, sauddvel, de respeito ao perfil dos novos segmentos es-
tudantis que afluem a universidade, isso porque a dindmica relacional
é um elemento determinante da afiliagao tanto intelectual quanto insti-
tucional dos estudantes a universidade como afirma apropriadamente
(COULON, 2008), entretanto, admitindo-se que os estudantes con-
temporaneos sao outros, impde-se aos professores e as instituigoes de
ensino um espago continuo de didlogo e reflexdo que a avaliagao do

ensino pelo estudante pode proporcionar.

CONSIDERAGOES FINAIS

Mesmo com o desenvolvimento mundial considerdvel da AEE,
nao temos, no Brasil, um histérico do uso desse dispositivo, o que o
torna ainda um procedimento nao apenas pouco utilizado, mas desco-
nhecido. Uma auséncia de estudos sobre a avaliagao do ensino pelo es-
tudante talvez ocorra pela falta de legitimidade desse instrumento nos
aparatos legais que regem o Sistema de Educagao Brasileiro. Embora a
questao da qualidade do ensino e da aferigao dessa qualidade ja tenha
registro na Constituigao Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases
da Educagio (Lei n.° 9394/96) e na Lei n.c 10.861/2004 com a insti-
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tuicio um Sistema Nacional de Avaliagdo (Sinaes), a pratica de ouvir os
estudantes sobre o ensino que lhe é ministrado, quando ocorre, se dd
na informalidade da sala de aula ou como iniciativa ndo obrigatéria de
algumas institui¢oes de ensino.

Apesar dos professores ocuparem a maior parte do seu tempo de
trabalho em atividades ligadas ao ensino, tanto na graduagao como na
pés-graduagao, sao as suas atividades ligadas a pesquisa que sao mais
bem documentadas e avaliadas pelas instdncias administrativas da vida
universitaria. Isso resulta em que a docéncia é relegada a um lugar se-
cundario no conjunto das tarefas académicas que siao desenvolvidas,
0 que comega a inquietar a gestao voltada a qualidade da formacao
fornecida, insatisfeita em utilizar apenas os resultados da investigagao
cientifica e as publicagdes como critério fundamental para avaliagao e
progressao funcional dos docentes.

O ensino, como entendido aqui, implica na capacidade, nao ape-
nas de transmitir a alguém conhecimentos de determinados campos do
saber, mas de transformar a propria experiéncia dos estudantes, auxi-
liando sua autonomia, progresso independente e criativo, favorecendo
que tomem decisoes adequadas tanto em sua vida pessoal como relati-
vas a sua vida em sociedade. Nesse contexto, a AEE adquire um papel
importante nao sé para o estudante, mas igualmente para o desenvol-
vimento profissional da carreira do professor, promovendo a reflexao
sobre a pratica, o questionamento dos pressupostos implicitos na sala

de aula, e a promogao de uma cultura de partilha e negociagao.
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AVALIACAO EDUCACIONAL: PRIORIDADE
PARA AS DEMANDAS DOS USUARIOS DIRETOS

LYS DANTAS

INTRODUCAO

Este artigo apresenta uma reflexdo sobre as demandas e os limites dos
delineamentos de avaliagao educacional em larga escala, tendo em vis-
ta a diversidade de stakeholders vinculados a uma experiéncia avaliati-
va. Para tanto, estd apoiado nos resultados de uma pesquisa sobre uma
politica baiana de avaliagao de aprendizagem e se insere na discussao
sobre politicas de avaliagao e seus usos no Brasil.

Avaliagio é ferramenta de gestdo. Segundo Luckesi (2000), avaliar
é fazer um juizo de qualidade sobre dados relevantes, tendo em vis-
ta uma tomada de decisio. H4 (ou deveria haver) uma relagao estreita
entre o planejamento e a implementac¢ao de uma determinada politica
e sua avaliagdo, de modo que a ultima retroalimente os dois primei-
ros, esperan¢osamente aprimorando a agao e contribuindo para que

melhor sirva ao(s) beneficiario(s). Considera-se aqui que programas e



projetos sao concretizagdes de politicas educacionais e os trés termos
serao utilizados, no presente texto, sem diferenciagao.

Nos anos 1990, a avaliagdo assumiu centralidade nos discursos
sobre politicas ptblicas e programas educacionais no Brasil. £ desse
periodo a criagao do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Ba-
sica (SAEB, com primeira aplicagio em 1991) e do Exame Nacional
de Cursos (ENC), de 1995, conhecido como Provio. Desde aquela
década, apesar das muitas criticas, a avaliagdo tem se consolidado e,
atualmente, hd politicas de avaliagao para todos os niveis da educagao
formal. Em 2015, além do mencionado SAEB (cujo delineamento foi
alterado para incluir outras avaliagdes, como a Prova Brasil), ha a Pro-
vinha Brasil, voltada para a alfabetizagao; o Sistema Nacional de Ava-
liagao da Educagido Superior (Sinaes), que inclui o Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (Enade); e o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM, de 1998). Este ultimo, voluntario, mais recentemente
passa a ser usado como mecanismo de acesso ao ensino superior, o que
fez saltar suas inscrigoes, segundo dados do Instituto Nacional de Es-
tudos e Pesquisa (INEP), de 1,2 milhdes em 2001 para 8,72 milhdes
em 2014.'

O delineamento de uma avaliagao deve ser feito a partir de trés
pilares: objetivos da avaliagao, os stakeholders vinculados ao programa
avaliado (e suas pressdes politicas) e os limites de tempo, técnica e re-
cursos financeiros.

Stakeholder é um termo em inglés muito utilizado no campo da
avaliacdo. De modo geral, stakeholder é o individuo ou organizagio que
pode afetar ou ser afetado(a) em certo contexto organizacional ou po-
litico. Como o termo implica uma relagao, um individuo/organizagao
pode ser stakeholder em uma determinada politica e nao sé-lo em outra.
Nos sistemas educacionais no Brasil, sao stakeholders: familias e alu-
nos; dirigentes, docentes e técnicos em cada escola; politicos, gestores
e técnicos dos departamentos e diretorias nas secretarias e ministério

da educacio; fornecedores e prestadores de servigos, dentre outros.

1 Informagdes disponiveis no Portal do INEP: www.inep.gov.br
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Ha, portanto, uma gama de individuos e organizagdes envolvidos no
sistema educacional.

Cada delineamento avaliativo precisa priorizar alguns stakeholders
ao definir seus objetivos, sob pena de nao conseguir atender adequa-
damente a nenhum deles. Esta tarefa tem sido considerada a dimensao
bésica nos modelos que analisam a utilidade de politicas de avaliagao,
dada a sua importancia.

Para aprofundar a reflexao sobre a diversidade das demandas dos
mais diversos stakeholders e os limites dos delineamentos avaliativos,
este artigo estd estruturado em trés segOes, além desta introdugao.
Na proxima segao, é feita uma distingao entre os usos instrumental e
conceitual da avaliagao e sua relagao com as diferentes demandas de
stakeholders na busca por um delineamento possivel para a avaliagao.
Na sequéncia, sio apresentados os resultados de uma pesquisa sobre
a politica de avaliagao de aprendizagem implementada pelo Estado da
Bahia, no periodo de 2001-2004.

DIVERSOS USOS, DIFERENTES USUARIOS: COMO RESOLVER O
DELINEAMENTO AVALIATIVO?

O conceito de avaliagio utilizado (juizo de qualidade sobre dados
relevantes para a tomada de decisdo) traz em si o uso principal que se
espera de um resultado avaliativo: informar a tomada de decisao. Na
gestao de um programa, sio inumeras as decisdes tomadas por dife-
rentes gestores, em tempos variados e diferentes niveis de impacto
sobre o objeto avaliado: desde uma corregao de insumo no processo
de implementagao até o encerramento ou continuagiao do programa.
Além deste uso, hd ainda um leque expressivo de possibilidades, nao s
dos resultados, mas também de outros elementos da avaliacio (como
as matrizes, as provas, os sistemas de correcao, dentre outros). (DAN-

TAS, 2009) A subsegio a seguir discute brevemente alguns desses usos.



Diversos usos

Usos sdo as agdes desenvolvidas pelos stakeholders (ou atitudes
adotadas por eles) a partir de elementos da avaliagio; podem ocorrer
em nivel individual e coletivo, desde o planejamento da avaliagao até
sua finalizagdo. Nos primeiros tempos de estudos sobre a avaliagao,
eram os resultados que determinavam os usos. Desde o final da década
de 1970, ha uma inversao: busca-se antes a demanda dos usudrios para
que o delineamento avaliativo leve a achados que venham a ser utiliza-
dos (PATTON, 1997). Nesse panorama, é interessante categorizar al-
guns dos usos possiveis em instrumentais ou conceituais.

O uso instrumental é atrelado as a¢oes decorrentes da tomada de
decisoes informada pelos resultados da avaliagdo. Para Patton, esse tipo
de uso esta atrelado a finalidade “julgamento do objeto” (PATTON,
1997), que Weiss relaciona as decisdes para finalizagio, modificagdo
ou manutengio de uma intervengio. (WEISS, 1998) Pressupde-se que
o uso instrumental se dé em um contexto de gestao, no qual houve um
planejamento que orienta a implementagao que, com feedback cons-
tante, é melhorada para que os objetivos do programa sejam atingidos.
Ou ainda que os resultados da avaliagao de certo programa informem a
tomada de decisoes no planejamento de um novo programa, mais ade-
rente as necessidades dos beneficidrios.

De acordo com Weiss (1998), o uso instrumental acontece sob
trés condigdes: 1) se as implicagdes dos resultados obtidos sio relati-
vamente nao controversas, sem que provoquem rupturas na organiza-
¢io ou que afetem interesses conflitantes; 2) se as mudangas pedidas
estdao dentro do repertério do programa e ocorrem em pequena escala;
e 3) se o ambiente no qual o programa acontece é relativamente esté-
vel, sem grandes alteragdes em suas liderangas, or¢amento, clientela ou
apoio publico.

No contexto educacional brasileiro, tais condi¢oes nao sio obser-
vadas. No primeiro caso, as politicas de avaliagao no Brasil sao con-
troversas e afetam claramente interesses distintos, a comegar pelos dos

estudiosos em educagdo. Um exemplo simples: varios pesquisadores,
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como Frigotto, em entrevista a Yazbeck (2007), criticam o SAEB por
aplicar um instrumento nico para todo o pais, apesar de as escolas te-
rem autonomia sobre apenas 25% do seu curriculo. A critica de que a
avaliagdo é unica nao considera que ela poderia estar voltada para os
75% do curriculo, comuns a todos os estados, e que, localmente, po-
deria ser complementada por aspectos mais individualizados. Ha resis-
téncia a avaliagdo em larga escala, por entendé-la indcua, ou a servigo
de um discurso hegemonico excludente, ou contréria a pedagogia hoje
praticada no Brasil, ou ainda fruto de imposi¢ao de agéncias financia-
doras internacionais, dentre varias razdes.

No Brasil, também nao se verifica, de maneira geral, a segunda
condigio discutida por Weiss (1998): o uso instrumental ocorre se as
mudangas estiverem dentro do repertério do programa. As mudangas
que deveriam ser propostas em resposta aos resultados das avaliagdes
estao, em muitos casos, além da capacidade instalada nos 6rgaos edu-
cacionais. Observados os resultados obtidos, o que se percebe é uma
distdncia tao grande entre o nivel ideal e o real que escolas e secretarias,
principalmente as municipais (que contam com equipes menores e
nem sempre qualificadas), ficam paralisadas. Seus repertdrios sio insu-
ficientes para propor mudangas, embora reconhegam o nivel precirio
da educagao publica em seus sistemas e microssistemas. Com frequén-
cia, dirigentes escolares pedem que as avaliagoes externas insiram nos
relatdrios nao s6 os resultados, mas as solugdes para os problemas en-
contrados. Além disso, em muitos casos, nio hd autonomia deciséria,
especialmente no nivel micro: as mudangas, quando sao propostas, nao
conseguem ser postas em pratica.

A terceira condigao apresentada por Weiss é a estabilidade de con-
texto, que também nao é observada no ambiente educacional no Brasil.
A cada mudanga governamental, especialmente quando hd mudanga
partiddria, ou a cada nova demanda por informagao, sao recomendados
novos planos de avaliagao, por vezes com prejuizo das séries histdricas
construidas. Na esfera federal, vagarosamente o Brasil tem conseguido

estabilidade, ainda que ténue, para algumas politicas de avaliagao, por
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vezes decorrentes da pressao da sociedade civil. Jd nas esferas estadual
e municipal, o cendrio é outro: com frequéncia sdo trocados técnicos e
dirigentes escolares, sem que haja sequer um processo de transigao que
contribua para o uso das avaliagoes.

Além da auséncia das trés mencionadas condigdes, a concepgao
sobre a avaliagao tem sido dissociada da gestao.

Para além da tomada de decisdes, hd outras possibilidades de
uso da avaliagdao. O uso conceitual se dd quando os usudrios nao tém
condigdes de utilizar instrumentalmente os achados da avaliagao, mas
tais resultados mudam sua percepgao sobre o programa avaliado e seus
efeitos. Quando as condi¢des de contexto tornam-se mais favoréveis, é
possivel que esse conhecimento e novo entendimento transformem-se
em agdes e o uso aconteca de modo instrumental. (WEISS, 1998) Um
exemplo disso pode ser o uso que algumas unidades das universidades
federais fazem a partir da autoavaliagao, componente do Sinaes. Ainda
que, por falta de autonomia administrava, ndo possam mudar, formam
uma ideia sobre o que precisa ser mudado. (RIBEIRO, 2009)

Ha variagoes dos usos conceituais. Dentre elas, ha o uso persuasé-
rio, que se d4 quando os resultados permitem apoio a uma determinada
posicao que o stakeholder ja detém sobre mudangas necessérias. Fre-
quentemente, o gestor do programa e seus implementadores conhecem
os erros e o que deve ser feito para corrigi-los. Eles utilizam a avaliacao
para legitimar sua posi¢ao e conseguir adeptos. A avaliagdo torna-se,
assim, um instrumento de persuasio. (WEISS, 1998)

Dentre os usos conceituais, hd ainda o uso informativo (“enligh-
tenment” kind of use), que se d4 “extramuros”, para além do programa
sob avaliagao. O uso informativo é o que aproxima a avaliagao da pes-
quisa cientifica, por contribuir para o corpo de conhecimento existen-
te. Os relatos das avaliagdes acabam disseminados pelo campo e podem
influenciar as redes de avaliadores e estudiosos de politicas publicas,
mudar a agenda politica e/ou afetar crengas de determinados grupos
em instituicdes. O conhecimento é uma das forcas na formulagio das

politicas e dos programas. Quando a avaliagao contribui para o acimu-
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lo de conhecimento, pode afetar movimentos tedricos que, eventual-
mente, resultardo em agdes.

Esta subsegao apresentou brevemente os principais tipos de usos
para um delineamento avaliativo, o que contribui para a anélise sobre as

demandas dos diversos stakeholders-usuarios, a seguir.

Diferentes usuarios, demandas diversas

No grupo de stakeholders para uma determinada politica, sao usu-
arios aqueles que fardo uso - em alguma medida — dos elementos e
resultados da avaliagao. Para a reflexao aqui proposta, vale a pena dife-
rencid-los nas categorias stakeholder-cliente, usuério direto (principal
ou nao) e usudrio indireto.

O “cliente” é o individuo ou entidade responsavel pela encomen-
da da avaliagao. Ainda que este termo seja empregado quando ha ne-
cessidade de contratagao de avaliadores externos, é possivel utiliza-lo
quando a avaliagao é conduzida internamente.

Ministérios e secretarias nao siao blocos homogéneos. Em uma
secretaria de educagio, por exemplo, ha outros stakeholders além do se-
cretdrio, como os dirigentes e os técnicos das varias diretorias ou supe-
rintendéncias, as coordenagdes de programas especificos, as represen-
tagOes regionais e as comunidades escolares, que podem ter agendas
politicas e demandas avaliativas muito diferentes, por vezes conflitan-
tes e mesmo antagénicas. A defini¢ao do stakeholder-cliente é impor-
tante porque, se nao for clara a lideranga, as muitas demandas desen-
contradas podem inviabilizar a avaliagao ou impactar negativamente a
qualidade dos resultados.

Na gestao publica, identificar o stakeholder-cliente é, sob um rapi-
do olhar, aparentemente ficil: hd um edital, uma chamada publica ou
algum mecanismo de contratagao da avaliagao que, declaradamente, o
define e a ele o avaliador se reporta em primeiro lugar. Cabe ao stake-
holder-cliente a palavra final sobre as mudangas estratégicas no deline-

amento avaliativo e autorizar os custos da avaliagao.
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Isto nao significa, entretanto, que as demandas de outros usud-
rios ndo devam ser negociadas durante o planejamento da avaliagao.
Em alguns casos, a depender do contexto, do programa a ser avaliado
e das finalidades da avaliagao, os usudrios diretos, aqueles a quem sao
dirigidos os resultados da avaliagao e que, em um delineamento ideal,
farao uso instrumental deles, terao tanta importancia quanto o cliente.
No grupo de usudrios diretos, pode haver aqueles com maior ou menor
poder decisério. O que define se um usudrio ¢ principal ou nao é a sua
autonomia e capacidade decisdria no programa avaliado.

Além dos usudrios diretos, ha ainda individuos e organizagoes que
fazem uso conceitual-informativo da avaliacdo, sem relagao especifica
com a tomada de decisdes no programa avaliado. Estes sao usudrios
indiretos e muito raramente os delineamentos avaliativos sio modifica-
dos para atendé-los.

Também contribui para a reflexdo aqui proposta classificar os usu-
arios em diferentes niveis de atuagdo: politico, técnico centralizado,
técnico descentralizado, e ndo técnico, como pode ser visto no quadro
a seguir, com correspondentes possibilidades de uso da avaliagao. A
centralizagdo, neste caso, refere-se a alocagao do individuo no 6rgao

central de governo (como o ministério ou as secretarias de educagio).




Quadro 1 - Sintese dos niveis de usuarios para as politicas de avaliagdo educacional

: EXEMPLOS DE DEMANDAS
TIPO USsSos NIVEL | REPRESENTANTES AVALIATIVAS
" Ministros, secretarios, | Macro, voltadas para decisdes que
Politico ) )
superintendentes afetam todo o sistema
Burocracia média
Técnico | NS orgaos centrais Macro, voltadas para o sistema., e
central de govemno, como | micro, voltadals para acgountab/hty
secretarias, diretorias, e regulagdo desse sistema
superintendéncias
. Burocracia média
Uguarlo Instrumgntal nas representacoes
direto | e conceitual | Tecnico regionais e nas Micro, voltadas para a gestéo
néo escolas (diretores local e para o desenvolvimento do
central | regionais, dirigentes trabalho em sala de aula
escolares, professores
e coordenadores)
Macro, em termos gerais, € micro,
N&o . em termos do local onde a politica
. Pais e alunos .
técnico se concretiza para cada aluno (e,
em decorréncia, para seus pais)
Sociedade em geral;
academia em geral;
pesquisadores no
Néo gampo d'a avaliggéo; Geral,.em termos .globais, ou
- . . instancias politicas especificas, como interesse na
Usuario | Conceitual e | técnico, = .
indireto | informativo ndo outra}s que ndo base de dados, na mgtqdologla,
central as dlrletamente no relato de' estr~ateg|as de
envolvidas com o comunicagéo etc
projeto avaliado,
dentre uma infinidade
de possibilidades

Fonte: elaborado pelo autor (2009)

E Stufflebeam (1974) quem, no inicio da década de 1970, cha-

ma atengao que os interesses desses stakeholders sao muito diferentes e

que, provavelmente, um unico delineamento avaliativo nao dard conta

de atendé-los. Isso é especialmente importante porque, de maneira ge-

ral, os editais para sele¢iao de propostas de avaliagdo — meio pelo qual

a politica é concretizada — sdo vagos, o que implica um trabalho preli-
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minar do avaliador em definir as reais necessidades avaliativas para, em
seguida, propor como atendé-las.

Técnica e politica coexistem na gestao publica brasileira. Rebollo-
so e colaboradores. (2002) lembram que a dimensio politica e a ne-
cessidade de acomodacao dos valores postos tém despertado a cons-
ciéncia, no campo da avaliagdo, sobre a importincia do processo de
negociagdo e da busca de consenso entre os atores, no que sao refor-
cados pelo posicionamento de Patton (1997) quanto ao envolvimento
dos stakeholders. Shula e Cousins (1997) ressaltam que é central saber
se os stakeholders concordam sobre os objetivos do programa e sobre
suas finalidades. No entanto, o envolvimento politico (nio necessaria-
mente partidério) de cada ator no campo educacional faz com que suas
demandas sejam diversas e, por vezes, conflitantes. Diante do pano-
rama de diversidade de stakeholders apresentado no Quadro 1, nio se
deve esperar consenso.

Vale o registro de que, no Brasil, pais e alunos, de maneira geral,
nao sao considerados usudrios diretos, ainda que, apds o Provao, essa
caracteristica tenha comegado a mudar, pelo menos no ensino superior.
Esperangosamente, 8 medida que a sociedade civil for se fortalecendo e
organizando, estes stakeholders tenderao a assumir protagonismo tam-
bém nas negociagoes das demandas para as avaliagdes.

Critérios de qualidade para delineamentos de avaliagdo, como
aqueles propostos pelo Joint Committee on Standards for Educational
Evaluation (JCSEE),* em 1994, apontam, como primeira dimensio
a ser analisada na categoria “Utilidade em uma avaliagao”, o atendi-
mento dos stakeholders. Pressupde-se que se o delineamento avaliati-
vo considerar as demandas dos envolvidos, a avaliagao podera ser util.
Na mencionada dimensao, por exemplo, a equipe de avaliagao deve
ter cumprido dez etapas. Sio elas: 1) identificagio do seu cliente, de

maneira clara; 2) envolvimento das liderangas na identificagio de ou-

2 JOINT COMMIITEE ON STANDARDS FOR EDUCATIONAL EVALUATION,
the (1994). The Program Evaluation Standards. Thousand Oaks, CA: Sage Publications,
Inc. All rights reserved. Approved by the American National Standards Institute as an
American national standard. Approval date: March 15, 1994.
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tros stakeholders; 3) levantamento das necessidades de informagio dos
stakeholders potenciais; 4) utilizagio de stakeholders para identificagao
de outros stakeholders; S) junto ao cliente, definicio dos stakeholders
por sua importancia relativa; 6) envolvimento dos stakeholders durante
0 processo avaliativo; 7) manutengdo da avaliagio aberta para novos
stakeholders; 8) atendimento as necessidades avaliativas dos stakehol-
ders; 9) atendimento de uma gama adequada de stakeholders individu-
ais; e 10) atendimento de uma gama adequada de organizagdes.
Entendendo que hd diversos usos para a avaliagao e que é muito
dificil obter consenso entre os muitos niveis de usudrios em termos de
sua demanda avaliativa, as perguntas que se colocam sao: Quem aten-
der? Como inserir as demandas levantadas? A subsecao a seguir apre-
senta brevemente uma discussao sobre o delineamento avaliativo e suas

limitagdes face a diversidade dos stakeholders.

Como resolver o delineamento avaliativo?

As duas subsegdes anteriores demonstram ao leitor que o conjun-
to de stakeholders nao é homogéneo em termos de expectativas, mas
que suas demandas precisam ser consideradas e priorizadas se o objeti-
vo da avaliagao for contribuir para a gestao do programa avaliado. Feito
este posicionamento, os limites serdo dados por aspectos relativos ao
tempo, ao custo e a técnica.

Os resultados de uma avaliagio sdo pereciveis quando se pensa
em uso instrumental. Se ndo forem entregues em tempo habil para in-
formar a tomada de decisoes, ndo poderao ser usados. Este é um limite
crucial quando se pensam nas demandas postas pelos usudarios. O en-
volvimento dos atores vinculados a uma politica a ser avaliada requer
tempo para que possam negociar as prioridades, em longo processo
que envolve, muitas vezes, capacitagio. Minimamente, é necessario o
desenvolvimento de uma linguagem comum entre esses atores para
que seja possivel a priorizagdo dos objetivos da avaliagao e determi-

nagao de escopo avaliativo, que venham favorecer o uso instrumental.
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Quanto mais sofisticada em termos técnicos e detalhada em rela-
¢30 a informacao for a demanda avaliativa, tanto mais tempo é necessé-
rio para atendé-la. Uma coisa é o procedimento estatistico cldssico que
permite a obtengao dos resultados de uma aplicagao de provas; outra
coisa, bem mais demorada, é a composi¢ao de indices comparaveis ao
longo do tempo, a partir de varias coletas de dados. E preciso definir,
portanto, que decisoes sao tomadas a partir da avaliagao: se mais sim-
ples, mas com efeitos sobre um programa em um determinado ano le-
tivo, ou se mais gerais, que independem do calendario letivo anual, por
exemplo.

Custos sao, obviamente, também limitantes. Quanto mais abran-
gente, detalhada e complexa a avaliagio, tanto mais cara. Luis Carlos
Freitas, ao criticar o Estado Avaliador brasileiro, lembra que é gerada
uma quantidade enorme de dados que o usudrio da avalia¢iao nao con-
segue consumir, em entrevista a Yazbeck (2007). Encharcar o usuério
com dados nao significa atendé-lo, mas no geral, aumenta o custo da
coleta de dados.

Certos desvios de objetivos nao sao justificdveis a luz dos custos.
E o caso, por exemplo, do ENEM. Em 2011, o INEP foi obrigado judi-
cialmente a disponibilizar a corre¢ao da redagao a todos os responden-
tes da prova. A justificativa para esta obrigagao estd fundamentada na
transparéncia do processo de corregao, por um lado, e no aspecto pe-
dagdgico, por outro: o aluno, de posse dos comentdrios dos avaliadores
para seus erros, pode melhorar seu desempenho nas edigoes posterio-
res. No entanto, dividas sobre a corre¢ao poderiam ser discutidas via
recurso administrativo (como ja vinha sendo feito), por um lado, e por
outro, o exame nao tinha como objetivo principal o pedagdgico, ten-
do sido criado como avaliagao de final de ciclo e, em sequéncia, como
forma de acesso as universidades brasileiras. A mudanga imposta pelo
judicidrio trouxe um impacto enorme em termos de tempo e de custo
para cada edi¢ao do exame, além de envolver um ntiimero significativa-
mente maior de corretores. Nao havia, imediatamente, pelo menos, um

contingente de especialistas moderados para a corregao das provas de
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redagdo. A consequéncia imediata foi a suspensao de duas aplicagoes
do Exame por ano até que o INEP consiga estabelecer a nova logistica
de prova. O efeito para os alunos provavelmente nao serd grande, ja
que o ENEM nao substitui o feedback que o estudante deveria ter tido
durante todo o seu tempo escolar. O impacto nos custos da avaliagio,
no entanto, é imenso.

O terceiro elemento limitante é a técnica. Nem sempre as deman-
das dos variados stakeholders podem ser atendidas, seja por impossibi-
lidade metodoldgica, seja por falta de formagao especifica da equipe
de avaliadores. Em varios delineamentos, as equipes de avaliagao nao
estao prontas e disponiveis e, nestes casos, uma das primeiras etapas do
delineamento avaliativo inclui a capacitagao da equipe. Em outras ex-
periéncias, forma-se um acordo com universidades e centros de pesqui-
sa que poderao contribuir com a avalia¢ao, seja por meio de convénios
de cooperacio, seja por contratos de prestagao de servigos.

Para concluir essa subsegao, ressalta-se que o delineamento deve
cuidar ainda de assegurar o registro, para consultas futuras, das deci-
soes tomadas, erros cometidos, escalas testadas no planejamento e im-
plementagao da experiéncia avaliativa, além da construgao das bases de
dados, de modo a favorecer usos indiretos, sob uma politica de acesso
aos dados previamente estabelecida.

Em tempos de expansio das politicas de avaliagao, é comum ou-
vir-se que a avaliagao é paga com recurso publico e que, portanto, deve
atender a todos os publicos. Dados os limites encontrados em cada ex-
periéncia avaliativa, este discurso nao se sustenta, sob pena de se perder
a avaliagdo. A diversidade de demandas para um delineamento avaliati-
vo e os limites que os avaliadores encontram precisam ser equacionados
a cada nova experiéncia. Nem todos os usudrios serdao atendidos com
o mesmo grau de prioridade e detalhamento. Alguns usudrios poderao
fazer uso instrumental da avaliagdao; outros terao acesso a elementos e
resultados que favorecem o uso conceitual.

Um delineamento avaliativo estd a servi¢o da gestao de uma poli-

tica ou programa. Deve, portanto, priorizar as perguntas avaliativas que
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levem a tomada de decisao para o melhor atendimento do beneficiirio
daquela politica. Para ilustrar a diversidade de usos e usudrios em uma
experiéncia de avaliagio em larga escala, favorecendo uma reflexao
sobre o atendimento da demanda, sao apresentados os resultados de
pesquisa sobre uma politica de avaliagao implementada na Bahia, entre
2001 e 2004.

O CASO DA AVALIAGAO DE APRENDIZAGEM NA BAHIA:
DIVERSIDADE DE USUARIOS E PRIORIDADES NO
DELINEAMENTO AVALIATIVO

A pesquisa sobre os usudrios da politica chamada Avaliagao de
Aprendizagem (AA), implementada no periodo de 2001-2004 pela
Secretaria da Educagdo do Estado da Bahia (SEC), em parceria com
a Universidade Federal da Bahia (UFBA) e com a Fundagio de Apoio
a Pesquisa e & Extensdo (FAPEX)? foi desenvolvida por esta autora
como parte de sua tese de doutoramento, com apoio da Coordenagao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

A referida politica inseriu-se no contexto do Projeto de Avaliagao
Externa, um dos seis projetos prioritdrios do programa de reforma do
governo a época. Tinha por objetivos: a) fortalecer nas escolas o hébito
de desenvolver e cumprir um plano de ensino dentro de prazos pré-es-
tabelecidos; b) possibilitar aos professores o diagnéstico dos sucessos
e das dificuldades de seus alunos em relagao a um elenco de competén-
cias e habilidades minimas definidas para o Estado; e c) ajudar os pro-
fessores a reformularem, quando necessario, seu plano de ensino para
melhor atender seus alunos, contribuindo para evitar a repeténcia.*

A AA pretendeu, assim, um uso tanto instrumental (diagndstico e
reformulagio do plano de ensino) quanto conceitual para seu usuério
principal, a escola. O Quadro 2 sintetiza o conjunto de stakeholders da

AA, os usos pretendidos para cada um deles, seu nivel de implementa-

3 Para saber sobre o Projeto de Avaliagao, consultar http://www.aval.ufba.br/projeto.asp
4 Folder de divulgagdo. Educar para Vencer. Projeto de Avaliagio Externa. SEC/UFBA,
2003.
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Gao, o grau de prioridade definido inicialmente para cada um deles, as
instancias envolvidas e o grau de atendimento das demandas colocadas.

Aidentificagao dos stakeholders da AA foi feita por meio da andlise
dos documentos oficiais da AA encaminhados as escolas, a SEC e as
prefeituras municipais.

De acordo com o disposto nos documentos oficiais, até o inicio de
2003 havia uma clara identificagao do cliente da AA na SEC: a Superin-
tendéncia de Politicas e Diretrizes Educacionais (SPDE), responsavel
pelo acompanhamento do convénio 444/99, estabelecido entre SEC,
UFBA e FAPEX para sua implementagao. Em 2003, com a mudanga
de governo e redesenho das superintendéncias na SEC, a Superinten-
déncia de Acompanhamento e Avaliacio do Sistema Educacional (SU-
PAV) assumiu a avaliagio com alguma dificuldade, ja que seus novos
integrantes nao haviam participado anteriormente dos processos de
negociagao da politica. Até o final daquele ano, foram mantidas varias
reunides para ajustes de percepgao e discussio de novas demandas do
6rgao central.

Desde a concepgao da AA, no entanto, foi estabelecido pelo clien-
te que a escola (e nela o dirigente, os professores e coordenadores pe-
dagdgicos) seria o stakeholder principal, considerada a principal instan-
cia de utilizagao da avaliagao, com um grau alto para atendimento das
demandas. Para favorecer o uso instrumental e conceitual pela escola,
o delineamento da AA incluiu, de 2001 a 2004, trés vezes ao ano, a apli-
cagao de testes de Lingua Portuguesa e Matematica para alunos de 12a
42 séries e do Ciclo Basico de Aprendizagem I (CBAI) matriculados em
escolas publicas estaduais e municipais (dos municipios parceiros). Os
proprios professores aplicaram e corrigiram as provas, sob orientagao
do coordenador pedagdgico ou, na sua auséncia, do dirigente escolar.
Os procedimentos e as orienta¢des foram encaminhados as escolas em
manuais e materiais explicativos. Obviamente, os objetivos da AA sé
seriam minimamente atingidos — e o uso instrumental concretizado —
quando, apds a obtengao do diagndstico, as escolas analisassem seus

resultados e agissem a partir dessa analise.
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Quadro 2 - Principais stakeholders e usuarios indiretos da politica de Avaliagdo de
Aprendizagem e seus respectivos usos pretendidos, graus de prioridade, nivel de atuagéo e
grau de atendimento quanto as expectativas originais. Bahia, 2001-2004

TIPO PRETENSAO NIVEL GRAU DE IDENTIFICACAQ DAS GRAU DE
DE USO PRIORIDADE INSTANCIAS ATENDIMENTO
Instrumental e SPDE na SEC de 1999-
Cliente conceitual Politico Alto 2002; SUPAV na SEC Médio
em 2003-2004.
Técnico
Instrumental nao Alto Dirigente escolar Médio
central
Técnico
Instrumental néo Alto Professores nas escolas Médio
Usuario central
direto Técnico Coordenador pedagogico
principal | Instrumental néo Alto pedagog Médio
central nas escolas
. Técnicos das
Tecnico coordenagdes
Instrumental nao Médio . Baixo
pedagdgicas dos
central Y ;
municipios envolvidos
Conceitual Politico Alto Secretario de educagdo Médio
do Estado
Secretarios de educacéo
Conceitual Politico Alto dos municipios Baixo
envolvidos
Técnico Lideres dos demais
central rojetos prioritarios do
Conceitual com Médio projetos p Médio
. x programa de reforma do
Usuario atuacédo overno
direto local g
Politico, Dirigentes e técnicos dos
Conceitual técnico Baixo demais departamentos e Baixo
central setores do 6rgdo central
Tecnico Representagoes e
Conceitual nao Baixo técnicos das DIREC Baixo
central
. Nao . . .
Conceitual . Baixo Alunos e pais de alunos Baixo
técnico
Nao
psgano Informativo cen~tral, Baixo Academia Médio
indireto nao
técnico

Fonte: Elaborado pelo autor (2009)
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O acompanhamento de toda a agao foi feito através do “Relato-
rio do Diretor” (RD), documento encaminhado pelas escolas a equi-
pe central da avaliagdo a cada aplicagao de provas. As secretarias de
educagao envolvidas passaram a receber, a partir de 2003, um relatério
diagndstico, oriundo da andlise de dos resultados de uma amostra de
escolas realizada pela equipe central da avaliagao.

A anilise dos documentos permitiu a identificagdao de cliente e
stakeholders principais, mas nao a clara defini¢ao da prioridade concedi-
da as demandas dos demais stakeholders e usuarios. Em complemento,
foram também analisados as comunicagdes (e-mails para a coordena-
c¢ao do Projeto de Avaliagio, oficios ou relatos em documentos oficiais)
entre a AA e tais stakeholders e os RDs. Foram observadas demandas
para a AA a partir do nivel técnico central, do nivel técnico nao central,
das representagdes municipais, e dos projetos parceiros no programa
de reforma educacional.

O delineamento inicial da AA foi modificado. O projeto original,
invidvel em termos de tempo, custo e equipe, foi redesenhado até o for-
mato final implementado. Contribuiu para esse redesenho a entrada do
Instituto de Servigo Publico (ISP/UFBA) na negociagio, em margo de
2000. O redesenho reduziu a amplitude de atendimento aos stakehol-
ders para tornar viavel a implementagao. Durante a negociagao inicial
do desenho da politica de Avaliag¢ao, nao ha registro de consulta a es-
cola, as representagdes municipais ou mesmo as outras coordenagdes
na SEC.

Naturalmente, em decorréncia de adequagdes na implementagao
do Programa Educar para Vencer, as demandas dos atores também fo-
ram sendo alteradas ou novas demandas foram colocadas nos quatro
anos do ciclo da AA, o que implicou outras mudangas, em especial
para atender aos usudrios diretos principais. Em resposta as escolas, por
exemplo, foi incluida avaliagao da produgao textual, foi construido um
guia diagndstico para ajudar o professor na avaliagao de suas turmas e
foram feitos ajustes logisticos visando a entrega de material no tempo

e na quantidade certas.
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Os RD encaminhados a equipe avaliadora anunciavam uma bai-
xa capacidade instalada em muitas escolas, o que as fizeram demandar
formagao e capacitagao dos docentes e solugdes prontas para os pro-
blemas que enfrentavam. Como jé discutido, sem repertdrio adequado
nao é possivel o uso da avaliagao. Além disso, muitos dos pedidos feitos
(e nao atendidos) referiam-se a adequagido das provas “ realidade do
municipio’, & corregao feita pela equipe central da Avaliagao ou a dimi-
nuicao da frequéncia de aplicagdo de provas, reduzindo assim a carga
de trabalho para docentes e coordenadores ja tao atribulados. Especial-
mente para escolas municipais, houve uma demanda de maior articula-
¢30 entre a proposta da AA e alinha de trabalho adotada pela secretaria
da educagao municipal.

Os demais usudrios foram menos contemplados. Os objetivos da
AA nio estavam voltados para prestagdo de contas ou para demandas
especificas, o que contrariou lideres de outros projetos implementa-
dos pela SEC simultaneamente. A frustragao dessas expectativas con-
tribuiu para o surgimento de problemas de articulagdo, com impacto
para a percepgao de utilidade da avaliagao por estes stakeholders. Sao
exemplos das diferencas entre as expectativas dos outros projetos e dos
parceiros municipais do programa de reforma e seu (ndo) atendimen-
to: os stakeholders vinculados de alguma forma as redes municipais (se-
cretarios, equipe técnica das secretarias, lideres do Projeto de Capaci-
tagdo da Gestao Municipal) foram, desde o inicio, apenas parcialmente
atendidos pela AA uma vez que, para muitos municipios, boa parte das
escolas estava situada na zona rural, fora da drea de aplicagao dos tes-
tes e instrumentos. Além disso, secretdrios municipais e algumas re-
presentacdes da Secretaria Estadual apresentaram, ao longo do tempo,
uma demanda especifica: dados individualizados das escolas de modo
a poder regulé-las ou controla-las. No caso dos secretdrios municipais,
a necessidade do controle era justificada especialmente nos casos nos
quais os dirigentes escolares eram uma escolha direta do prefeito e ten-
diam, naquele contexto, a nao se reportar concretamente as secretarias

de educagao. O delineamento da AA nao permitiu tal controle.
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Em relagao aos usudrios indiretos, especialmente os vinculados a
pesquisa, houve um cuidado para seu atendimento, concretizado, por
exemplo, pela preparagao das bases de dados de modo a que pudessem
ser disponibilizadas para estudos.

Aplicando-se os padrdes de qualidade estabelecidos pelo Joint
Committee on Standards for Educaional Evaluation (JCSEE) para a
dimensao identificagao dos stakeholders, é possivel dizer da AA que: a
identificagdo do cliente e do grupo principal de stakeholders (escola)
era clara, mas o mesmo nao podia ser dito sobre a identificagao dos
demais usudrios; a maior parte dos stakeholders nao foi incluida no
processo de negociagao da politica; o levantamento das demandas dos
stakeholders principais foi feito apds a implantagao da AA e houve aten-
dimento parcial as suas solicitagdes; ficou clara a frustragao de expecta-
tivas para a avaliagdo dos demais projetos parceiros no programa de re-
forma; houve baixa articulagao Estado-municipio, com algum conflito
para aceitagdao da AA em alguns deles; foi observada resisténcia interna
no 6rgao central ao delineamento da AA; foram observadas deman-
das de escolas, representagoes regionais, representagdes municipais e
corpo técnico da SEC canalizadas para a AA quando, em verdade, nao
faziam parte de uma agio de avaliagdo externa e sim de fortalecimen-
to da capacidade das escolas. Foi o caso, por exemplo, das demandas
por capacitagao docente para os contetidos dos testes, solicitada para
a equipe de avaliagao e ndo para as equipes da Secretaria de Educagio.

Independente do grau de prioridade pretendido, a andlise da AA
aponta para uma utilidade baixa para alguns dos segmentos envolvidos
pela politica e para uma utilidade média para as escolas que, tendo re-
cebido o “pacote” da avaliagdo, o viram modificar-se para atendé-las.
A politica foi encerrada com o final da vigéncia do convénio da SEC
com a UFBA, em 2004. Para essa tomada de decisio, nio foi feita uma

meta-avaliagao.



CONSIDERACOES FINAIS

O caso da AA foi apresentado como um exemplo que pudesse
ilustrar a diversidade de stakeholders e de suas demandas para uma ava-
liagao em larga escala e a impossibilidade de atendé-los todos, dados os
limites de custo, tempo e técnica. Em qualquer nivel de ensino, ainda
que se entenda que o envolvimento dos stakeholders no delineamento
de uma avaliagio seja essencial para que seus resultados sejam utiliza-
dos, nao é possivel atender a todos com o mesmo grau de prioridade,
mesmo com vontade politica neste sentido.

Avaliagao é ferramenta da gestao. O juizo de qualidade a ser fei-
to sobre dados relevantes serve a uma tomada de decisao que ultrapassa
a avaliagao. Busca-se, especialmente no uso instrumental da avaliagao,
o melhoramento do programa educacional avaliado. As decisoes pre-
cisam ser tomadas pelos gestores e as agdes implementadas no sentido
de melhorar tal programa. O simples juizo de qualidade — isolado — nao
tera esse efeito.

Diante da restrigao de recursos e da imensidao de demandas para
os proprios programas educacionais, nao é sensato se propor e delinear
uma avaliagdo em larga escala dissociada do uso instrumental. Isto tem
um efeito significativo no delineamento por obrigar a avaliagao a estar
em sintonia com o planejamento do programa avaliado, sendo propos-
ta antes da implementagao da a¢do. No entanto, a avaliagio serd tanto
mais util se forem observadas condig¢oes para que outros usos ocorram,
em potencializag¢ao e otimizagao dos recursos empregados. Em outras
palavras, o que se pergunta é: Que decisdes podem ser informadas por
uma avaliagdo em larga escala? Quem toma tais decisdes? Que deman-
das dos usudrios podem ser atendidas sem aumento de custos e em
respeito aos limites de contexto, que restringem o delineamento avalia-
tivo? Na impossibilidade de atendimento a todos os stakeholders, é im-
portante centrar o atendimento aos usudrios diretos principais, aqueles
com autonomia para a tomada de decisao.

Cabe aos stakeholders dos programas educacionais brasileiros

aprenderem a apresentar suas demandas: Que informagoes sao ne-
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cessdrias para que eles tomem decisoes que contribuam para que seus
programas sejam aprimorados? Cabe a eles também entender que hd
limites para a avaliagdo e que nem todas as decisoes serao informadas
por dados avaliativos. Esse entendimento teria evitado ao INEP, por
exemplo, desviar sua aten¢ao do aprimoramento do ENEM para a cor-
recao das redagdes como feedback aos alunos.

Por outro lado, esse entendimento pode favorecer novos delinea-
mentos de avaliagdes em larga escala mais voltados para as demandas
reais dos stakeholders. Afinal, como defendido por Patton desde a déca-
da de 1970, ndo é o resultado que induz o uso da avaliagao, mas o aten-

dimento a demanda por certos resultados que faz a avalia¢ao ser usada.
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A AVALIACAO DO ENSINO PELOS
ESTUDANTES: EM DIRECAO A UMA
EXPERIENCIA DE PARTILHA

NATHALIE YOUNES

A Avaliagio do Ensino pelos Estudantes (AEE) tornou-se uma norma
institucional em um ntimero crescente de universidades pelo mundo.
No entanto, diferentes publicacdes tém evidenciado oscilagdes das
orientagdes politicas entre uma visao formativa e uma visao de contro-
le. Da mesma forma, sdao sublinhadas as dificuldades de fazer dela uma
ferramenta eficaz a servigo da melhoria do ensino, quando a AEE se en-
contra reduzida a um procedimento burocratico isolado e desconecta-
do, ndo inscrito em uma abordagem global da qualidade, valorizando e
apoiando o ensino. (CASHIN, 1996; BERNARD; BOURQUE, 1999;
FONTAINE, 2009; YOUNES et al., 2012)

No desenvolvimento da AEE, a capacidade de julgamento do es-
tudante se encontra mais ou menos mobilizada. Por julgamento, com-
preende-se a propriedade de exercer seu entendimento sobre uma dada
situagdo e de estimular a faculdade psiquica intelectual que permite

apreender os problemas e as situagoes e aprecia-los. E o conjunto desse



processo que participa de uma avaliagdo que constréi valores e que, des-
se modo, torna-se mobilizadora. (DEWEY, 1993) Em uma perspectiva
de regulagio critica da agdo, (HAD]JI, 1992; KETELE, 2001) a valida-
de do uso da avaliagao é considerada como vinculada a sua capacidade
de provocar mudangas no sistema de ensino. (MCKEACHIE, 1997)
Isso permite, principalmente, a adaptagao a um contexto em continua
mutagdo. Essa adaptagdo, que parece incontornavel para fazer face as
transformagées do ensino superior, (ROMAINVILLE, 2004, 2014) é
tanto individual quanto coletiva. Ela se alimenta de diferentes formas
de compartilhamento, da construg¢ao de um sentido comum entre os
diferentes atores no 4mbito da universidade que sio os estudantes, os
professores, os gestores e os orientadores pedagdgicos. Essa concep-
¢ao se diferencia de uma visao de AEE que se limite a uma colegao de
apreciagoes individuais reduzidas a uma simples média que esmaece os
pontos de vista singulares e as divergéncias, mas também a dindmica de
construgao de um sentido comum, porque esse formato limitado nao
favorece o exercicio de uma verdadeira reflexao sobre o proprio sentido
do ensino que parte das diferentes experiéncias dos estudantes e dos
professores.

O conceito de compartilhamento é ele mesmo polissémico por-
que exprime, de um lado, a divisao em partes, mas também o consenso,
“a agdo conjunta’, “a participagao”. (REY, 1994, p. 1436) E a filosofia
politica que desenvolve a ideia de compartilhamento enquanto pro-
cesso democratico. Em sua obra eponima, Ranciére precisa que “uma
partilha do sensivel fixa, a0 mesmo tempo, um comum compartilhado
e partes exclusivas”, (RANCIERE, 2000, p. 12) requerendo a consti-
tuigdo de “cenas polémicas” (RANCIERE, 1995, p. 66) como espagos
de falas contraditérias nos quais cada um participa de maneira igual,
inclusive aquele que é minoritario. Por outro lado, ele afirma “como
em um espago dado, organizamos a percepgao de nosso mundo, ligan-
do uma experiéncia sensivel a modos de interpretagao inteligiveis” .
(RANCIERE, 2007 apud ZERBIB; LEVY; RENNES, 2007)
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O compartilhamento constitui um campo de trabalho importan-
te no qual encontramos, em perspectiva, diferentes modalidades tanto
do ponto de vista interindividual e institucional, como intercultural. A
énfase desse texto recai justamente sobre essa questdo, centrando so-
bre sua importincia para melhor ajustar as 16gicas transcontextuais e
contextuais, bem como as ldgicas institucionais, coletivas e singulares.
Diferentes figuras de compartilhamento que manifestam as transfor-
magoes em curso da AEE sao identificadas nas abordagens colaborati-
vas, que se manifestam na defini¢ao de objetivos a alcangar, no planeja-
mento do trabalho, na cooperagao ou, ainda, nas trocas de experiéncias

ligadas as praticas de ensino e de avaliagao.

LEVAR EM CONTA DIFERENTES NIVEIS DE CONTEXTO

Nos primeiros trabalhos publicados sobre a AEE, os contextos
nao eram adequadamente considerados. Seja em relagao a sua valida-
de, as representacdes dos atores sobre seus objetivos ou aos critérios
para avaliar a qualidade do ensino, a tendéncia era tomar os resultados
das pesquisas como universais. No presente, entretanto, tem se firma-
do como determinante para a compreensao da AEE, bem como para
sua implementagao, considera-la em seu ambiente. A AEE, longe de ser
homogénea é, ao contrdrio, particularmente multiforme, estando seus
paradoxos e metamorfoses inscritos em diferentes niveis de contex-
to. (ROMAINVILLE; COGGI, 2009; YOUNES; ROMAINVILLE,
2012) As pesquisas em curso sublinham cada vez mais a importancia
das situagoes particulares e a necessidade de uma abordagem ecolégi-
ca da AEE, a saber, que levem em conta as caracteristicas e dindmicas
proprias a cada contexto, considerado como ambiente de estudo e de
culturas universitarias que sao tanto disciplinares quanto pedagdgicas.

No contexto da mundializagao, existe atualmente uma grande
concordincia quanto a necessidade da avaliagao do ensino, assim como
da criagao de modelos e de referenciais transculturais cujo principal

interesse é permitir um entendimento sobre os aspectos fundamentais.
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Por exemplo, o processo de Bolonha, que expressa a vontade de cons-
truir o espago europeu de ensino superior, promoveu uma convergén-
cia dos sistemas universitdrios com a adog¢ao de uma arquitetura com-
paravel de diplomas e, igualmente, com a adogao do sistema europeu
de créditos, chamado “ECTS”,' que visa a compatibilidade entre os di-
ferentes sistemas. Trata-se também de assegurar o reconhecimento dos
diplomas em toda a Europa e desenvolver metodologias de avaliacao
da qualidade para instaurar mecanismos de avalia¢do e de habilitagao
mutuamente aceitos. O referencial europeu de garantia de qualidade
(ENQA, 2005)? foi entdo aceito pelo conjunto dos paises e agéncias
nacionais de avaliagdo (ver, por exemplo, no caso da Bélgica, Duykaerts
e Malmedy, 2014).

As andlises mostram, entretanto, que esse referencial comum deu
lugar a procedimentos de avaliagdo muito diferentes, (CHARLIER et
al,, 2014) conduzindo ou nio a sinteses quantitativas sob a forma de
notagdes e classificagoes que acompanham contextos nacionais. Uma
concordincia opera também quanto a necessidade do fazer “sob me-
dida” de forma negociada, mesmo no caso da utilizagao de referenciais
“j4 existentes” (FIGARI; REMAUD, 2014) Postiaux (2010) mostra
notadamente como, no ensino superior, referenciais de formacao es-
pecificos construidos em negociagdo por uma equipe de professores, e
isso em diferentes paises, sao quadros tteis para a gestao® da formagao,
para as praticas de ensino e de avaliagio, assim como para a construgao
de uma identidade coletiva situada.

No que concerne ao referencial qualidade de ensino, encontra-
mos o duplo movimento entre a adogao de critérios genéricos ou de
sua reinterpretagao em fungao das situagdes. Mesmo se um referencial
de competéncias de professores do ensino superior nio seja objeto de
uma formalizagio reconhecida amplamente, os critérios de qualidade

1 ECTS: European Credit Transfer and Accumulation System (Sistema Europeu de
Transferéncia e Acumulagao de Créditos). (N. T.)

2 ENQA: Réseau Européen pour le Management de la Qualité dans 'Enseignement Supé-
rieur (Rede Europeia de Gestio da Qualidade no Ensino Superior). (N. T.)

3 Pilotage, no original. (N. T.)
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que se seguem parecem validados. Trata-se da pertinéncia e da riqueza
do ensino, de como ele estd estruturado, da qualidade da comunica-
¢ao do professor que deve, igualmente, ter expectativas elevadas em
relagao aos seus alunos, da clareza das expectativas e das modalidades
de avaliagio utilizadas para acompanhar o que foi assimilado pelos es-
tudantes, da qualidade das interagoes suscitadas entre os estudantes e
da qualidade obtida nas aprendizagens. (MARSH, 1982, 1983; FELD-
MAN, 2007) Entretanto, esse modelo geral tem sido discutido, seja por
se considerar que ele pode nao ser adaptado a alguns objetivos e pu-
blicos (MC KEACHIE, 2007), seja porque ele adota, com frequéncia,
questiondrios, o que refletiria uma concep¢ao “transmissiva” de ensino
(KOLITCH E DEAN, 1999), seja, ainda, por se julgar esses itens gerais
demais para serem realmente informativos. (ABRAMI; D’APOLLO-
NIA; ROSENFIELD, 2007)

Entretanto, uma nova via se apresenta e leva a repensar a AEE en-
tre a generalidade transcontextual e as especificidades contextuais. Para
situar essa interface, vamos nos referir a experiéncias belgas, suicas,
quebequenses, francesas e a uma pesquisa realizada, recentemente, so-
bre as percepgoes relativas 3 AEE e a pedagogia entre professores-pes-
quisadores. (PAIVANDI; YOUNES, 2014)

DIFERENTES FIGURAS DE COMPARTILHAMENTO

A articulagao entre referenciais e dispositivos transcontextuais e
as culturas e subculturas locais permite identificar certo numero de for-
mas de compartilhamento ao longo de todo o processo de AEE, seja
no inicio, em sua defini¢ao, durante sua realizagdao ou na etapa final de

acompanhamento dos resultados.

O compartilhamento da responsabilidade na implementagao
da AEE

As institui¢des de ensino superior suigas, que dispdem de uma

forte autonomia para implantagao de seus procedimentos de qualidade,
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tém praticas que apresentam divergéncias, mas também convergéncias
propicias a aceitagao desse tipo de avaliagio pelo seu cardter promissor.

Assim, a pesquisa de Dumont et al. (2012) mostra, por exemplo,
que a Escola Superior de Engenharia do Canto de Vaud (HEIG-VD/
HES-SO) estd mais voltada para o controle do que a Universidade de
Lausanne. De fato, na HEIG-VD/HES-SO a AEE é coordenada pela
instituigao, seus resultados sio comunicados aos professores, ao res-
ponsavel hierdrquico, e sao considerados na progressao docente. Por
outro lado, na Universidade de Lausanne, os professores dispoem de
uma maior responsabilidade na escolha das modalidades de AEE, sen-
do os destinatdrios exclusivos de seus resultados.

Entretanto, as duas institui¢des optaram por apoiar o desenvolvi-
mento profissional dos professores, disponibilizando estruturas dedi-
cadas a sua formagao, ao aconselhamento pedagégico e a pesquisa em
pedagogia universitaria. Da mesma forma, nessas duas instituigoes, os
professores tém a possibilidade de construir questiondrios “sob medi-
da”, com ajuda de um conselheiro pedagégico, e tém uma margem de
manobra consideravel sobre o processo de AEE.

Os pesquisadores desse campo constatam, nesses contextos, um
aumento regular tanto da prética voluntdria da AEE como de deman-
das de formagao em pedagogia. Eles pontuam, igualmente, efeitos per-
cebidos como positivos pelos estudantes e professores.

Finalmente, a partir de um quadro de referéncia comum, os ajus-
tes identificados como necessarios e encorajados, tanto institucional
como individualmente, contribuem para o fortalecimento de uma cul-
tura de AEE a servigo do “desenvolvimento profissional dos professo-
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res.

Compartilhamento inicial na construc¢io dos critérios de
qualidade do ensino

Na Bélgica francofénica, os trabalhos de Romainville (2009) per-
mitem precisar outra modalidade de compartilhamento na cultura for-

mativa de avaliagdo. Ele descreve a importincia da construgao coletiva
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pelos professores de critérios de qualidade de ensino, como condigao
prévia a aceitagdo e a pertinéncia de um processo de AEE. Ele sublinha,
entretanto, o carater parcial e limitado dos seus efeitos, o que conduz a
supor que o fortalecimento de um consenso pedagdgico em outros ni-
veis do processo de avaliagio (principalmente no acesso aos resultados
e no acompanhamento da avaliagdo) permitiria estudar o impacto de
um compartilhamento mais amplo.

Por outro lado, Abernot, Gangloff-Ziegler e Weisser (2012) rela-
tam uma experiéncia francesa, na Universidade de Haute Alsace, para
construir os questiondrios de AEE a partir dos critérios de qualidade,
identificados pelos estudantes, durante entrevistas grupais que “leva-
ram os individuos interrogados a aprofundarem suas respectivas posi-
goes e a construirem, de forma colegiada, seus critérios de qualidade”.
Eles propuseram, igualmente, apresentar o questionario da AEE aos
estudantes, no inicio do semestre, para obter um acordo sobre o senti-
do das questdes. Referindo-se a Clot (1999, p. 131), eles visaram certa
“validade ecoldgica” das situagdes estudadas para “melhor compreen-
der fendmenos vividos em comum, mas a partir de posi¢oes eventual-
mente distintas”, de forma a favorecer um melhor ajuste do dispositivo

de avaliagio aos estudantes e uma melhor apropriagao coletiva.

Compartilhamento consecutivo de pontos de vista entre
estudantes e professores

Desde 1987, Abernot propds uma ferramenta que permitia cor-
relacionar a avaliagdo do ensino por professor e estudantes, lhes con-
vidando a refletir sobre o ensino a partir de um mesmo conjunto de
critérios*. A avaliagdo consistia, entao, em privilegiar o confronto de
pontos de vista diferentes em vez de utilizar uma perspectiva unilate-
ral. Seu objetivo foi o de suscitar uma discussao que conduzisse a uma
melhor compreensao mutua e, eventualmente, a adaptagoes reciprocas,
em diferentes momentos do ano académico.

4 O autor apresenta a ferramenta e o método em Abernot, Gangloff-Ziegler e Weisser
(2012).
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Compartilhamento posterior da andlise e das decisoes
consecutivas a AEE para avaliar e fazer evoluir o programa de
formacao

Ernst (2014) relata um procedimento institucional original im-
plementado na Haute Ecole de Namur-Liége-Luxembourg que consis-
tiu em pedir, a cada professor, que fornecesse aos seus coordenadores
um “plano de organizagio” de seu ensino (em termos de conteudos,
métodos, modalidades de avaliagio...) que tivesse, como ponto de par-
tida principal, a opinido dos estudantes. A partir desses planos, os coor-
denadores realizaram sinteses andnimas tornadas publicas e discutidas
no seio dos conselhos pedagodgicos. Assim, a AEE conduzida individu-
almente por cada professor, por sua difusdo filtrada e discussoes afe-
rentes, participava de um processo mais amplo de regulagao coletiva da
formagao dispensada aos estudantes. De fato, a comparagao do contet-
do dos “planos de organiza¢ao” individuais reagrupados em fungao dos
atores, dos anos e dos programas permitiu identificar as expectativas
dos estudantes, o lugar atribuido a algumas préticas de ensino-apren-
dizagem, as dificuldades comuns e os acordos e desacordos entre cole-
gas. Da mesma maneira, no Quebec, Bernard (2011) propds reforcar
o compartilhamento da AEE, repensando-a como um elemento a ser
discutido de tal maneira que ela se torne um suporte orquestrado de
andlise do programa de formagao, de maneira global. Ele insistiu sobre
anecessidade de que essas trocas sejam baseadas em resultados da AEE
tornados andnimos a fim de liberar a fala de cada participante e preser-
var as pessoas.

Notemos que, quanto aos tipos experiéncias de compartilhamen-
to da AEE, na Suiga assim como na Bélgica francofénica, na Franga ou
no Quebec, a énfase incidiu, principalmente, sobre a mobilizagao e a
reflexividade de cada professor, ainda que tenhamos visto se desenvol-
ver também a importincia dada a participacdo do coletivo de professo-
res e do coletivo de estudantes na elaboragao apropriada de critérios e
na andlise consecutiva as AEE. No que concerne a coconstrugao peda-
gdgica que poderia resultar dai (ABRAMI; D’APOLLONIA; ROSEN-
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FIELD, 2007), ainda encontramos um campo pouco desenvolvido. Es-
sas diferentes experiéncias dizem, igualmente, da necessidade de uma
metodologia rigorosa ao longo de todo o processo de AEE (THEALL;
FRANKLIN, 2001; DETROZ, 2014), em particular, quando se trata
de ativar o compartilhamento, as consequéncias desse tipo avaliagao

sobre os individuos e sobre os coletivos ndo podem ser minimizadas.

UM DEFICIT DO COLETIVO EM MATERIA DE PEDAGOGIA

Uma pesquisa em curso sobre a percep¢ao da pedagogia entre
professores-pesquisadores franceses (PATVANDI; YOUNES, 2014)
permite situar como estes percebem o compartilhamento em termos
pedagodgicos. Trinta e dois professores universitarios, na maior parte
maitres de conférences et professeurs d’université> homens e mulheres, em
inicio de carreira e experientes, foram entrevistados na Universidade
de Lorraine e na Universidade Blaise Pascal em contextos disciplinares
variados: Ciéncias Humanas (Psicologia, Sociologia, Ciéncias da Edu-
cagdo), ciéncias ditas fundamentais (Matematica e Fisica), Ciéncias da
Vida e da Terra (Geologia, Fisiologia, Farmacologia), Economia, Direi-
to, Ciéncias da Engenharia (Engenharia Civil, Engenharia Biolégica),
Medicina.

Aqui relatamos apenas a analise das respostas as questoes: “A AEE
ou a avalia¢do da formagao tornaram-se objeto de uma discussio critica
no curriculo do seu curso? Em geral, a pedagogia e a aprendizagem do
estudante sao objeto de um trabalho coletivo?”

Se geralmente lastimam que a AEE e, mais globalmente, a pedago-
gia, ndo sejam objeto de trabalho coletivo, constatamos nessas respos-
tas, entretanto, fortes diferengas de apreciagao quanto ao impacto do
dispositivo de AEE, segundo as determinagoes e os compartilhamen-

tos que a caracterizam.

S Categorias da carreira universitdria francesa sem equivaléncia a essa carreira no Brasil.
Sendo assim, preferimos deix4-las na lingua original do texto. (N. T.)
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Efeito positivo das trocas em torno dos resultados da AEE

Nas duas universidades estudadas, os dispositivos de avaliagao sao
diferenciados de acordo com as formagdes. Naquelas nas quais exis-
te um dispositivo de avaliagdo do ensino estruturado, associado a uma
discussao coletiva dos resultados da avaliagao da formagao, os profes-
sores-pesquisadores estimam que esse ambiente possibilita mais trocas
do ponto de vista da pedagogia. Trata-se, principalmente, de discus-
soes que incidem sobre a avaliagdo da formagdo em sua globalidade e
nao sobre as AEE, ainda que elas fagam parte desses dispositivos. Essa
apreciagao de que hd um impacto pedagégico foi sistematicamente en-
contrada nas entrevistas de docentes pertencentes a formagoes univer-
sitarias do tipo escolas de Engenharia, que também compreendem a

pedagogia como construgao coletiva:

As reunides com os representantes estudantis sdo feitas com a
totalidade de professores, entdo, isso nos leva também a fazer
reflexdes sobre o que é preciso mudar ou ndo, se existe algumas
disciplinas que é preciso acrescentar ou outras que é preciso
suprimir porque elas ndo correspondem ou ndo correspondem
mais ds necessidades da formagdo, entdo sim, isso leva a modi-
ficagdes. (maitre de conférences, Engenharia Civil)

Eu penso que isso mudou certamente nossa maneira de proce-
der; o grupo em seus relacionamentos mudou também a sua
forma de ver as coisas e realiza essas avaliagdes de maneira co-
legiada. (professeur d’université, Engenharia Bioldgica)

Pouca dinamica pedagégica coletiva percebida

No entanto, nas unidades de formagao e de pesquisa, qualquer
que seja o curso, o dispositivo institucional geralmente nao é julgado
como produtor de efeitos positivos em termos de dinidmica coletiva e

isso por diferentes razdes:

- seja porque as avaliagdes sao conduzidas sem que os profes-
sores envolvidos tenham algum retorno de seus resultados
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que s6 chegam aos gestores: “Nao hd necessariamente re-
torno, isto é, s6 se o professor pedir para ver os resultados
na secretaria, ¢ que ele pode ver as avaliagdes.” (maitre de
conférences, Matematica)

seja porque os professores recebem esses resultados como
sangoes:

Aqui na faculdade de Medicina e Farmdcia ndo hd acompa-
nhamento para recebermos a avaliagdo; é mais ou menos rece-
ber uma mensagem de san¢do ou de recompensa porque, efeti-
vamente, os estudantes dizem coisas muito positivas e quando
isso ocorre ficamos contentes; mas o que acontece mesmo € o
estudante diante de um computador preenchendo um questio-
ndrio e os professores também diante de um computador con-
sultando os resultados do questiondrio, o que é um pouco limi-
tado... E ai eu ndo estou seguro de que isso sirva para grande
coisa. (maitre de conférences, Fisiologia)

seja porque se trata de uma questao individual:

Eu ndo sei quem avalia o ensino que vocé ministra e isso talvez
seja uma peculiaridade no campo das Ciéncias; eu ndo sei, mas
eu ndo penso ter discutido pedagogia com muito dos meus cole-
gas. (maitre de conférences, Biologia)

Quanto a avaliagao do ensino, eu nunca owvi falar disso e eu,
pessoalmente, também ainda ndo falei a esse respeito. (maitre
de conférences, Inglés)

seja ainda porque os professores se sentem ameagados pelo
dispositivo:

Eu penso que em psicologia hd dez anos de black-out sobre a
avaliagdo do ensino e sobre a possibilidade de utilizd-la como
uma ferramenta de reflexdo e de melhoria pedagégica. (profes-
seur d'université de Psicologia).
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E preciso prestar atengdo ao momento de introduzi-la, me pa-
rece que as equipes devem jd ter sido preparadas para traba-
lhar juntas, mesmo se essa avaliagdo realizada pelos estudantes
seja uma forma, talvez, de provocar o trabalho em equipe; mas
eu acho que é meio uma bofetada, algo um pouco duro demais;
antes disso é preciso que existam ferramentas de trabalho em
equipe jd implementadas e que a avaliagdo pelos estudantes
venha depois, porque eu penso que isso é verdadeiramente...
Quanto as equipes, algo que pode ser explosivo. (maitre de con-
férences, Ciéncias da Educagdo).

O trabalho coletivo percebido diferentemente segundo a
posicao institucional

Ao contrério, os professores-pesquisadores que ocupam uma po-
si¢do de responsaveis pela formagio® consideram que algumas formas
de trabalho coletivo em torno da pedagogia e da avaliagao acontecem.
As narrativas seguintes nos parecem reveladoras dessa diferenca expe-

riencial e da solidao vivida por alguns colegas:

Quando se é responsdvel por uma formagdo, estamos verdadei-
ramente inseridos em um coletivo de trabalho onde comparti-
lhamos um monte de coisas, mas quando deixamos essa fungdo,
éverdade que podemos nos concentrar de maneira mais intensa
no dmago de nosso oficio, mas perdemos, muito rapidamente, a
ligagdo com os colegas; entdo esse é um oficio onde é preciso gos-
tar um pouco da soliddo, sendo podemos nos tornar infelizes,
eu penso mesmo que podemos ser muito infelizes, porque é de
qualquer maneira um deserto relacional, a universidade pode
ser um deserto relacional. (maitre de conférences, Sociologia).

Os responsaveis pela formagao relatam sua preocupagio em utili-
zar os resultados para melhorar a qualidade da formagao ou mesmo o
desenvolvimento profissional dos professores, mas igualmente, relatam

certo mal-estar e uma dificuldade evidente a esse respeito.

Eu recebi ano passado o diretor de estudos, juntamente com o
decano, dois professores mais antigos, uma mais velha que eu

6 Uma fungdo como a de coordenador do Colegiado de Curso, no caso brasileiro. (N. T.)
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e que foi minha professora quando eu mesmo era estudante;
e isso foi muito complicado. E ai, honestamente, é um pouco
uma discussdo de surdos, é muito dificil para quem conduz a
reunido, seja o proprio decano ou o diretor de estudos... E pre-
ciso se colocar no lugar deles. Para essas duas pessoas, foi uma
experiéncia de negacdo absoluta das dificuldades... Isso jamais
aconteceu comigo, mas se eu tivesse sido convocado por um de-
cano a propésito das avaliagoes que recebi, eu acredito que eu
teria vivido isso muito mal. (maitre de conférences, Direito).

Essa pesquisa confirma novamente o cariter paradoxal da imple-
mentacdo de dispositivos de AEE assim como a dificuldade em fazer

dela um apoio pedagégico compartilhado.

POR UMA AEE FORMATIVA E MOBILIZADORA

Os resultados dos diferentes estudos apresentados mostram o ca-
rater paradoxal do compartilhamento que remete, a0 mesmo tempo, a
separagao e a partilha. O compartilhamento, em sua dimensao coletiva
e intersubjetiva, constitui um limite critico da transformagao da AEE e,
mais globalmente, das praticas pedagdgicas e do sistema de ensino. A
inércia e a resisténcia que a AEE suscita manifestam a importancia de
superar esse limite e a ambiguidade das reagoes que esse dispositivo
provoca. (YOUNES, 2007) Isso se revela particularmente dificil, dada
a extrema complexidade engendrada pelas diferentes articulagoes de
contextos e de valores (nos niveis pessoal, grupal, disciplinar, institu-
cional, nacional, transnacional) nos quais a AEE est4 implicada. Parece
que a consideragao de contextos particulares permite, a0 mesmo tem-
po, compreender os resultados contraditérios enfatizados em diferen-
tes estudos e adaptar processos genéricos que, sem isso, permanecem
normativos e podem simplesmente se tornar letra morta; ou pior, se
revelarem contraprodutivos e até nocivos. Porque os fundamentos nao
dizem nada se eles nio sao reinterpretados por cada um, em cada situ-
acdo e segundo sua propria histéria. E nessa capacidade de se adaptar

a esses processos genéricos in situ que pode estar situada a reviravolta
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da avaliagao. O objetivo é que os professores e estudantes se compreen-
dam e julguem o ensino relacionando-o a um contexto que faga sentido
para eles, que eles melhorem juntos o ensino e a aprendizagem, a partir
de uma compreensao intersubjetiva.

E a partilha do saber pedagdgico académico que esta em cons-
trugao. Ele se constrdi individual e coletivamente a partir do reconhe-
cimento e do debate em torno das divergéncias e convergéncias ins-
titucionais, disciplinares e culturais, assim como a partir de dados de
experiéncia que podem ser confrontados. Essa abordagem situada im-
pede que nos atrelemos a um determinado referencial concebido como
“norma” de comparagdo prescrita do exterior (FIGARI, 2001) que
pode ser percebida como particularmente ameagadora e inapropriada,
mas que também tem o poder de valorizar a diversidade de experién-
cias e fazer emergir orienta¢des coordenadas.

As novas dindmicas universitdrias e o corpus crescente de conhe-
cimentos sobre os processos de ensino/aprendizagem requerem con-
siderar que o ensino nio pode repousar apenas sobre intui¢des ou in-
tencoes implicitas que o professor sequer saberia esclarecer. Assim, a
passagem de um sistema de ensino individual para outro que supoe, ao
contrario, explicitar as visdes e os métodos pedagdgicos, compreender
0 que se passa no ensino e favorecer um procedimento de reflexao cole-
tiva sobre a aprendizagem do estudante, estd na origem do movimento
scholarship of teaching and learning’ que se iniciou na América do Norte
a partir dos anos 1990 (BOYER, 1990; BROOKFIELD, 1995) e foi,
em seguida, intensamente desenvolvido. Segundo essa orientagao, o
professor elabora e estuda questoes ligadas a aprendizagem dos estu-
dantes (as condi¢des nas quais ela acontece, a que se assemelha, como
aprofunda-la...), ndo somente para melhorar seu préprio ensino, mas
para fazer avangar a prética geral de ensino. (HUTCHINGS; SHUL-
MAN, 1999) Os resultados obtidos por cada um devem ser tornados
publicos para serem criticados pelos pares. A AEE formativa se inscreve

em uma abordagem desse tipo. Ela remete a um processo comum base-

7 Bolsa de estudos de ensino-aprendizagem. (N. T.)

@



ado na construgao de uma abordagem menos individualista, mais ex-
plicita e partilhada, visando suscitar uma dindmica pedagdgica baseada
em trocas. O essencial é incitar os professores a argumentar sobre suas
escolhas pedagégicas e os estudantes, sobre suas experiéncias de ensi-
no. A melhoria da qualidade das préticas pedagdgicas é assegurada pela
inscri¢do do professor em uma abordagem reflexiva (BERTHIAUME
et al.,, 2011), mas igualmente, em uma abordagem coletiva de ensino
que inclui colegas e estudantes. As condigoes de envolvimento dos pro-
fessores e dos estudantes em um processo de didlogo e de formalizagao
do processo de avaliagao sao, portanto, determinantes para sua fecun-
didade. (YOUNES; PAIVANDI, 2014)

A mobilizagdao que suscita o compartilhamento se exprime nao
somente no nivel do ensino, mas também no nivel do estudante e do
ambiente de formagao, estando esses trés niveis estreitamente ligados.
O professor é colocado diante de um espelho que reflete como sua aula
é percebida pelos estudantes e pode assim compreender as diferengas
existentes entre suas intengdes pedagdgicas e o impacto que provocam.
O estudante é encorajado a refletir sobre os objetivos do ensino e so-
bre sua experiéncia de aprendizagem, compreendendo melhor o que a
facilita e o que a entrava. Mas ¢ preciso levar em conta que as relagdes
professor/estudante se inscrevem sempre em um meio complexo e
evolutivo que determina certamente suas possibilidades. De fato, o en-
sino depende certamente do professor, mas igualmente, de uma copro-
dugio que implica todos os atores: estudantes, pessoal administrativo
e coordenadores. Em uma abordagem ecoldgica de compartilhamento
como esta, o meio de formagao se encontra no coragdo do processo
pedagoégico.

Essas relagdes contribuem para a criagao de um espago colaborati-
vo de reconhecimento e de cooperagdao que permite favorecer uma for-
ma de subjetivagao gragas ao que nés poderiamos chamar de oficinas
de intersubjetivagao, durante as quais os participantes tomam consci-
éncia do pensamento do outro em um espago de didlogo critico e assim
passam a considera-lo. A avaliagio subjetivante (YOUNES; SASSE;
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DAR]J)® estd estreitamente conectada a ideia de compartilhamento. Ela
se distancia de toda tentagio positivista que conceba a avaliagio como
um sistema meramente objetivo, mas nao se reduz, tampouco, a ava-
liagao subjetiva, que remete a uma apreciagao do sujeito circunscrita
ao que lhe é proprio. Os “estratos da subjetivagao” participam tanto da

construgao do sujeito como do ambiente pedagdgico.

CONCLUSAO: O EM COMUM COMO UM LIMITE CRITICO

Partindo do compartilhamento como limite critico da AEE, anali-
samos a importincia da articulagao do transcontextual e do contextual
e diferentes temas foram aqui identificados: a partilha da responsabili-
dade no processo de execugao da AEE, a partilha inicial entre profes-
sores e estudantes na construgao de critérios de qualidade de ensino, a
partilha posterior dos pontos de vista entre estudantes e professores, a
partilha posterior da andlise e das decisoes consecutivas na AEE para
acompanhar e fazer evoluir o programa de formagao.

Tal canteiro de obras abre uma mediagdo que permite a diferen-
tes atores do coletivo pedagdgico se encontrar e realizar trocas sobre
as representagoes, as praticas e sua evolugao. Essa partilha pode con-
tribuir para iluminar e dar suporte a relagao professor/estudante, mas
igualmente, para nutrir o ambiente de formagao de tal maneira que ela
seja um apoio e um germe favordvel para uma atuagao pedagégica que
cultive a colaboragao e apoie potenciais idiossincraticos. Assim como
escreveu Jean Luc Nancy, “o sentido estd na partilha de um ‘em comum),
a partilha articulada de um sentido que d4 lugar, precisamente, a co-
munidade” (NANCY, 1999, p. 211) Ele retoma, sobre outro plano, o
projeto politico da “4gora do sentido” de Arendt (1992, p. 237-238), a
saber, o desenvolvimento da pluralidade em um espago de exposi¢ao

reciproca.

8 No prelo: YOUNES, N.; SASSE, M.; DAR]J, J.M. (a paraitre). Lenjeu de la subjecti-
vation dans les pratiques d’évaluation a I'école élémentaire. In L. Mottier Lopez & W.
Tessaro (eds), Les processus de jugement dans les pratiques d'évaluation des apprentissages,
Berne: Peter Lang.
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Essa zona complexa de elaboragiao de sentido se situa em uma
maiéutica e em um empoderamento que solicita, diretamente, a ca-
pacidade de julgamento e de criatividade de cada um. A exploragao
de diferentes figuras de compartilhamento em seus paradoxos e seus
impactos deve ser buscada utilizando abordagens mais sistematicas e

comparativas.

REFERENCIAS

ABERNOT, Y.; GANGLOFF-ZIEGLER, C.; WEISSER, M. Contribution
al'épistémologie de I'évaluation des enseignements par les étudiants,
Education et socialisation, [s.1.], 2012.

ABRAMI, P. C.; DAPOLLONIA, S.; ROSENFIELD, S. The dimensionality
of student Ratings of Instruction: An update on what we know, do not know,
and need to do. In: PERRY, R. P.; SMART, J. C. (Ed.). The Scholarship of
Teaching and Learning in Higher Education: An Evidence-based Perspective.
Dordrecht: Springer, 2007. p. 446-456

ARENDT, H. La vie de l'esprit: La pensée. Tradugio de Lucienne Lotringer,
3 ed. Paris: Presses universitaires de France, 1992. v.1.

BERNARD, H. Comment évaluer, améliorer, valoriser l'enseignement
supérieur?: professeurs, cadres dirigeants, responsables pédagogiques.
Bruxelles: De Boeck, 2011.

BERNARD, H.; BOURQUIE, S. Portrait des politiques et des pratiques
d’évaluation, d’amélioration et de valorisation de I'enseignement des
universités québécoises, Res Academica, v. 15, n. 1-2, p. 33-60, 1999.

BERTHIAUME, D. et al. L'évaluation des enseignements par les étudiants
(EEE) : Une stratégie de soutien au développement pédagogique des
enseignants ? Recherche et formation,[s.l.]: Institut National de Recherche
Pédagogique, p. 53-72,2011.

BOYER, E. L. Scholarship Reconsidered: Priorities of the Professoriate.
Princeton: Carnegie Foundation for the advancement of Teaching, 1990.

BROOKEFIELD, S. Becoming a critically reflective teacher. San Francisco:
Jossey-Bass, 1998.

4



CASHIN, W.E. Developing an effective faculty evaluation system. Idea
Paper, n. 33. Manhattan : Kansas State University, 1996. Disponivel em :
<http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED395536.pdf>. Acesso em : 14 jul. 20185.

CLOT, Y. La fonction psychologique du travail, Paris : Presses universitaires de
France, 1999.

CHARLIER, J.E. et al. En guise de conclusion : sommes-nous arrivés a
organiser un débat de qualité entre partisans et analystes critiques des
dispositifs qualité dans 'enseignement supérieur ? In :. FALLON, C.;
LECLERCQ, B. (Ed.). Leurres de la qualité dans l'enseignement supérieur ?
Variations internationales sur un théme ambigu. Louvain-la-Neuve :
Academia-I'Harmattan, 2014. p. 339-354

KETELE, ].M. Evolution des problématiques issues de I'évaluation
formative. In : FIGARI, D. G.; ACHOUCHE, M. (Ed.). L'activité
évaluative réinterrogée ; regards scolaires et socioprofessionnels, Bruxelles :
De Boeck, p. 102-108, 2001.

DETROZ, P. Vers une démarche balisant la mise en place (ou la refonte) d’un
dispositif d'évaluation des enseignements. Communication présentée au 28°
Congrés de 'Association internationale de pédagogie universitaire (AIPU),
Mons, 19-22 mai 2014.

DEWEY, J. Logique. La théorie de I'enquéte. Paris: Presses universitaires de
France, 1993.

DUMONT, A. et al. Les effets de 'EEE sur le développement professionnel
des enseignants et I'expérience d’apprentissage des étudiants. Comparaison
de deux cas suisses. Mesure et évaluation en éducation, v. 35, n. 3, p. 85-115,
2012.

DUYKAERTS, C.; MALMEDY, M. Démarches qualité et évaluation externe
de la qualité : mais que vise donc exactement I’Agence pour I'évaluation

de la qualité de I'enseignement supérieur ? In: FALLON, C.; LECLERCQ,
B. (Ed.). Leurres de la qualité dans l'enseignement supérieur ? Variations
internationales sur un théme ambigu. Louvain-la-Neuve : Academia-
L’Harmattan, 2014. p. 141-153.

ENQA. Références et lignes directrices pour le management de la qualité
dans l'espace européen de l'enseignement supérieur. Comité national
d’évaluation, Paris : CNE, 200S.

®



ERNST, D. Un dispositif d’évaluation des enseignements par les étudiants au
service de 'amélioration des programmes. In: 26éme colloque de '”ADMEE
EUROPE, Marrakech, 2014.

FELDMAN, K.A. Identifying exemplary teachers and teaching: evidence
from student ratings. In: PERRY, R. P.; SMART, J. C. (Ed.). The Scholarship
of Teaching and Learning in Higher Education: An Evidence-based
Perspective. Dordrecht: Springer, 2007. p. 93-129.

FIGARI, G. Us et abus de la notion de référentiel. In : FIGARI, G.;
ACHOUCHE, M. (Ed.). Lactivité évaluative réinterrogée : regards scolaires et
socioprofessionnels Bruxelles: De Boeck, 2001. p. 310-314

FIGARI, G.; REMAUD, D. Méthodologie d’évaluation en éducation et
formation. Bruxelles: De Boeck, 2014.

FONTAINE, S. Des expériences actuelles d’évaluation des enseignements
vers des démarches adaptées aux 2° et 3°cycles. In ROMAINVILLE, M.;
COGG], C. (Ed.). Lévaluation de l'enseignement par les étudiants Approches
critiques et pratiques innovantes. Bruxelles : De Boeck, 2009. p. 123-143

HADYJI, C. Lévaluation des actions éducatives. Paris: Presses universitaires de
France, 1992.

HUTCHINGS, P.; SHULMAN, L.S. The Scholarship of Teaching: New
Elaborations, New Developments, Change, v. 31, n. 5, p. 11-15, 1999.

KOLITCH, E; DEAN, A. Student Ratings of Instruction in the USA:
Hidden Assumptions and Missing Conceptions About ‘Good’ Teaching”,
Studies in Higher Education, v. 24, n. 1, p. 27-43, 1999.

MARSH, HW. SEEQ: A reliable, valid, and useful instrument for collecting
students’ evaluations of university teaching. British Journal of Educational
Psychology, v. 52, n. 1, p. 77-95, 1982.

MARSH, HW. Multidimensional Ratings of Teaching Effectiveness by
Students from Different Academic Settings and their Relation to Student/
Course/Instructor Characteristics. Journal of Educational Psychology, v. 75,
n. 1, p. 150-166, fev. 1983.

MCKEACHIE, W. J. Student Ratings: The validity of use. American
Psychologist, v. 52,n. 11, p. 1218-1225, Nov. 1997.

2



MCKEACHIE, W. J. Good teaching makes the difference and we know
what it is. In: PERRY, J.; SMART, J. (Ed.). The Scholarship of Teaching and
Learning in Higher Education: An Evidence-based Perspective, Dordrecht:
Springer, 2007. p. 457-474.

NANCY, J. L. La communauté désceuvrée. Paris: Christian Bourgeois, 1999.

PAIVANDY], S.; YOUNES, N. L'impact de I'évaluation de I'enseignement par
les étudiants sur la pratique pédagogique des enseignants. In : 28 congrés
de 'Association Internationale de Pédagogie Universitaire, Mons, may 2014.

POSTIAUZX, N. Référentiels de compétences et pilotage de formation

a luniversité - role, enjeux et limites: Competences Framework and
Conducting . 2010. Thése (doctorat) - Faculté de Psychologie et Education,
Université libre de Bruxelles, 2010.

RANCIERE, J. La Mésentente: Politique et Philosophie. Paris : Galilée, 1995.

RANCIERE, J. Le partage du sensible:Esthétique et politique, Paris: La
Fabrique, 2000.

REY, A. (Ed.). Dictionnaire historique de la langue frangaise, Paris:
Dictionnaire Le Robert, 1994.

ROMAINVILLE, M. Esquisse d’une didactique universitaire, Revue
francophone de gestion, n. Spécial, p. 5-24,2004. Disponivel em:

https://sup.ups-tlse.fr/colloques/docs/txt_mr 190505.pdf>. Acesso em:
14 jul. 2015.

ROMAINVILLE, M. Une expérience d’élaboration collective de critéres

de qualité. In: ROMAINVILLE , M.; COGG]L, C. (Ed.). Lévaluation de
l'enseignement par les étudiants: Approches critiques et pratiques innovantes.
Bruxelles: De Boeck, 2009. p. 145-163.

ROMAINVILLE, M. Innover dans l'enseignement supérieur : pourquoi ?
Comment ? In: Conférence présentée aux Journées clermontoises de la
pédagogie universitaire, 2°*2014, Clermont-Ferrand université d’été

internationale de 'ADMEE Europe, juil., 2014. p. 3-4.




ROMAINVILLE, M. Innover dans l'enseignement supérieur : pourquoi

? Comment ? Conférence présentée aux Journées clermontoises de la
pédagogie universitaire, 2°™ université d’été internationale de '”ADMEE
Europe, Clermont-Ferrand, 2014.” Disponivel em: http://videocampus.
univ-bpclermont.fr/?v=DhExQgzbOQEL Acesso em: 14 de jul. 201S. ( Nio
publicado)

ROMAINVILLE, M.; COGG]L, C. (Ed.). Lévaluation de l'enseignement par
les étudiants: Approches critiques et pratiques innovantes. Bruxelles: De
Boeck, 2009.

THEALL, M.; FRANKLIN, J. Using Technology to Facilitate Evaluation.
New Directions for Teaching and Learning, . San Francisco: Jossey-Bass, 2001.
p- 41-50.

YOUNES, N. A quelles conditions ’évaluation formative de I'enseignement
par les étudiants est-elle possible en France ? Revue frangaise de Pédagogie, n.
161, p. 25-40, 2007.

YOUNES, N.; ROMAINVILLE, M. Les transformations actuelles de
I’évaluation de I'enseignement par les étudiants. Mesure et évaluation en
éducation, v. 35, n. 3, p. 177-201,2012.

YOUNES, N ; REGE COLET, N.; DETROZ, P. ; SYLVESTRE, E.
Lévaluation de I'enseignement par les étudiants, une dynamique paradoxale.
In: ROMAINVILLE, M.; GOASDOUE, R.; VANTOUROUT, M. (Ed.).
Evaluation et enseignement supérieur. Bruxelles: De Boeck, 2012.

YOUNES, N.; PAIVANDI, S. EEE et régulation du processus
d’enseignement-apprentissage -Etudes de cas d’enseignants engagés dans
une démarche volontaire. Actes du 26éme colloque de 'ADMEE EUROPE,
Cultures et politiques de I'évaluation en éducation et en formation,
Marrakech, 2014. Disponivel em: < http://admee2014.ma/images/actes/
younes_paivandi_actes.pdf>. Acesso em: 14 jul. 2015.

ZERBIB, D.; LEVY, J.; RENNES, J. “Les territoires de la pensée partagée”
EspacesTemps.net, Laboratory, jan. 2007. Disponivel em : < http://www.
espacestemps.net/en/articles/jacques-ranciere-les-territoires-de-la-pensee-
partagee-en/>. Acesso em : 14 jul. 20185.






AVALIACAO DO ENSINO: AVOZ DOS
EGRESSOS DE UM CURSO DE PSICOLOGIA

VIRGINIA CARNEIRO
SONIA SAMPAIO

Pesquisas que tratem sobre a avaliagao do ensino sao escassas no Brasil,
especialmente quando colocam o estudante como protagonista desse
processo. Embora a tematica seja debatida no 4mbito da comunidade
académica, verifica-se um nivel raso de interesse na pesquisa sobre o
assunto, se considerarmos o nimero de investiga¢des disponiveis em
base de dados de publicagdes cientificas. Sem duvida, o assunto é multi-
dimensional, havendo diferentes interpretagdes e finalidades, podendo
significar tanto uma tarefa de controle externo, um mero procedimento
burocratico administrativo, quanto um esfor¢o de compreensao sobre
os acontecimentos que tém lugar em uma sala de aula, objetivando tan-
to a melhoria da aprendizagem dos estudantes como a formagao dos
docentes. O presente texto objetiva contribuir para o campo da ava-
liagao no ensino superior, utilizando como fonte de dados estudantes
egressos de um curso de graduagao em Psicologia. Como parte de uma
pesquisa maior, que resultou em uma tese de doutorado, e cuja tema-

tica envolvia o acompanhamento da transi¢ao desses estudantes entre



a cultura estudantil e a profissional, a redagao deste texto foi norteada
principalmente pelas questoes que envolveram diretamente a avaliagao
que os egressos fizeram de sua propria formagao.

Embora tenhamos a pretensao de tratar do aspecto formativo e
nao do objetivo administrativo da avaliagdo, ndo podemos deixar de
sinalizar que uma das faces do tema é ser parte inerente as politicas
educacionais e socioecondémicas, e que ao longo de sua histéria, seu
uso acompanhou as mudangas ocorridas no proprio sistema de ensino.
No dmbito da educagio superior brasileira, desde a regulamentagao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio (BRASIL, 1996), a avaliacio
foi desenvolvida como uma forma de supervisionar a expansio e a ma-
nutengao do sistema federal de ensino superior, a0 mesmo tempo em
que ampliou a oferta do setor privado. A criagao do Sistema Nacional
de Avaliagio do Ensino Superior (Sinaes) no ano de 2004 (BRASIL,
2004) nao modificou radicalmente essa realidade, apenas instrumenta-
lizou, de forma mais sofisticada, o controle dessa expansao, através da
elaboragao e divulgacgao de indicadores que legitimam ou n3o a oferta
de cursos e programas.

O Sinaes objetiva assegurar o processo de avaliagao de trés eixos:
das Institui¢des de Educagio Superior (IES), dos cursos de graduagio
e do desempenho académico dos estudantes. Para isso, avalia o ensino,
a pesquisa, a extensao, a responsabilidade social, a gestao da instituigao,
o corpo docente, as instalagdes fisicas, entre outros. E operacionaliza-
do através de instrumentos complementares: autoavaliagao conduzida
pela propria instituigao, avaliagao feita por membros externos, censo
informativo e cadastro das IES e dos seus respectivos cursos (BRASIL,
2007). De modo geral, as IES elaboram seus instrumentos de autoava-
liagao voltados para o corpo discente, sem, muitas vezes, contemplar
em suas questdes aquilo que é relevante para o estudante. Além disso, é
muito comum que o resultado desse processo avaliativo nao seja divul-
gado para o préprio estudante, de modo que ele nao sabe, de fato, o que

acontecerd apos a avaliagdo da qual foi participante. Assim, a avaliagdo
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formalizada tem um alcance muito pequeno na vivéncia cotidiana de
docentes e discentes.

Em outros lugares do mundo, como alguns paises da Europa e Es-
tados Unidos, a Avaliagio do Ensino pelos Estudantes (AEE) passou
a ser levada em conta apés a Segunda Guerra Mundial. (PAIVANDI,
2013) Nos Estados Unidos, a presenga macica do setor privado e a pro-
mogao de um viés mais utilitarista para o ensino e a pesquisa foram
responsaveis pela expansio do uso da AEE, enquanto que na Europa
houve maior disseminagao ap6s a Declaragao de Bolonha e a criagao
do Espago Europeu do Ensino Superior, com a preocupagao de criagao
de instrumentos comuns para avaliar a qualidade do ensino. A AEE,
nesse sentido, significa que os estudantes participam da avaliagao sobre
as aulas dos professores, tratando-se de uma avaliagao formativa que
objetiva a melhoria do ensino, através da utilizagao de questiondrios e
da opinido de estudantes. Porém, rapidamente, esse objetivo formativo
foi transformado em um importante instrumento de controle institu-
cional, sendo a AEE utilizada para a progressiao do professor em sua
carreira universitaria, tendo um objetivo institucional ou administrati-
vo. (ROMAINVILLE; COGGI, 2009)

Para Paivandi (2013, p. 328), a AEE pode ser considerada um im-

portante dispositivo para melhoria da formagao universitaria:

A AEE se torna um novo ator pedagdgico e um novo regu-
lador da relagao educativa entre estudantes e professores e
implica uma mudanga significativa no contexto educacio-
nal, renovando o contrato pedagégico entre esses atores no
seio da universidade.

O autor considera que ha diversos beneficios que envolvem a
pratica da AEE, como auxiliar o professor na melhoria efetiva do en-
sino, lidar com a autoridade docente compreendendo a relagdo inter-
pessoal entre professor e estudante na qual este ultimo seja visto como
um parceiro, provocar a reflexao sobre a experiéncia de aprendizagem,
melhorar planos e curriculos, modificar a abordagem pedagdgica do

professor, entre outras. Porém, a concordédncia da AEE como um dis-
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positivo pertinente ndo é aceito sem questionamentos, pois por outro
lado, inquere-se sobre o valor das avaliagdes feitas pelos estudantes, ou
mesmo se o ensino pode ser avaliado de forma subjetiva, o que coloca
em duvida a validade da AEE.

Mesmo nao havendo consenso sobre os impactos reais da AEE,
fato é que sua existéncia institui a preocupagdo com a criagao de instru-
mentos objetivos e formais para se pensar o lugar que o ensino ocupa
na formagao universitria. Neste texto nao temos a pretensao de apro-
fundar todas as dimensdes do tema, mas sim de discorrer brevemente
sobre a avaliagdo do ensino a partir da narrativa de egressos de uma
universidade publica federal, na inten¢ao de incentivar um campo de
pesquisa ainda pouco investigado no Brasil, mesmo que o tema seja

constante nos didlogos vividos no cotidiano universitario.

PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

Como dito anteriormente, o presente texto foi escrito a partir de
uma pesquisa maior, que teve como sustentagao teérico-metodologi-
ca o Interacionismo Simbdlico e a Etnometodologia. Resumidamente,
ambas as perspectivas dedicam-se a vida cotidiana, pois acreditam que
s por essa via é possivel perceber a realidade se fazendo, através da
interagao que ocorre entre as pessoas. Assim, os individuos sao intér-
pretes da vida social, ndo simplesmente se adaptam a uma realidade
previamente estruturada. Ao considerar o ser humano como agente na
sociedade, os tedricos dessas vertentes tedricas concordam que a reali-
dade social é fabricada constantemente através da interpretagao que os
atores sociais dela fazem, construindo o mundo social.

O recurso principal escolhido para gerar dados foi a Entrevista
Narrativa (EN), seguindo o formato sistematizado pelo sociélogo ale-
mao Fritz Schiitze e difundido no Brasil, inicialmente, por Jovchelovit-
ch e Bauer. (2008, p. 93) De acordo com estes autores, a EN tem como
ideia bésica “[...] reconstruir acontecimentos sociais a partir da pers-

pectiva dos informantes, tdo diretamente quanto possivel [...]”, através
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do estimulo de uma pergunta disparadora para que o informante conte
uma histdria sobre um acontecimento importante de sua vida e do seu
contexto social. A EN foi desenvolvida para substituir o esquema de
perguntas e respostas presente na maioria dos modelos de entrevista
utilizados: “O pressuposto subjacente é que a perspectiva do entrevis-
tado se revela melhor nas histdrias onde o informante estd usando sua
prépria linguagem espontinea na narragio dos acontecimentos [...]"
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2008, p. 96)

A investigacio foi dividida em trés fases: a) aplicagio de um
questionario de sondagem em uma turma de concluintes do curso de
Psicologia de uma universidade publica federal, com a finalidade de
selecionar os participantes para a fase seguinte; b) entrevista com con-
cluintes; c) entrevista com os mesmos participantes da fase anterior ja
na condigao de egressos, aproximadamente um ano apds a concessao
da primeira entrevista. Onze participantes foram entrevistados e, para
seleciona-los, seguimos a orientagdo de Pais (2003), de atender ao cri-
tério de representatividade através da escolha de participantes nas mais
diversas situagdes econdmicas, sociais e culturais para, posteriormente,
identificar as uniformidades observéveis, de cursos de acao relativa-
mente semelhantes. Atentamos também para a exigéncia de variagao
dos participantes indicada por Bertaux (2001), segundo a qual o pes-
quisador procura casos diferentes, o que lhe possibilita reconsiderar o
modelo tedrico utilizado.

Para a escrita do presente artigo, nos concentramos nas entrevistas
realizadas com os participantes na condigao de egressos, que estavam
no primeiro ano de diplomados. Inicialmente, atentamos para as res-
postas dadas a seguinte pergunta “Se vocé pudesse modificar algo em sua
formagao, o que vocé modificaria?”. Posteriormente, foram realizadas lei-
turas de todo o teor das entrevistas, buscando respostas que versassem
sobre a avaliagao do ensino, mesmo que nao houvesse uma pergunta
dirigida para esse assunto. Os dados foram interpretados inspirados
na andlise de contetido proposta por Bardin (2006), que consiste na

codificagdo, categorizagio, agrupamento temadtico e interpretagao de
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maneira mais ampla, através da descoberta dos nucleos de sentido que
compdem uma comunicagao, na qual a presenga ou frequéncia signifi-

quem algo para o objeto analitico visado.

O QUE DIZEM OS EGRESSOS SOBRE O ENSINO

Ao serem perguntados sobre o que mudariam em sua formagao,
os egressos fazem referéncia especialmente as escolhas que fizeram no
decorrer do curso, as préticas pedagodgicas de seus professores e a qua-
lidade da relagao interpessoal estabelecida entre estudante e professor.
Um aspecto bastante enfatizado por eles é a importincia do compro-
metimento do professor com suas atividades para que eles empenhem-
se em suas tarefas académicas. O termo “compromisso” ganha, entao,
uma espécie de conotagao politica, na qual ambas as partes fazem um
acordo com concessoes mutuas. Por exemplo, se o professor falta mui-
to as aulas, o estudante interpreta que hd uma concessao para que ele
haja da mesma forma, assim, se o professor tentar de forma recorrente
substituir sua aula por outra atividade (leitura de textos, exibi¢ao de
videos), os estudantes sentem-se autorizados a ndo cumprir o que foi
proposto, pois a falta frequente do professor autoriza o estudante a nao
se comprometer com o estudo naquele componente curricular.

Isso também esta relacionado a alta carga de estudos que o estu-
dante precisa dar conta. Como pesquisado por Becker et al. (2007) so-
bre o cotidiano dos estudantes de Medicina, diante de um alto nivel de
exigéncia acerca de leituras e tarefas de um modo geral, o estudante se
vé obrigado a fazer escolhas e eleger quais serao as suas prioridades aca-
démicas, pois logo descobre que ndo poderd cumprir tudo que todos os
professores exigem. Nesse sentido, o fato de os egressos afirmarem que
se sentem autorizados a ndo se empenharem em determinadas tarefas
quando percebem que seus professores nao estao comprometidos com
o0 ensino, parece se tornar um critério de selecdo sobre o que é mais

importante estudar.




Outro aspecto bastante enfatizado pelos egressos na avaliagao do
ensino refere-se a relagio deste com a pratica profissional. Uma das
participantes afirma: “[...] precisamos de professores que direcionem o en-
sino para o que vai ser importante no mercado de trabalho [...]”. Uma das
maiores queixas dos egressos esta relacionada ao excesso de teorias es-
tudadas sem respectivo exercicio pratico. Os componentes curriculares
que estao diretamente relacionados a profissao de psicélogo deveriam,
portanto, serem ministrados apenas por professores que tivessem expe-
riéncia pritica no que estd sendo ensinado, o que nem sempre aconte-
ce, pois a selegao de professores para uma universidade publica envol-
ve muito mais titulos académicos do que comprovagao de experiéncia
profissional. Além disso, a forma como a estrutura curricular estd or-
ganizada nem sempre prevé pratica para determinados componentes.
Essa queixa dos egressos parece remeter a algo mais amplo, vivenciado
por universidades em varios lugares do mundo: a massificagao da edu-
cagao superior, menos focada na formagao intelectual e mais preocu-
pada com a utilidade do conhecimento na sociedade contemporanea.

Santos (1989) faz uma analise sobre as dicotomias que sustentam
a especificidade institucional da universidade, como a alta cultura x cul-
tura popular; educacio x trabalho; teoria x prética, que apesar de ter
iniciado apo6s as crises vividas na década de 1960, permanece bastante
atual: “[...] os trés fins principais da universidade passaram a ser a in-
vestigagdo, o ensino e a prestagio de servigos [...]” (SANTOS, 1989,
p- 188) Para o autor, a dimensao cultural da universidade foi tolhida e o
conteudo produtivista e utilitario foi privilegiado, atravessado por uma
multiplicidade de fungdes da institui¢do, o que ocorreu juntamente
com o aumento quantitativo do nimero de universidades, estudantes,
professores, da expansao do ensino e da pesquisa em dreas do saber
ainda nio exploradas.

Embora os egressos pesquisados reconhe¢am a importancia da
formagao e titulagao do professor, eles avaliam que o bom professor é
0 que cumpre a missao de educar para o trabalho, ou seja, aquele que

consegue minimizar a distincia entre teoria e pratica, pois para eles o
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exercicio pritico é a tinica via para se aprender a ser psicélogo. Uma das
maiores criticas a formagio é exatamente a distincia entre a universida-
de e 0 “mundo real” do trabalho, ou ao isolamento dela em relagao aos
problemas contemporaneos. Quando avaliam o itinerario tragado por
eles, os arrependimentos estao relacionados a nio terem se dedicado
mais a determinados contetdos que nao eram percebidos, naquele mo-
mento, como relevantes para o exercicio profissional. Na visao deles, o
professor deveria criar estratégias para alertd-los sobre isso, nao deixan-
do o estudante desavisado quanto a utilidade futura daquele contetdo.
Assim, é notério que o discurso dos egressos aponta para a valorizagao
da transformacao da ciéncia em forga produtiva.

Outro aspecto bastante valorizado pelos egressos é a qualidade da
relagao estabelecida entre professor e estudante, sendo esta uma varid-
vel importante para a dedicagao deles ao estudo. Os participantes quei-
xam-se que o distanciamento na relagao de ambos dificulta o didlogo
em sala de aula, pois de algum modo, eles percebem quando podem ou
nao devem fazer perguntas, questionar praticas pedagdgicas ou méto-
dos de avaliagao. Eles conversam bastante sobre isso, mas quase sempre
apenas entre os proprios colegas, pois alegam que hd uma espécie de
protecionismo entre os professores, o que gera um problema objetivo:
Para quem devo reclamar, se o coordenador do curso também é um
professor? Conversar com o proprio professor sobre as dificuldades de
aprendizagem utilizando como argumento alguma caracteristica de sua
postura na sala de aula ¢ arriscado, pois “[...] vocé pode pegar o mesmo
professor ld na frente, nunca se sabe [ ...]”, como diz uma participante. Eles
percebem quando é possivel estabelecer um didlogo sincero com o pro-
fessor e, quando isso nao é possivel, criam estratégias para concluirem
o componente curricular com éxito, como fingir que nao hd problemas,
dividir as tarefas e nao gerar mais conflitos com o professor.

As narrativas dos egressos remetem a pesquisa realizada por Cou-
lon e Paivandi (2008), onde afirmam que a relagdo professor/estudan-
te na universidade de massa é algo especial. O professor sente-se frus-

trado pela falta de interesse epistémico dos estudantes, bem como pela
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relagao utilitarista com o saber que eles estabelecem. Os estudantes,
por sua vez, questionam a pedagogia do professor e sua capacidade de
se relacionar bem dentro e fora da sala de aula. Na pesquisa aqui relata-
da, os egressos contam que os estudantes ficam atentos se a postura do
professor em sala de aula é condizente com as atitudes dele em outros
espagos, como em reunioes administrativas e em locais onde ocorrem
conversas informais, como no refeitério. Afirmam: “|...] se vocé quer co-
nhecer um professor, tem que vé-lo nas reunides, ld eles se mostram [...]”. A
partir dessa convivéncia, o estudante ird decidir sobre sua postura em
sala de aula em relagao ao professor. Muitas vezes acabam dominados
pela passividade ou, por outro lado, pela agressividade e impaciéncia;
aprendem a silenciar, enquanto, na visao deles, o professor exercita sua
liberdade em sala de aula.

A questao da liberdade do professor é outro ponto nodal trazi-
do a tona pelos participantes da pesquisa. Invariavelmente, o professor
ministra suas aulas de acordo com seu préprio tema de interesse ou de
pesquisa, nao cumprindo o que estd proposto no Projeto Pedagdgico
do curso. Os estudantes imaginam que o que esta proposto no Projeto é
mais relevante do que o interesse individual do professor, pois o Projeto
foi pensado por um grupo de professores e contempla uma visao mais
global da formagao. Assim, eles desconfiam que serdo prejudicados em
seu futuro profissional. De fato, os egressos afirmam que algumas de-
ficiéncias do curso alcangam o cotidiano profissional, percebendo que
elas estao mais relacionadas a forma como o curriculo é praticado do
que como ele foi projetado, fazendo referéncia aos temas que nao fo-
ram abordados nos componentes curriculares, mesmo que estivessem
propostos na ementa. Para Paivandi (2013), a liberdade académica ¢
uma tradigao universitaria que se mantém ao longo da histéria. Essa
liberdade é associada principalmente a autonomia que o professor tem
para organizar seu ensino e sua pesquisa como melhor lhe aprouver,
nao se ajustando as expectativas de outros atores sociais. “A cultura
docente nao aprecia o constrangimento, a ingeréncia, o controle, o ter
de da conta de suas atividades” (PAIVANDI, 2013, p. 321) Porém, o
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autor alerta que essa liberdade pode provocar um comportamento in-
dividualista do professor na universidade, produzindo um isolamento
intelectual.

E importante destacar que a analise retrospectiva da formagio
feita pelos egressos também inclui uma avaliagdo positiva do ensino,
muito préxima ao oposto do que foi colocado como “queixa’, ou seja,
as boas relagdes entre estudante e professor, quando ocorrem, sdo
notadamente um fator que auxilia a aprendizagem, bem como a afiliagao
do estudante a universidade. Afiliagao é um conceito desenvolvido por
Coulon (2008) para descrever o processo no qual o estudante se torna
efetivamente um membro da universidade. Para o autor, o membro
“[...] é alguém que, tendo incorporado os etnométodos de um grupo
social considerado, exibe ‘naturalmente’ a competéncia social que o
agrega a esse grupo e lhe permite fazer-se reconhecer e aceitar”. (COU-
LON, 1995, p. 48) O estudante afiliado é aquele que maneja bem as
regras do cotidiano universitdrio, seja transgredindo-as, seja interpre-
tando-as.

Os participantes da pesquisa descrevem, em muitos momentos
com um tom saudosista emocionado, as experiéncias que marcaram
positivamente a passagem deles pela universidade, e véarias vezes con-
tam situagoes do inicio do curso, quando ainda estavam em periodo
de adaptagao, nas quais os professores desempenharam um importante
papel para que eles avaliassem a escolha pelo curso de Psicologia como
a mais acertada. Assim, o ensino, quando avaliado positivamente, au-
xilia os estudantes a darem um salto qualitativo que auxilia a mudanga
do seu status de estudante da educagao bésica para a educagio superior,
contribuindo para o desenvolvimento de um sentimento de pertenga
do estudante a universidade, o que é facilitador para sua permanéncia e

a conclusao da graduagao com sucesso.




CONSIDERACOES FINAIS

Embora a universidade brasileira tenha o ensino como um de seus
pilares fundamentais, ndo hd uma tradi¢ao em avalid-lo visando uma
transformagao global de sua pratica. Em outros paises, essa avaliagao
é pensada como uma forma tanto de melhorar a qualidade do ensino,
mas também em equilibrar as falhas da formagao do professor. A es-
cassa investigacdo da matéria pode refletir a dificuldade sobre a abor-
dagem do assunto, visto que a pesquisa no Brasil é realizada em sua
grande maioria por professores universitdrios. Assim, o tema provoca
uma grande implicagdo entre pesquisador-pesquisado, convocando o
professor a questionar sua prética na sala de aula e as vérias dimensdes
do assunto, como qualidade das relagdes humanas e a propria formagao
do professor.

A discussao merece ser ampliada, incluindo os diversos atores
sociais presentes no cotidiano académico, reconhecendo que a sala de
aula ¢ atravessada nao apenas pela relagio professor-estudante, mas
também por funciondrios técnicos e gestores, que sem duvida afetam e
sao afetados por valores, crengas e regras sociais que constroem o signi-
ficado de uma formagao universitaria. E preciso desburocratizar a ava-
liagao e desmistifica-la, como um modo de trazer a luz a forma como
as pessoas realizam e compreendem o ensino em sua pratica cotidiana.

A partir de um paradigma de pesquisa interpretativo, como o do
campo das microssociologias, é possivel tomar a pratica pedagdgi-
ca como uma atividade situada, contextualizada, e entender como os
membros envolvidos decidiram pela utilizagao de determinadas regras,
de tal modo que a sua realizagao lhes pareca familiar. A avaliagao do
ensino compreendida como uma forma de promover melhorias na
educagao superior, e ndo como um mecanismo de atender a expectati-
va de produtividade académica, pode ser uma importante via também
para questionar o lugar que a universidade ocupa na sociedade con-
temporanea. Em tempos de democratizagao do acesso e de expansao
das universidades, precisamos refletir sobre quem ¢é o publico que hoje

frequenta a universidade e quais as suas fungoes, e nao estamos nos
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referindo apenas aos estudantes, pois a ampliagao das vagas se deu tam-
bém para professores e demais funciondrios. A temdtica é, portanto,
bastante convidativa para problematizar e compreender o ensino como
uma importante face do compromisso e responsabilidade social da uni-

versidade.
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PARA ONDE CAMINHAM OS CURRICULOS
NA UNIVERSIDADE BRASILEIRA
CONTEMPORANEA? APONTAMENTOS
SOBRE A EVOLUCAO DA PERSPECTIVA
INTERDISCIPLINAR

LARISSE BRITO
EDLEUSA NERY GARRIDO
SONIA SAMPAIO

Historicamente, a produgdo de conhecimento nas universidades fun-
damentou-se nos pilares da Ciéncia Moderna, erigida a partir de quatro
principios: fragmentagao, racionalidade, objetividade e neutralidade.
O caréter fragmentado do conhecimento cientifico, que se reparte em
disciplinas especificas e cria subespecialidades, atinge seu auge no sé-
culo XX, quando a ciéncia experimenta uma hiperespecializagao disci-
plinar que, pela sua hierarquizagao, desencadeia sentimentos de poder
e autoridade entre os especialistas. (SANTOME, 1998; TEIXEIRA,
2007) E também nesse periodo que comegam a ganhar corpo criticas
que interrogam os métodos e procedimentos da Ciéncia Moderna e

suas consequéncias.



As universidades, lugar privilegiado de desenvolvimento da cién-
cia moderna, cristalizaram um modelo de funcionamento que separa
as experiéncias cotidianas dos sujeitos do conhecimento que disponi-
biliza, resultando em dois tipos de distanciamento. O primeiro deles
vai distinguir o aprendente’ e o conhecimento apreendido, criando um
fosso de exterioridade entre sujeito e objeto. O segundo distanciara os
professores, aqueles que “professam verdades” e sao guiados por me-
tas de neutralidade e objetividade, dos individuos, em sua maioria jo-
vens, que buscam por seus ensinamentos. Para Santos e Almeida-Filho
(2012), esse modo de reprodugio do conhecimento remete ao perio-
do medieval, quando o ensino ofertado pelas institui¢des universita-
rias esteve baseado na lectio e na disputatio. A primeira, uma exposigao
do professor sobre o tema, e a segunda, uma argumentagao dos alunos
acompanhada do debate sobre o assunto.

Apesar dos avangos tecnoldgicos atuais e de dispormos de um
razoavel arsenal critico no que diz respeito a curriculos de formagao
e aos modos de ensinar e aprender, as institui¢oes de ensino superior
brasileiras avangaram muito pouco nesse dominio. Subalternas a mo-
delos importados de educagao superior, deram passos timidos na ado-
¢ao de novos desenhos curriculares e praticas pedagdgicas, mantendo o
predominio de cursos de caréter disciplinar e profissionalizante e aulas
magistrais, nos quais a figura central continua sendo a do professor, tal
como o modelo de ensino inaugurado ainda no periodo pré-moder-
no. Ao estudante ¢ atribuido o papel passivo de receber o que lhe serd
administrado pelo mestre que cumpre curriculos sequenciais, pouco
flexiveis, acreditando que o aprender seja uma espécie de empilhamen-
to de conhecimentos e informagdes. Para dar conta do vasto conteu-
do previsto por esses rigidos percursos académicos, os professores se
apressam em organizar aulas expositivas que nao privilegiam a autono-

mia do estudante.

1 O uso da palavra “aprendente” é sugerido por Assmann (1998) pelo seu uso consagrado
e frequente em outros idiomas: inglés, learner; alemao, lerner; francés, apprennante.
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Esse artigo quer trazer para o debate uma compreensao sobre cur-
riculos de formagao superior e o percurso do pensamento interdiscipli-
nar, que se tornou evidente a partir dos anos 1960, em paises europeus,
até chegar ao recente interesse brasileiro em discutir, institucionalmen-
te,” o tema da interdisciplinaridade na pesquisa, no ensino e na exten-
sao.

ESTUDOS SOBRE CURRICULO E A EMERGENCIA DO DEBATE
SOBRE A INTERDISCIPLINARIDADE

As obras iniciais sobre curriculo surgiram no inicio do século XX,
nos Estados Unidos da América (EUA),? e vinculavam os aprendizados
escolares as habilidades necessdrias para o mundo do trabalho a fim
de dar respostas as demandas do mundo industrial, burocraticamente
organizado para ensinar habilidades técnicas e adequar os individuos as
regras da organizagio social. (SANTOME, 1998; SILVA, 2013) Neste
sentido, a fragmentag¢ao do conhecimento em disciplinas bem delimi-
tadas e dominadas por especialistas serviu largamente para orientar a
elaboracao de curriculos num periodo que vinculava os aprendizados
escolares as habilidades necessarias para o desempenho no mundo do
trabalho.

Ao mesmo tempo, descobertas cientificas no campo das Ciéncias
da Natureza, ao longo do século XX, questionaram os métodos e pro-
cedimentos caracteristicos da Ciéncia Moderna, provocando uma crise
no paradigma dominante e apontando para a constru¢io de um novo
edificio cientifico que abandonasse as dicotomias* criadas pela Ciéncia
Moderna. Identificado como um paradigma transdiciplinar, dele emer-

ge uma reflexdo epistemoldgica que sinaliza para a transformagao da

Apoiado pela Comissao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

3 Esse é o periodo da massificagio do ensino superior nesse pais em virtude da demanda
crescente de mao de obra qualificada para atuar nos diferentes setores do mercado.

4 “[...] natureza/ cultura, natural/artificial, vivo/inanimado, mente/matéria, observador/
observado, subjectivo/objectivo, colectivo/individual, animal/pessoa” (SANTOS,
2010, p. 40).
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forma e do conteudo da realizagao cientifica. No que toca a forma, esse
paradigma contesta os principios de Lei e Causalidade, inerentes a Ci-
éncia Moderna, a0 mesmo tempo em que indica sua substitui¢ao pelas
nogoes de sistema, estrutura, modelo e programagao, no caso do pri-
meiro, e de finalismo, no caso do segundo, considerando, em cada uma
dessas nogdes, as possibilidades de mutag¢des nos fenémenos em estu-
do. Um segundo tema dessa reflexao aponta para a prepoténcia do rigor
cientifico da modernidade em relagdo a natureza, tomando-a apenas
como objeto de intervengao e nunca como parte da vida humana. Nes-
sa mesma via, Morin (2011) considera que as ameagas mais graves a
vida humana estao ligadas ao progresso do conhecimento do tipo cego
e incontrolado. Assim, ao fim da Segunda Guerra Mundial, intelectuais
neomarxistas refletiram sobre o vinculo entre as descobertas cientificas
que marcaram essa época e o agravamento das praticas de poder e do-
minagdo das grandes poténcias capitalistas (SILVA, 2013; SANTOS,
2010), fazendo com que a discussio saisse do 4mbito académico para
alcangar o dominio da politica e das relagdes internacionais.

Na defesa de uma virada paradigmatica, Santos (2010) propde o
restabelecimento de lagos entre ser humano e natureza e a valorizagao
dos estudos humanisticos, a admissao de uma pluralidade metodolé-
gica para a investigagao cientifica que abandone o estilo linear do fazer
cientifico moderno, assentado na supremacia das Ciéncias Naturais
sobre as Sociais, a aceitagdo de que todo conhecimento é autoconhe-
cimento e sinaliza ainda que o que a ciéncia anseia é tornar-se senso
comum, sobretudo em suas dimensoes ativa, criativa e responsavel.
Dessa forma, o novo paradigma quer ser uma realiza¢ao criativamente
orientada para desenvolver a¢des responsaveis que considerem a com-
plexidade das relagdes entre os sujeitos da educagao e promova uma
conexao entre aquilo que aprendem e o sentido que fazem na vida so-
cial ordindria.

A incidéncia dessas criticas sobre a organizagao curricular ques-
tionou a fragmentagao do conhecimento e seu vinculo com as regras da
divisao social do trabalho. Durante a década de 1960 e 1970, ganham

®



corpo teorias criticas que se contrapdem ao modelo tradicional do cur-
riculo e acenam para uma compreensao mais apurada da interferéncia
dele na vida dos sujeitos, contemplando novos modos de organizagao
do conhecimento. Silva (2013) distingue duas vertentes que compdem
o conjunto de teorias criticas: as teorizagdes mais gerais que se aliam
a teoria marxista para denunciar as interferéncias dos interesses de
classe na construcao curricular e as teorizagdes focadas no curriculo
em si que, alinhadas aos estudos fenomenoldgicos e hermenéuticos,
defendem a presenga da dimensao subjetiva em sua elaboragao. Nota-
damente, havia ali a pretensdo de desnudar as aspiragdes do curriculo
tradicional na manutencdo das estruturas de poder e dominagdo. Em
meio a esse debate, surgem, na década de 1960, estudos sobre a inter-
disciplinaridade, com a justificativa de dar um sentido mais humanista
a educacio, desencadeando uma série de eventos em torno da perspec-
tiva interdisciplinar.

Esses acontecimentos apontam para uma crise da Ciéncia Moder-
na que prevé a necessidade de transformagao dos habitos cristalizados
no espago universitdrio, pois como afirma Raynaut (2011), h4 certa
urgéncia em convergir disciplinas, reconhecendo a importincia da in-
terdisciplinaridade como um novo modo de realizagao cientifica. Na
década de 1970 ocorre, na Universidade de Nice, o I Semindrio Inter-
nacional Sobre Pluridisciplinaridade e Interdisciplinaridade, que teve
como objetivo lapidar os conceitos e delinear sua importancia para o
incremento do conhecimento e o entendimento da realidade humana.
(TEIXEIRA, 2007) Os pontos consensuais desse encontro referiam-se
ao grau de complexidade dos problemas da época, as rapidas mudangas
experimentadas no curso da vida e a necessidade de politicas que pro-
movessem o trabalho e a pesquisa interdisciplinar.

No mesmo periodo, érgaos como a Organizagao das Nagdes Uni-
das para Educagdo Ciéncia e Cultura (Unesco) e a Organizagdo para
Cooperagio e Desenvolvimento Econémico (OCDE) promoveram
debates que envolviam a superagao do paradigma disciplinar. Em 1986,

foi realizado, em Veneza, o Coléquio “A Ciéncia Diante das Fronteiras
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do Conhecimento” Em 1991, foi a vez de Paris sediar um evento que
privilegiou o debate sobre o tema, o Congresso “Ciéncia e tradigao:
perspectivas transdisciplinares para o século XXI” Trés anos depois,
Portugal promoveu o primeiro Congresso Mundial da Transdiciplina-
ridade. Fechando esse periodo de eventos, em 1997, foi realizado, na
Suica, o Congresso Internacional: “Que universidade para o amanha?
Em busca de uma evolugio transdisciplinar da universidade”. (TEIXEI-
RA, 2007)

Embora coexistam multiplas compreensdes relativas ao conceito
de interdisciplinaridade, assiste-se a uma rapida propagagao das discus-
sOes que apontam para a necessidade de orientar a formagao universi-
taria para uma perspectiva interdisciplinar. O progresso desse debate
se dard muito mais facilmente em torno das atividades de pesquisa nas
quais problemas societais complexos irdo exigir e favorecer a interlocu-
¢ao entre diferentes campos do saber disciplinar. Esse é o caso brasilei-

ro, que passamos a comentar.

UNIVERSIDADE BRASILEIRA: CAMINHOS E INOVACOES

A Universidade é uma institui¢ao recente na histéria do Brasil.
Predominou entre nds, apds 1808, a criacio de escolas/faculdades su-
periores isoladas. Nossa primeira institui¢ao universitaria surge entre
as décadas de 1920 e 1930, nio havendo consenso entre os estudiosos
desse campo sobre qual universidade merece o titulo de primeira uni-
versidade brasileira, concorrido entre a Universidade do Brasil (1920),
a Universidade de Sio Paulo (1934) e a Universidade do Distrito Fe-
deral (1934), criada por Anisio Teixeira e extinta por Gettlio Vargas.
Nossas institui¢des foram criadas sob as bases da universidade utilita-
rista,® em virtude disso nao houve entre nds o desenvolvimento da cul-

tura humanistica, cientifica e artistica como base para a formagao dos

S Criada por Napoledo Bonaparte no século XIX, esse modelo transformou a universida-
de em um local de profissionalizagdo para possibilitar o bom funcionamento do Impé-
rio.
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estudantes. No entanto, as transformagoes decorrentes do processo de
interconexao mundial, experienciadas nos ultimos séculos, tém gerado
alguns desconfortos para nossas instituigdes que continuam, em larga
medida, a ignorar a necessidade de compatibilidade entre os sistemas
universitdrios mundiais, condi¢do para a mobilidade e a internacionali-
zagdo requerida pela sociedade do conhecimento. (TEIXEIRA, 1964;
BOAVENTURA, 1986; LUZ; PERIM, 2007 2; MENDONCA, 2000;
FAVERO, 1999)

Em face dos processos de globalizagao e do acelerado ritmo de
produgao do conhecimento, decorrente das novas tecnologias e da co-
branga por mais eficiéncia e produtividade, as universidades brasileiras
experimentam uma crise que, de acordo com Georgen (2005), assume
trés aspectos: o primeiro, de base conceitual, aponta para a falta de cla-
reza entre nds sobre a propria ideia de universidade, o que produziu
diferenciagdes e hierarquizagoes entre as institui¢oes de educagao su-
perior, dificultando o uso do termo “universidade” de forma genérica.
O segundo, contextual, abrange as transformagées do mundo contem-
porineo que demandam da instituigdo uma postura mais arrojada para
aresolugao de problemas sociais que decorrem desse novo contexto. O
terceiro, de ordem textual, considera questdes relacionadas as formas
de ensino em seus sentidos ético e social.®

Com referéncia a crise contextual e relacionando-a com a atu-
al necessidade de internacionalizagdao das institui¢des universitérias,
observamos que o governo brasileiro adotou medidas orientadas por
perspectivas distintas. Temos a criagao de universidades que funcio-
nam como instituigdes que procuram integrar paises latino-america-
nos em torno de uma proposta educacional que permita fortalecer a
capacidade competitiva desses paises, a exemplo da Universidade Fe-
deral da Integragdo Latino-Americana (UNILA), da Universidade da
Integragdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (UNILAB) e da
Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS). Esta tltima funciona

6 Ver: GEORGEN, Pedro. Prefacio. In: SOBRINHO, José Dias. Dilemas da educagdo supe-
rior no mundo globalizado: sociedade do conhecimento ou economia do conhecimento?
Sao Paulo: Casa do Psicélogo, 2005, p. 11-19.
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como uma institui¢ao de cooperagao regional, enquanto as outras sao
representativas de uma disposi¢do de integragao suprarregional. Ao
mesmo tempo, o governo langa, em 2011, o programa “Ciéncias Sem
Fronteiras” (CSF) que prevé a possibilidade de intercAmbio de estu-
dantes para realizar estdgios e formagoes diversas em outros paises. O
CSF restringe a atribui¢ao de bolsas a dreas do conhecimento julga-
das prioritarias e evidencia uma indisposi¢ao em integralizar-se com
institui¢oes latino-americanas ou africanas, ignorando, portanto, os
principios que orientam a criagao das institui¢des citadas anteriormen-
te. (SANTOS; ALMEIDA-FILHO, 2012; LUZ; PERIM, 2007?) Em
2014, o Ministério da Cultura langou o Programa “Cultura Sem Fron-
teiras”, que oferece bolsas a estudantes da drea de Humanas para rea-
lizagao da mobilidade internacional. A primeira universidade a firmar
convénio com o projeto foi a Universidade de Bolonha, confirmando
a tendéncia ja evidenciada no CSF de uma preferéncia por convénios
com paises europeus.

Considerando o aspecto textual da crise apontada por Georgen
(2005), podemos avaliar que diante das mudangas ocorridas nas ins-
tituigoes europeias e estadunidenses, o modelo brasileiro de formagao
universitdria encontra-se defasado. Nao ¢, portanto, dificil constatar as
dificuldades que estudantes brasileiros que se proponham a realizar in-
tercimbio terdo em seu caminho, pois hd, evidentemente, um grande
desafio que diz respeito ao modo de formagao que encontrard em ou-
tros paises e no posterior aproveitamento legal dos estudos que realiza-
rao em institui¢ao estrangeira.

A discussiao em torno da transformagdo curricular nas universi-
dades brasileiras nao é recente. No marco da Reforma Universitaria de
1968, instituida pela Lei n.© 5.540/68, o ciclo bésico era previsto no
Art. 5° do Decreto-lei n.© 464/69, que complementa a Lei da Reforma,
como uma das estratégias para “a) recuperagdo de insuficiéncias evi-
denciadas, pelo concurso vestibular, na formagao de alunos; b) orienta-
¢ao para escolha da carreira; c) realizagio de estudos basicos para ciclos

ulteriores”. (BRASIL, 1969) Contudo, sua aprovagio nio culminou em
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experiéncias exitosas para muitas institui¢oes. De forma geral, pode-se
considerar que a experiéncia com o Regime de Ciclos fracassou em vir-
tude da hostilidade do momento politico vivido no pais. Uma proposta
originada em um governo militar, alvo de manifestagoes e criticas con-
tundentes de importantes setores no interior das universidades brasi-
leiras e também fora dela.

E possivel constatar a fragilidade da discussao brasileira em torno
dainterdisciplinaridade e da formagao geral em virtude da cristalizacao
do modelo napolednico que rendeu ao nosso sistema universitario
uma forte vinculagao corporativa, que dificulta inovagdes curriculares.
Sampaio’ considera que, em virtude da profunda elitizagao da educa-
¢ao superior brasileira, os movimentos sociais na luta por sua demo-
cratizagao, priorizaram o debate em torno da ampliagao de vagas e da
criagao de dispositivos que dessem conta do acesso de segmentos so-
ciais sub-representados®, como é o caso das cotas e, mais atualmente,
pela criagao de politicas que favorecessem a permanéncia de estudan-
tes de origem popular na universidade, descuidando das reivindicagoes
em torno de novos modelos curriculares, relegadas a um preocupante
segundo plano.

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) faz importantes refe-
réncias ao ensino interdisciplinar ao incentivar um processo formativo
que integre conhecimentos técnicos de finalidades profissionais a ou-
tras formas de saber. Ja no primeiro paragrafo do Art. 43, que declara
as finalidades da educagao superior, o texto menciona que a educagao
deve “estimular a criagao cultural e o desenvolvimento do espirito cien-
tifico e pensamento reflexivo”. O segundo paragrafo do mesmo artigo
prevé a formagao de “diplomados” para atuar em diferentes dreas do co-
nhecimento, incentivando-os para “a participa¢ao no desenvolvimento
da sociedade brasileira” e colaborando para a formagao continua dos

7 Comunicagio pessoal em sessdo de orientagao de 22 de abril de 2014.

8 Para Nogueira (2008), jé na década 1940 h4 uma forte pressio dos segmentos médios da
sociedade brasileira pelo aumento do niimero de vagas nas universidades como disposi-
tivo de ascensao social para seus filhos, entretanto, é na década de 1960 que surgirao as
primeiras medidas para atender a essa demanda.
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estudantes. No pardgrafo terceiro, ha um incentivo claro a articulagao
entre os ensinamentos académicos e sua vincula¢do ao “entendimento
do homem e do meio em que vive”. A mesma preocupagao pode ser ob-
servada no pardgrafo quarto, quando o texto se refere ao estimulo que
deve ser dado a disposi¢ao em conhecer os problemas contemporane-
os, especialmente aqueles que dizem respeito a0 ambiente nacional e
regional dos estudantes, incentivando-os a prestar servigos a comu-
nidade, mantendo com esta uma relagio de reciprocidade. (BRASIL,
1996)

Em 1999, a Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Ni-
vel Superior (CAPES) cria a drea multidisciplinar para abrigar novas
demandas de cursos de pds-graduagao que fugiam a organizagao disci-
plinar. A formagao interdisciplinar restringia-se, portanto, a programas
de pos-graduagio, situagdo que ird permanecer até, pelo menos, o ano
de 2005, como veremos adiante. Em virtude do crescimento dos cursos
interdisciplinares, a partir de 2008, a CAPES passa a denominar a area
anteriormente criada de Interdisciplinar. Essa drea abriga, atualmente,
quatro Camaras Temiticas (CAlnter): I) Meio ambiente e Agrarias;
IT) Sociais e Humanidades; I1I) Engenharia, Tecnologia & Gestao; IV)
Satde e Bioldgicas.” Em 1999, essa drea contava com 46 cursos e, em
2012, o nimero de cursos chegava a 297, a drea interdisciplinar, repre-
senta, portanto, a maior taxa de crescimento na CAPES."

As transformagdes socio-politico-culturais que tém demandado
da universidade uma nova postura frente a sociedade, tém feito cres-
cer o debate em torno da flexibilizagdo curricular, o que implicou no
alargamento da discussao em torno da ampliagao de acesso e reforma
do modelo profissionalizante até aqui adotado. Nesta direcao, a partir

dos anos 2000, no fim do mandato do presidente Fernando Henrique

9 Para mais informagdes, consultar o documento da drea interdisciplinar da CAPES 2009,
disponivel em: <http://www.capes.gov.br/images/stories/download/avaliacao/IN-
TER03ago10.pdf>.

10  Paramaisinformagdes, consultar o documento da drea interdisciplinar da CAPES 2009,
disponivel em: <http://www.capes.gov.br/images/stories/download/avaliacao/IN-
TER03ago10.pdf>.
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Cardoso, inicia-se o processo de expansao das universidades federais
que serd intensificado pelo governo de Luis Indcio Lula da Silva que
apresenta, em 2007, o Plano de Reestruturagao e Expansao das Uni-
versidades Federais (Reuni), prevendo a ampliagdo da oferta de educa-
¢ao superior publica, reestruturagdo académico-curricular, renovagao
pedagégica da educagao superior, compromisso social da instituigao e
suporte da pds-graduagio aos cursos de graduagao. O programa centra
sua proposta de expansio das Instituicdes Federais de Ensino (IFE) a
partir do processo de interiorizagao das universidades, mas a adesao
ao Reuni pelas universidades brasileiras ird colocar, na ordem do dia,
o debate em torno de novas modalidades de formagao e de renovagio
curricular. (BRASIL, 2007)

A Universidade Federal do ABC (UFABC), criada em 2005, foi
a primeira instituigao brasileira a radicalizar no modo de organizagao
curricular para a graduagio, oferecendo cursos em formato de Ba-
charelados Interdisciplinares (BI) nas 4reas de Ciéncia e Tecnologia
(BC&T) e de Ciéncias e Humanidades (BC&H). Os Bl sio orientados
por uma perspectiva interdisciplinar de ensino, baseiam-se no regime
de ciclos e propoem uma formagao mais flexivel, de tipo propedéuti-
co ou generalista, articulado a continuidade dos estudos em cursos de
progressao linear ou a pés-graduagao. Além de inovar na organizagao
curricular, a UFABC apresentou uma nova forma de estrutura organi-
zacional, que substitui os departamentos em beneficio da criagao dos
Centros Interdisciplinares com formatos mais maleaveis e que permi-
tem o didlogo entre as especialidades, adequando sua estrutura a pe-
dagogia interdisciplinar. (MARCHELLI, 2007) Atualmente, sio pelo
menos 18 instituicdes universitdrias nacionais que oferecem cursos
nesta modalidade.

Recentemente, alguns setores ligados a educagao brasileira toma-
ram a decisdo de realizar, em escala nacional, uma grande discussao
sobre a interdisciplinaridade. A CAPES realizou o encontro Interdisci-
plinaridade e Transdisciplinaridade no Ensino, Pesquisa e Extensao em

Educagao, Ambiente e Saude, em fins de 2012, apoiada na compreen-
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sao da LDB/96 sobre a premente necessidade de reorganizar os curri-
culos sobre bases mais flexiveis e discutir os aspectos tedrico-concei-
tuais em torno da inter e da transdisciplinaridade, além da vinculagao
entre a educagao basica e superior. Ao final do evento, ficou evidente a
necessidade de dar continuidade a esses debates, tendo em vista o cres-
cente interesse por cursos de pds-graduacio nessa drea e, em virtude
das mudangas curriculares que comegam a se dar a partir de 2005, em
reunido da drea interdisciplinar da CAPES, realizada em fevereiro de
2013, ficou decidido que o Férum Nacional de Pré-Reitores de Pos-
Graduagio e Pesquisa (FORPROP) e a CAPES realizariam eventos em
torno da questdo nas cinco regides brasileiras. Assim, ao longo de 2013,
ocorreram grandes eventos nas cinco regides do pais que tiveram como
tema central a formagao interdisciplinar.

Em 2014, a CAPES realizou o III Encontro Académico Interna-
cional: Interdisciplinaridade nas Universidades Brasileiras — Resulta-
dos e Desafios, confirmando o esforgo recente, de parte da comunidade
académica brasileira, em transformar o sentido da formagao universi-
taria em dire¢do a um processo educativo mais integrado que forme
sujeitos capazes de extrapolar os muros criados pelo conservadorismo
das especialidades, na tentativa sincera de oxigenar o debate a respeito

de novas concepgdes de curriculo para a formagao universitria.

INTERDISCIPLINARIDADE E EDUCACAO GERAL NA
FORMAGCAO UNIVERSITARIA

Observamos a partir dos trabalhos de autores como Pavia-
ni (2007), Ketzer (2007), Neuser (2007), Flickinger (2007) e Sfez
(2007) que o conceito de interdisciplinaridade gira em torno de um
dado campo seméntico utilizando-se dos termos: “conexao’, “rearti-
culagdo”, “relagao’, “intercimbio”, “cooperagao’, “didlogo”, “passarela’,
“interagao” e “ponte”, o que pressupode a dilui¢ao de fronteiras discipli-
nares. Ao mesmo tempo, esses autores alertam para a utilizagao superfi-

cial do conceito, uma vez que a interdisciplinaridade comumente é en-
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tendida como mera justaposi¢ao entre as especialidades. Esses autores
denunciam certo modismo quando se trata de discutir a reorganizagao
da produgao e disseminagao do conhecimento. Neste sentido, é preciso
ter em conta que a interdisciplinaridade consiste na disposi¢ao em pro-
mover a interagio entre as especialidades, a partir do reconhecimento
das diferengas existentes entre elas, o que implica em trabalho drduo e
intenso de comunicagao entre os pares interessados num dado projeto
ou perspectiva nessa diregao.

No presente texto, destacamos a compreensio de Raynaut (2011)
para quem a interdisciplinaridade consiste no diilogo e na colabora-
¢ao entre as disciplinas, considerando suas bases tedrico-metodold-
gicas para o entendimento de objetos especificos que necessitam da
cooperagao entre disciplinas diversas. Assim, primeiramente, é preciso
evidenciar as divergéncias existentes entre os especialistas que preten-
dem trabalhar em conjunto para, a partir de entao, reelaborar questio-
namentos em torno do fendmeno a ser estudado e construir uma pro-
blematica comum, atentando-se a diversidade de olhares que podem
ser debrugados sobre o objeto, num 4nimo continuo do estabelecimen-
to de passarelas entre as especialidades presentes no esforgo investi-
gativo. Portanto, é importante considerar que a interdisciplinaridade
nao tem a pretensdo de eliminar os conhecimentos disciplinares, mas
religa-los, reatando os pontos de encontro entre as especialidades cria-
das sob as bases da Ciéncia Moderna. Essa proposta permite observar
os fendmenos e atuar sobre os problemas societais a partir de multiplos
olhares, teorias e métodos.

Santomé (1998) chama atengao para a organizagio atual do curri-
culo, centrada na fragmentagao do conhecimento, a partir de disciplinas
especificas, o que torna as intengdes e finalidades da educagao pouco
claras, pois isso gera o esvaziamento das propostas educacionais e uma
perda de sentido do processo educacional para os sujeitos envolvidos.
Para o autor, hd uma tendéncia mundial em redirecionar a educagao em
uma perspectiva que integre campos de conhecimentos e experiéncias

como facilitadoras de um entendimento mais critico e reflexivo da vida
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em sociedade, resgatando o sentido da educagao como um processo
emancipatério do sujeito. Um dos grandes objetivos da educagao atual
seria, entdo, o de conduzir sujeitos a um processo de como “aprender
a aprender” (SANTOME, 1998, p. 27), inserindo-os em um procedi-
mento de elaboragao, produgio e transformagao do conhecimento sem
perder de vista os aspectos éticos que permeiam esse processo.

Tendo em vista que a organizagao curricular nao se reduz aquela
disposta em torno das disciplinas e que vivemos em um mundo alta-
mente interconectado, Santomé (1998) propée a adogdo de um “cur-
riculo globalizado e interdisciplinar” que possibilite o agrupamento de
variadas praticas educacionais em sala de aula. A inclusao das experién-
cias dos sujeitos da aprendizagem como contetdo relevante para a for-
magao é uma caracteristica da perspectiva interdisciplinar e demonstra
uma possibilidade de avango na compreensao do sentido/significado
da educagiao como um processo também de autoconhecimento, que
pode contribuir significativamente para o desenvolvimento humano.
Em complemento, o curriculo organizado a partir da interdisciplinari-
dade pressupoe flexibilidade e reflexao sobre acontecimentos nao pre-
vistos, considerando o inesperado como setas que indicam caminhos
alternativos.

A perspectiva interdisciplinar nido advoga pelo fim das profissoes,
mas defende que os novos ingressantes na educagao superior possam
usufruir de uma educagao mais ampla, mais aberta que permita a emer-
géncia de um novo tipo de engajamento profissional. Pereira [2007?]
afirma que o ensino universitario deve se preocupar em formar o pro-
fissional-cidadao, pronto para extrapolar sua drea de atuagao e sempre
comprometido com o bem-estar social. Deste modo, um curriculo que
esteja voltado para a formagao geral, tendo como principio a educagao
para a emancipagao e libertagao do humano, pode ser um caminho pos-
sivel para a formacao dos jovens. Neste sentido, Luz e Perim (2007?)
consideram que a educagao geral, ao articular diferentes dimensdes do
conhecimento, amplia as possibilidades do desenvolvimento de atitu-

des criticas, reflexivas e conscientes, melhorando a atuacao dos futuros
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profissionais, na medida em que lhes oferece uma compreensao mais
ampla acerca do mundo, da vida e da sociedade.

Em face das incertezas impostas pela liquidez dos tempos atuais,
conforme discute Bauman (2013), curriculos estruturados sobre as ba-
ses da educagao geral e com perspectiva interdisciplinar podem prepa-
rar individuos para o convivio com as davidas, os caminhos inseguros e
os acontecimentos nao previsiveis, além de promover o fortalecimento
de lagos de solidariedade entre os sujeitos envolvidos nos processos de
aprendizagem, o que demanda uma organizagao curricular abrangente
que contemple, a0 mesmo tempo, formagao pessoal, cidada e profis-
sional.

Desse modo, a educagao geral em uma perspectiva interdisciplinar
pode ser decisiva para o avango no que diz respeito as praticas pedagé-
gicas e formativas direcionadas a juventude. Além disso, é preciso con-
siderar que o0 mundo contemporineo, em virtude do seu rapido pro-
cesso de transformagao e reorganizagao social, impde a incerteza como
uma de suas principais caracteristicas (RIBEIRO, 2003). Isso exige que
a educagdo leve em conta a formagao da juventude igualmente preocu-

pada com as mudangas desse mundo incerto, deslizante, liquido.

CONCLUSOES

E possivel constatar que a interdisciplinaridade ¢ reclamada pelo
proprio fenémeno investigado. A pesquisa interdisciplinar emerge da
complexidade do objeto, e nao hd, portanto, intengao de abandonar a
investigacao disciplinar, mas antes, a necessidade de observar mais de
perto quando os limites impostos pela disciplina reduzem a comple-
xidade do fendmeno em questao, para entdo transitar entre passarelas
que ligam as especialidades requeridas para uma abordagem mais cui-
dadosa. Contudo, a multiplicidade de entendimentos em torno do con-
ceito da interdisciplinaridade e a prépria organizagao institucional da
universidade, fundada sobre a departamentaliza¢ao das especialidades,

geram obstaculos para a organizagao do curriculo e para a construgao
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de novas préticas pedagdgicas em nivel de graduagao. Essas constata-
¢oes revelam o desafio imposto para as universidades, especialmente
para as institui¢oes brasileiras que guardam consigo um forte corpo-
rativismo, o que demanda o abandono de velhos hébitos em busca do

didlogo com caminhos incertos.
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INCLUSAO SOCIAL NA UNIVERSIDADE DE
SAO PAULO (USP): A VISAO DE ESTUDANTES
BENEFICIADOS PELO PROGRAMA DE INCLUSAO
SOCIAL DA USP

DEBORA PIOTTO

Desde o ano de 1995, a Universidade de Sao Paulo (USP) vinha discu-
tindo a necessidade de medidas que visassem a criagao de um sistema
para a ampliacdo de estudantes negros entre seus alunos. (MUNAN-
GA, 2010) Todavia, 11 anos mais tarde e apés muitos embates e varias
disputas, essa Universidade adotou, ao invés de cotas raciais, um siste-
ma de bonificagdo cujo critério seria socioecondmico. (BALBACHE-
VSKY, 2010)

Foi assim que, em 2006, a Universidade decidiu, em cardter ex-
perimental, acrescentar 3% a nota final (de cada uma das duas fases
do vestibular) dos candidatos que haviam cursado integralmente o en-
sino médio nas redes publicas de ensino, o que foi implementado no
vestibular de 2007. Em 2008, a possibilidade de acréscimo a nota final
estendeu-se até 12%, pois se considerou também a nota do Exame Na-
cional do Ensino Médio (ENEM) e do Programa de Avaliagio Seriada



da USP (Pasusp), além do boénus de 3%'. Em razao do atraso na aplica-
¢ao0 da prova do ENEM, nos anos de 2009 e 2010 utilizou-se a nota do
vestibular da Fundagio para o Vestibular (Fuvest) sobre a qual incidia
o bénus, ao invés da nota daquela prova. Em 2011, com a mudanga de
gestao da Universidade, o sistema de pontuagao acrescida foi modifica-
do. Em lugar do acréscimo de 3% a todos os alunos oriundos de escolas
publicas, a Universidade aumentou o valor total do bénus que poderia
chegar a até 15%, condicionando-o ao desempenho do candidato no
vestibular da Fuvest e no Pasusp.’

Segundo andlise do impacto do Programa de Inclusao Social da
USP (Inclusp) no perfil dos ingressantes da USP, a porcentagem de
alunos matriculados provenientes do ensino médio publico foi, com
a adogio do bonus, de 26,7%, em 2007, e 26,3%, em 2008. (MATOS,
2012) Essas taxas, ainda segundo tal anélise, representam uma conten-
¢ao da tendéncia de queda no nimero de alunos provindos de escolas
publicas desde 2006, quando esses alunos representavam 24,7% do
total de matriculados. (MATOS, 2012) Uma simulagdo feita a partir
da tendéncia observada desde 2005 mostrou que, sem o acréscimo do
bonus de 3%, a porcentagem de alunos egressos da rede publica de
ensino seria ainda menor nos anos de 2007 e 2008. Todavia, com o
aumento do bonus, a taxa de aprovagao de alunos egressos de esco-

las publicas cresceu 12,7%, em 2009, resultando na maior participagao

1 Criado em 2008, o Pasusp integra o Programa de Inclusio Social da USP (Inclusp) e
destina-se a estudantes que tenham cursado o ensino fundamental em escolas publicas e
estejam cursando o segundo ou o terceiro ano do ensino médio também em escolas pu-
blicas, concedendo bonificagao adicional. Até 2011, os alunos que desejassem participar
do programa deveriam se submeter a uma prova especificamente elaborada pela Fuvest
para esse fim. A partir de 2012, essa prova foi suprimida e o boénus adicional concedido
pelo Pasusp foi vinculado ao desempenho no exame vestibular da Fuvest.

2 A partir desse ano criaram-se duas formas de bonus: uma para estudantes que haviam
cursado o ensino fundamental em escolas publicas e estavam cursando o ensino médio
também na rede publica (e podiam participar do Pasusp), e outra para estudantes que
cursavam ou cursaram apenas o ensino médio em escolas publicas (e integram o In-
clusp). Para os primeiros, o bénus poderia chegar a até 15%, a depender do desempenho
no exame do vestibular; para os segundos, esse valor seria de, no maximo, 8%. Como os
dados analisados neste trabalho sdo anteriores a essa modifica¢io, nos referiremos, ao
longo do texto, apenas ao bonus concedido pelo Inclusp.
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de estudantes formados na rede publica de ensino médio desde 2001:
29,3%. (AUMENTA..., 2009) O aumento foi ainda mais expressivo
em cursos altamente concorridos como o de Medicina, chegando a
porcentagem de estudantes oriundos de escolas publicas nesse curso a
37,7% do total de aprovados. (INCLUSAO..., 2009) Nos ultimos anos,
a taxa de aprovagao de alunos egressos de escolas publicas tem variado,
decrescendo nos anos de 2010 e 2011 quando caiu para 26% e 25,84%,
respectivamente, e aumentando, como no ano de 2012, quando chegou
228,03%. (CAL.., 2010; AUMENTOU..., 2012; USP, 2012)

Em relagao ao desempenho dos alunos que ingressaram na Uni-
versidade de Sao Paulo por meio do Inclusp, dados relativos a 2007
mostram que a média desses estudantes (6,3) ficou um pouco acima da
média dos demais estudantes, que foi igual a 6,2. Além disso, do total
de 118 cursos oferecidos pela USP, em 64 deles os estudantes que se
beneficiaram do bonus para o ingresso na USP tiveram média superior
ou igual & média geral. (MATOS, 2012) Esses dados estdo em conso-
néncia com outros estudos sobre politicas de a¢des afirmativas no ensi-
no superior ptblico que mostram que os alunos beneficiados por essas
politicas possuem rendimento igual ou superior aos demais colegas —
ver, a titulo de exemplo, o trabalho de Queiroz e Santos (2006).

Nao obstante esses dados positivos, a pesquisa por nés conduzi-
da mostrou que uma das principais dificuldades enfrentadas por esses
estudantes refere-se ao relacionamento com os colegas, oriunda da
distancia social existente entre eles e da visio que muitos possuem de
agdes afirmativas como o Inclusp. (PIOTTO; NOGUEIRA, 2013)

Assim, o objetivo deste capitulo é discutir a visao que estudantes
que ingressaram na Universidade de Sao Paulo por meio do Inclusp
possuem a respeito de politicas de a¢des afirmativas, de modo geral, e
do Programa de Inclusao Social da USP, de forma mais particular.

Para isso, analisaremos entrevistas realizadas com 12 estudantes
da Universidade de Sao Paulo que compdem um banco de dados oriun-

do da pesquisa anteriormente mencionada.
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Foram entrevistados seis estudantes dos cursos mais e menos
concorridos da cidade de Sao Paulo, dos campi Butanta e USP-Leste,
e seis dos cursos mais e menos concorridos do campus Ribeirao Preto.
A opgao por entrevistar estudantes dos cursos mais e menos concorri-
dos decorreu de um dos efeitos do Inclusp: o aumento significativo do
nimero de egressos de escolas ptblicas nos cursos mais concorridos da
USP, o que trouxe a necessidade de se conhecer a realidade vivida por
esses estudantes. Por outro lado, a maior parte das vagas oferecidas pela
Universidade estd concentrada em cursos menos concorridos, o que,
por sua vez, tornou a consideragao deles indispensavel.

A escolha dos cursos foi feita com base no critério relagao candi-
dato/vaga. Foram selecionados os cursos mais e menos concorridos no
ano de 2008 dentre os existentes em cada cidade. Dentre os mais con-
corridos dos campi de Sao Paulo, figuram os cursos de Publicidade e
Propaganda, Relagbes Internacionais e Jornalismo, e, dentre os menos,
estio os cursos de Ciéncias da Natureza, Musica e Ciéncias da Ativi-
dade Fisica. E para o campus de Ribeirao Preto, os cursos mais con-
corridos foram Medicina, Psicologia e Direito e os menos concorridos
foram licenciatura em Enfermagem, Matemitica Aplicada a Negocios
e, assim como em Sio Paulo, Musica.

Todos os estudantes entrevistados estavam cursando o quarto se-
mestre da graduacao. Esse critério justifica-se pela necessidade de que
os estudantes nao estivessem realizando o primeiro ano do curso, pois
esse periodo inicial é marcado por muitos “choques” e por grande “es-
tranhamento”. (COULON, 2008)

As entrevistas versaram sobre a trajetdria escolar e a experién-
cia universitdria dos estudantes e, para sua realizagao, apoiamo-nos nas
contribui¢des tedrico-metodolégicas de Bosi (1979) e Gongalves Fi-
lho (2003). Elas foram gravadas e transcritas de forma literal.

A andlise das entrevistas se realizou, primeiramente, por meio de
um processo de “imersao” no material, a partir de leituras e releituras

sucessivas das transcrigdes, conforme propde Michelat (1987). Cada
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entrevista foi, portanto, considerada e analisada em sua singularidade
e totalidade.

A VISAO DE EGRESSOS DE ESCOLAS PUBLICAS SOBRE O
INCLUSP

Embora os estudantes entrevistados compartilhem o fato de te-
rem realizado toda a educagdo basica em escolas publicas,’ e o Progra-
ma de Inclusao Social da USP tenha como principal objetivo aumentar
a presenca de egressos dessa rede entre o alunado da Universidade, as
visdes sobre o Inclusp foram diversificadas.

Ha4, dentre os entrevistados, estudantes que sao contra o Progra-
ma. Essa é a visio de Luiza, 27 anos, cor branca,* aluna do curso de
Musica — campus Butanta —, que ingressou na quarta chamada do ves-
tibular, tendo dependido do bonus para ingressar na Universidade de
Sao Paulo.

Filha de pai desempregado que cursou tardiamente o ensino su-
perior e de mae que completou o ensino fundamental e trabalha cui-
dando de uma senhora idosa, essa estudante, ao ser solicitada a falar
dos aspectos positivos de sua experiéncia universitiria, mencionou
voluntariamente o Inclusp, enfocando, ao que parece, as agoes volta-
das a permanéncia estudantil. Luiza, que ja havia realizado um curso
superior na universidade publica de seu estado de origem, afirma que
nessa outra universidade nao havia esse tipo de a¢do e considera ne-
cessario “um olhar especial” para alunos egressos de escolas publicas,
embora nao saiba avaliar se o oferecido pela USP é a melhor forma de
fazer isso. No entanto, instada a falar especificamente sobre sua visao
a respeito do Programa de Inclusao Social da USP, ela afirma que nao
concorda com ele. Essa estudante se diz contra “paliativos” e, fazendo

uma critica a educagao, considera que o problema estd na “base” e que a

3 Com exceg¢do apenas de uma estudante que cursou parte da educagio infantil em escola
particular.

4 Autodeclaragio.
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universidade nao pode resolvé-lo. Afirma ainda que incluir alunos com
deficiéncias de “formacao” representa um adiamento da sele¢do a qual

esses estudantes, cedo ou tarde, serao submetidos:

Acho que dd uma falsa impressio de que todos vao ter opor-
tunidade, né, sendo que em algum momento, se essas pessoas
ndo forem selecionadas na entrada na universidade, elas vdo
ser selecionadas em algum momento. E ndo é porque tu entrou
na universidade que tu vai sair com uma formagdo realmente
boa, quer dizer, as suas falhas, as suas lacunas provavelmente
vdo permanecer e isso néo vai ser bem visto dentro da universi-
dade e em algum momento da sua vida tu vai ser selecionado...

Durante a entrevista, Luiza comentou a respeito de dificuldades
enfrentadas no inicio do curso, afirmando ter se “abatido” com a per-
cepcao de seu “desnivel”, em termos de formagao musical, em relagao
aos colegas.

Outros estudantes entrevistados afirmam ter diividas em relagéo a
agoes como as do Inclusp. Um exemplo é Marcio, 19 anos, cor branca,
estudante do curso de Medicina, filho de um agrénomo e de uma bio-
médica, oriundo de uma pequena cidade do interior de Minas Gerais,
que cursou toda a educagdo bésica em escolas publicas e saiu direta-
mente do ensino médio para a faculdade, sem realizar curso preparaté-
rio para o vestibular. Esse estudante demonstra certa hesitagao ao falar
sobre o Programa. Embora ache justo que estudantes de escolas ptbli-
cas tenham esse auxilio, ele tem ddvidas sobre a legitimidade do bonus
oferecido, comparando-o a uma “trapaga”. Mdrcio afirma ter aceitado
o beneficio do bdénus, mas nao ficou “a vontade” com a situagao e faz
questao de salientar que nao dependeu do acréscimo de 3% para ser
aprovado no vestibular.®

Outros estudantes veem aspectos positivos no Inclusp, mas tam-
bém fazem uma discussao critica a respeito do tema inclusao. Elaine,
21 anos, cor branca, aluna do curso de Jornalismo cujo pai completou o

ensino médio por meio de supletivo e trabalha como vendedor, e a mae
S No ato de inscri¢do para o vestibular, os alunos provenientes de escolas publicas devem
assinalar em sua ficha se desejam obter o bonus concedido pelo Inclusp.

@



ingressou em um curso superior de Letras, mas o abandonou e trabalha
no setor financeiro da empresa do irmao, é exemplo disso. Embora con-
sidere que o Programa seja bom e avalie que nao teria sido aprovada no
vestibular nao fosse o bonus, essa estudante também o vé como “bom
em curto prazo” e como uma medida paliativa. O aspecto positivo do
Inclusp, segundo Elaine, reside no reconhecimento de que ha desigual-
dade e na tentativa de, num primeiro momento, torna-la um pouco me-
nor, o que “permite até um enriquecimento para a universidade” Base-
ada na sua experiéncia de estudante de escola publica e contrapondo-a
a de colegas que sempre estudaram em escolas particulares, com quem

Elaine afirmou ter enfrentado dificuldades de relacionamento, ela diz:

[...] pelo menos eu e a maior parte das pessoas que eu vejo que
vem de escola puiblica tem esse contraponto mesmo de histdrico,
de envolvimento com outros pensamentos, com outras experi-
éncias de vida mesmo, entdo é interessante ter essa diferenca na
universidade, né, esse embate, esse conflito, essa troca de ideias,
essa convivéncia mesmo com o diferente, que eu acho que é
outra coisa que o Inclusp promove, né, ndo deixar a universi-
dade ali numa torre de marfim, bonitinha, quietinha. Tentar
movimentar um pouco isso e modificar as coisas, né, modificar
o perfil desses alunos, modificar o contato que eles tém, o conhe-
cimento de fatos sociais que eles conhecem, que eles tém contato,
entdo eu acho que isso é importante.

Mas apesar do reconhecimento dessa positividade, localizando a
causa do baixo nimero de egressos de escolas publicas na USP na ma
qualidade da educagao publica, essa estudante considera que a Univer-
sidade também deveria se ocupar de formar melhores professores que
pudessem oferecer melhor ensino aos alunos da rede publica. Assim,
em sua visao, ao contribuir com a melhoria da qualidade da educagao
publica, a Universidade talvez nao precisasse langar mao de medidas
“paliativas” como o bénus do Inclusp. Além disso, Elaine também de-
fende a existéncia de algum tipo de “cota racial”, pois mesmo concor-

dando que a maioria dos negros esteja matriculada em escolas publicas
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e uma agao de inclusao voltada para essa populagao também o incluiria,
observa poucos negros estudando na Universidade.

Se hd estudantes que ndo aprovam, que fazem criticas ou ponde-
ragoes, de outro lado hd aqueles que concebem o Programa de Inclusao
Social da USP como algo inteiramente positivo.

Esse é o caso de Ana, 47 anos, cor parda, estudante do curso de
licenciatura em Enfermagem. Casada, trés filhos, Ana nao tem infor-
magdes a respeito da escolarizagio do pai, que faleceu quando ela ainda
era crianga, ao passo que a mae, que nao frequentou a escola, trabalha-
va como caseira em um sitio e também se dedicava ao trabalho rural.
Ao expor sua percepcao a respeito do Inclusp, essa estudante destaca
que o Programa foi uma ajuda importante nao sé para ela, mas também
para varios de seus colegas aprovados no vestibular. Ela considera que
existe na sociedade uma crenga segundo a qual a universidade publica
é restrita aqueles que tém muitos recursos financeiros e que puderam
beneficiar-se, durante sua trajetéria escolar, de uma educagao de alta
qualidade, geralmente direcionada, desde a mais tenra idade dos es-
tudantes, para os exames vestibulares. Ana afirma que, apés conseguir
a aprovagao, passou a nao compartilhar mais dessa crenga. Para ela, o
Inclusp representa um auxilio de extrema importincia para minimizar
as dificuldades dos estudantes oriundos das camadas populares, espe-
cialmente os que frequentam as escolas publicas na atualidade, que a
seu ver, possuem limitagdes ainda maiores que os estudantes de sua ge-
ragao. Em sua visao, os jovens de hoje enfrentam uma realidade escolar
desoladora, com sérios problemas disciplinares e professores desmoti-
vados, tornando ainda mais dificil para eles vislumbrarem a possibilida-
de de ingressar em uma universidade publica.

Visao semelhante tem Patricia, 20 anos, cor parda, estudante do
curso de Direito, filha de pai comerciante que cursou, tardiamente, Di-
reito, e mae dona de casa que estudou até a quarta série. Essa estudante
afirma ser favoravel ao Inclusp e comenta ainda que a maioria dos alu-
nos de sua turma possui opinido contrdria e o considera uma situagao

de discriminagao. A visao de Patricia a respeito desse programa estd
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relacionada a desigualdade social e ela compartilha do argumento de
um de seus professores no curso, que usa o principio da equidade na
defesa do programa. Ela esclarece que esse principio determina que os
iguais devam ser tratados com igualdade e os desiguais desigualmente,
0 que, a seu ver, se aplica ao caso de estudantes que tiveram oportuni-
dades de estudo muito diferentes. Fazendo uma ressalva em relagao a si
mesma, que ainda pdde fazer cursinho, ela cita como exemplo aqueles
que puderam dedicar-se exclusivamente aos estudos em boas escolas,
em oposi¢ao aqueles que precisavam trabalhar e, além disso, nao tive-
ram acesso a um ensino de boa qualidade.

Também Gabriel, 20 anos, cor branca, aluno do curso de Psico-
logia, filho de um pintor que estudou até a terceira série e de uma cos-
tureira, que cursou até a quarta série do ensino fundamental, tendo
ingressado na terceira chamada do vestibular e afirmado que ndo teria
sido aprovado nesse exame nao fosse o Inclusp, declara-se completa-
mente a favor do Programa.

Abordando posicionamentos contrarios a esse tipo de agao, o
estudante faz questio de enfatizar que as pessoas que sao contra, por
exemplo, a sistemas de cotas para negros ou para estudantes de baixa
renda geralmente sao “brancas e ricas”. No caso da USP, ele afirma que
a situacio é andloga ao caso de pessoas que se colocam contrariamente
ao Inclusp, pois para ele, sio pessoas que nao vivenciaram as dificulda-
des de um estudante proveniente de escola publica. Outro ponto que
ele avalia como “interessante” diz respeito a diferencga entre o Inclusp
e o sistema de cotas, uma vez que o primeiro, ao acrescentar um bonus
a nota do estudante de escola publica, ndo garante a vaga do estudante
em virtude da sua cor ou de sua origem social, mas mantém a exigén-
cia de um determinado nivel de conhecimento, o que, na acepgao do
estudante: “.. acaba anulando essa questdo da pessoa ficar falando: ‘Ah,
ele passou por cota’. Porque ele teve uma nota, claro que foi elevada, foi
aumentada por causa do Inclusp, tudo, mas se ele ndo tivesse o minimo
necessdrio para conseguir essa nota, ndo teria conseguido”. A preservagao

daideia de meritocracia parece ser importante para esse estudante para
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o enfrentamento de situagoes de discriminagao sofridas por ele na rela-
¢do com os colegas. Durante a entrevista, Gabriel relatou um episédio

que é ilustrativo de uma situagao desse tipo vivida por ele:

Por exemplo, eu fui numa festa com uma amiga minha outro
dia e ela estava ficando com um cara, né, tudo, e a gente estava
conversando, tudo. Af ela pediu para eu pegar uma coisa na
bolsa dela para mim e eu ndo estava conseguindo abrir a bolsa.
Af ela falou assim para o cara: ‘Nao liga ndo, é porque ele veio
de escola puiblica e passou na USP de cota’. Ai eu virei e falei
para ela: ‘Nao, eu passei na USP porque eu sou muito inteli-
gente, contrariamente a vocé, que passou porque vocé sempre
teve vida fdcil. E a gente brigou e até agora ndo estd se falan-
do direito, sabe. E... Complicado, né, muito complicado, é uma
questdo delicada.’

A colega de turma afirma a inferioridade de Gabriel utilizando o
fato de ele ter se beneficiado do bonus concedido aos egressos de esco-
las puiblicas. Gabriel consegue responder a essa situagao de discrimina-
¢ao afirmando a sua capacidade, mas parece nao deixar de sofrer com a
situagao “complicada” e “delicada” De toda forma, a possibilidade de se
igualar por meio do vestibular, obtendo determinada pontuagao que s6
foi acrescida com um bonus, parece contribuir para afirmar para si o di-
reito de estudar numa universidade ptblica como a USP, constituindo
uma espécie de chancela subjetiva (PIOTI'O, 2007) para poder estar
em um lugar nao previsto socialmente.

Outro estudante que também vé positivamente o Inclusp e que
utiliza o fato de ele conceder apenas um bénus como critério afirmativo
de sua capacidade ¢é Fernando, 27 anos, cor parda, aluno do curso de
Publicidade e Propaganda. Filho de um pedreiro aposentado que estu-
dou até a quarta série do ensino fundamental e de uma merendeira que
recentemente completou o ensino médio, esse estudante tem uma visao

critica em relagdo a crenga na igualdade de oportunidades cujo idedrio

6 Ao ser perguntado se quem havia lhe dito aquilo era uma amiga, ele relativiza a denomi-
nagao “amiga’, afirmando considerar que na universidade, por caracteristicas que acredi-
ta lhe serem inerentes, nao se tem amigos verdadeiros.
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sustenta a posi¢ao contraria ao Inclusp de vérios de seus colegas. Con-
trdrios ao boénus concedido a alunos de escolas publicas, alguns estu-
dantes argumentam, segundo Fernando, que “ndo pode roubar a minha
vaga porque vocé ndo teve acesso [a uma educacdo de qualidade]; se eu tive
foi porque meu pai trabalhou, meu pai estudou”. Para esses estudantes, o
bonus é um beneficio que nao deveria existir: “Porque parece que quem
ndo recebeu nenhum beneficio é mais merecedor do que quem recebeu”. Dis-
cutindo a questdo da justica em termos de igualdade e de legalidade de
medidas de a¢des afirmativas, Fernando expressa a sua compreensao
sobre o Inclusp: “Justo eu ndo sei se é, necessdrio eu tenho certeza que €.
No entanto, apesar dessa convicgao, em resposta a oposicao ao Inclusp
expressa por alguns colegas, Fernando, assim como Gabriel, recorre a

ideia de meritocracia, preservada por meio da adogao do bénus:

Nao existe a ponderagdo do estudo que a pessoa teve. Talvez se
parasse para pensar, todos concordariam que estd certo: quem
ndo teve estudo bom pode se beneficiar, porque se a pessoa ndo
estudar, uma porcentagem ndo significa nada para a pontua-
¢do minima da pessoa.

Isto é, se um estudante, mesmo que egresso da rede publica de en-
sino, nao se esforgar, nao se dedicar, de nada lhe valerd um acréscimo na
nota final. Assim, parece-nos que também para Fernando, como para
Gabriel, a afirmagao para si do direito de estar em uma universidade
publica como a USP esta relacionada com a aprovagao no vestibular.
Fernando se valeu do bonus para ingressar em Publicidade e Propa-
ganda, todavia, sendo esse um curso concorridissimo, teve de estudar
muito para ser aprovado. Assim, para ele e para Gabriel, terem passado
por uma grande provagao “o vestibular” e terem sido bem-sucedidos
parece ser condigao subjetiva necessaria para que se sintam tendo di-
reito de estar na USP.

Estando o sentimento de nao ter direitos atrelados a uma situagao
de rebaixamento (GONCALVES FILHO, 1995), os relatos de Fer-
nando e Gabriel parecem indicar que, apds serem aprovados no ves-

tibular, esses jovens sentem-se em condigoes de igualdade em relagao
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aos demais estudantes universitarios que se tornam seus colegas. Tal
igualdade, porém, é muito mais formal do que real, o que varios tra-
balhos sobre o tema como, por exemplo, os de Portes (1999) e de Al-
meida (2006) j& mostraram, e que a propria experiéncia universitaria
desses estudantes também demonstra. Contudo, essa igualdade, ainda
que formal e muitas vezes encobridora de dificuldades, parece ser im-
portante do ponto de vista subjetivo: ao sentirem-se como iguais, os
estudantes de camadas populares fortalecem-se emocionalmente para
enfrentar as desigualdades que sao repostas no convivio social univer-
sitdrio e na vida académico-cientifica.

Outra estudante que tem uma avaliagdo positiva, porém bastante
ponderada sobre o Inclusp é Karina, 27 anos, cor parda, aluna do curso
de Relagdes Internacionais, filha de um montador de forro que com-
pletou o ensino fundamental e de uma dona de casa que interrompeu
os estudos antes da oitava série, ambos originarios do estado de Per-
nambuco.

Essa estudante considera a iniciativa muito vélida, pois para ela,
estudar em uma universidade publica como a USP é uma “oportunida-
de incrivel” e muitos “talentos” sao desperdigados por falta de incenti-
vo ou apoio. Todavia, embora seja importante, Karina considera que o
Programa nao seja suficiente para mobilizar o aluno de escola publica
para estudar na Universidade de Sao Paulo. Ponderando que tal mobi-

lizagdo transcende a questao econdmica, ela afirma:

E eu ndo estou falando sobre valores, eu estou falando sobre
apoio... Outro tipo de apoio, outro tipo de incentivo. Incentivo
pessoal, psicoldgico, eu ndo sei exatamente definir, mas quan-
do a gente sai de uma realidade muito diferente, quando chega
aqui é um choque. Entdo eu acho que um acompanhamento
junto... Porque... Ndo sei, eu ndo imaginava que seria possivel
estar aqui hoje, estar estudando aqui. E ndo é por causa do
antincio do Inclusp que eu me interessei de prestar, foi muito
mais o incentivo de: “Olha, é importante para o seu futuro, é
importante vocé estudar...” E o Inclusp vem como consequéncia,
como uma ajuda, mas eu acho que ndo é o principal incentivo
que deve ser dado. Eu acho que o didlogo, a conversa, explicar
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0 quanto é importante a pessoa seguir nos estudos, acho que é
um trabalho tdo... Acho que mais importante do que o Inclusp.
O Inclusp é bom, mas eu acho que ndo move o aluno da escola
piblica a prestar o vestibular e tentar. Eu acho que tem que ter
mais um incentivo mais... Nao sei descrever... Mais psicolégico,
ndo sei.

A reflexdo de Karina remete a questiao sobre como a USP surge
no horizonte de possibilidades de estudantes para quem esse nao é um
destino socialmente esperado. Chegar a ser um estudante dessa insti-
tuicao depende, entre muitas outras questdes, de conceber esse destino
como um destino vidvel para pessoas de seu mesmo meio social, o que
pode ocorrer a partir de circunstincias ou da mediagao de terceiros,
sobretudo aqueles com quem haja identificagao social e educacional’.

Falando a respeito do “Embaixadores da USP”, “programa da Uni-
versidade que leva estudantes egressos de escolas publicas de volta as
suas escolas de origem para falar a respeito do vestibular e da univer-
sidade” Karina o define como uma iniciativa “muito vélida”. Segundo
ela, levar o estudante aprovado no exame da Fuvest de volta a esco-
la ptblica em que cursou o ensino médio, fazendo com que ele conte
sua experiéncia e incentive os alunos a prestarem o vestibular mobiliza
muito mais os alunos de escola publica do que a propria existéncia do

Inclusp. Explicando o porqué, Karina diz:

[...] quando a gente estd ld na escola piblica, é uma coisa muito
distante, a USP é uma coisa muito distante, parece ser muito
distante, entdo... Deixar ela mais préxima, que ela parega ao
alcance, eu acho que vai mover muito mais os estudantes da
escola puiblica a prestarem o vestibular |[...]

Se os estudantes cujas falas sobre o Inclusp analisamos até o mo-
mento apresentam visdes mais ou menos positivas, tecem criticas ou
fazem ponderagdes sobre esse Programa, os dois proximos relatos cha-

mam a atengao por indicarem certo desconhecimento acerca dele.

7 A esse respeito, ver Piotto e Nogueira (2013).

¢



Exemplo disso é o relato de Regiane, 29 anos, cor parda, aluna do
curso de Ciéncias da Natureza. Filha de um operario em empresa de
pavimentagao, aposentado, origindrio da Bahia, que estudou até a quar-
ta série, e de uma dona de casa, sergipana, que concluiu a sétima série
do ensino fundamental, conciliou o ensino médio no periodo noturno
com o trabalho em uma lanchonete. Embora sempre tenha gostado de
estudar, avaliando que a qualidade do ensino médio que cursara fora
bastante precdria, Regiane via como nulas as chances de prosseguir
sua escolarizagdo ap6s a conclusao desse nivel de ensino: Af continuei
trabalhando, falei: “Vou fazer o qué? Terminei o segundo grau desse jeito
acabou” Apos sete anos trabalhando na lanchonete e sem tempo e dis-
posicao para estudar, Regiane, diante da intengao do proprietdrio de
vender o comércio, fez um “acordo” trabalhista, deixando o emprego
para poder se preparar para a realizagdo de concursos publicos. Estu-
dando em casa sozinha com livros e materiais que possuia, Regiane de-
para-se com a possibilidade de poder estudar na USP completamente
por acaso. Em certa ocasiao, ela passou defronte a escola onde estudara
e viu um cartaz que informava sobre o Inclusp e a possibilidade de ob-
ter isencdo do valor da taxa de inscri¢ao do vestibular. Seu relato mos-

tra a importancia que esse cartaz teve em sua trajetdria:

Ai um belo dia eu vi que a USP estava tendo inclusdo social,
que vocé podia fazer sem pagar, mas até ai eu nunca tinha...
Nao me lembro de momento nenhum de ter passado... Sequer
passado a possibilidade de falar assim: “Ei, a USP existe. Exis-
te e vocé pode entrar”. Eu sabia da existéncia da faculdade e
tudo, mas jamais me via assim: “Eu posso fazet, eu posso pen-
sar nisso”, isso ndo passava pela minha cabega. [ ...] Porque eu
estava sem trabalhar, tinha pouco dinheiro em casa, o dinheiro
que eu tinha era s6 para tentar me manter e para vocé partici-
par da selegdo, vocé precisa ter, no minimo, 110 reais para vocé
conseguir fazer. Para quem ndo tem, 110 reais é significante. E
ai eu falei: “Bom, eu vou tentar”. [...]

Nao obstante essa importincia, quando questionamos a respei-

to de sua visao sobre o Inclusp, Regiane confunde-o com o Programa
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“Embaixadores da USP” e diz que nao chegou até a USP por meio do

Programa de Inclusao Social:

Olha, eu acho que o Inclusp é uma... Olha, vai mudar a vida de
muitas pessoas, apesar que nao foi pelo Inclusp que eu cheguei
até aqui, mas eu acredito com certeza que é um programa que
visa exatamente isso: trazer essas pessoas, chegar mais perto
dessas pessoas e conseguir trazer elas para a universidade. |...]
Entao, eu acho que papel melhor do que esse ndo tem, até por-
que eu participei desse programa Embaixadores da USP, e eu
chegar ld e falar para os colegas: “Olha, é assim, é assim, as-
sim...”, é muito legal isso de vocé falar: “Olha, ld tem 30 alunos,
se vocé conseguir pegar um sé e fazer ele parar para pensar: Eu
posso, eu vou fazer também”, eu acho que isso é tudo.

Ao explicarmos que uma das principais agdes do Inclusp era a
concessao de um bonus de 3% na nota de egressos de escolas publi-
cas e perguntarmos sua visao a respeito, Regiane afirma considerar que
esse acréscimo “ajuda bastante” esse aluno a ingressar na Universidade.
Contudo, a estudante também pondera que depois é preciso que ele
“corra atras”, exigindo de sua parte um esfor¢o maior. Abordando as
dificuldades que surgem apés o ingresso na universidade para o egresso
de escola publica, Regiane discute que o “problema” desse aluno nao se
resolve com a sua aprovagao no vestibular, exigindo dele, muitas vezes,
esforgo ainda maior para que consiga prosseguir os estudos na univer-
sidade. Valendo-se de sua experiéncia de ter cursado um ensino médio
ruim e nao ter realizado curso preparatério para o vestibular, essa estu-

dante afirma:

Entdo quem entra de escola publica também vai ter dificulda-
des na hora que chega aqui porque o negécio vai ser diferente,
vocé vai ter que ter um nivel bom para vocé conseguir acom-
panhar. Entdo se vocé ndo estd conseguindo acompanhar, vai
ld e 1é aquele livro que te faltou, vai ld e faz outra coisa, o seu
trabalho vai ser muito maior do que o de uma pessoa que jd
leu o livro, ela jd leu, ela jd sabe, entdo se vocé ndo leu, vocé tem
que correr atrds e ler o que estd faltando, o que vocé tem mais
dificuldades, entdo acaba tendo um pouco mais de trabalho
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justamente por isso, porque vocé nio teve um ensino médio, néo
teve um cursinho que te passasse mais conhecimento dos assun-
tos, né, e agora vocé tem que correr atrds porque sendo vocé nio
consegue acompanhar.

Outro estudante que também demonstrou certo desconhecimen-
to em relagao ao Inclusp foi Leandro, 27 anos, cor branca, aluno do
curso de Ciéncias da Atividade Fisica, filho de um limpador de piscinas
que estudou até a quarta série do ensino fundamental e de uma dona
de casa, ja falecida, que estudou até a sexta série. Esse jovem trabalha
como carteiro e, embora demonstre orgulho em estar realizando um
curso na USP, definindo esse fato como grande satisfagao e realizacao
pessoal, enfrenta varias dificuldades advindas da necessidade de con-
ciliar trabalho e estudo. Entendendo o Inclusp como os beneficios e
bolsas oferecidos pela Universidade, ele afirma desconhecé-los por fal-

ta de tempo:

Entdo, eu mesmo assim nunca... Mais pela falta de tempo as-
sim, eu ndo cheguei a correr muito atrds disso. [...] E também
te falar assim seria meio dificil porque eu ndo sei muito disso,
ndo, mas sei que tem esses programas, né, que nem eu falei, acho
que é mais pela falta de tempo mesmo que eu ndo corri muito
atrds disso... [ ...] Entdo se fosse para eu largar o servigo mesmo,
dai eu teria que realmente correr atrds desses beneficios que a
universidade tem, que eu desconhego muito ainda na verdade.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir da andlise das entrevistas, pode-se observar que, de um
modo geral, os estudantes participantes da pesquisa avaliam positiva-
mente o Inclusp. Todos os entrevistados afirmaram, de alguma forma,
que o Inclusp é bom ou necessario para que ocorra o ingresso de alunos
de escolas publicas na USP®.

8 Com excegdo de Luiza que, como vimos, posicionou-se mais contrariamente ao Progra-
ma.
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Apesar dessa visao predominantemente positiva acerca do In-
clusp, os estudantes entrevistados também tecem algumas ressalvas em
relagdo ao Programa.

Uma delas foi feita por Elaine, aluna do curso de Jornalismo. A
estudante avalia o Programa como sendo bom, mas ressalta que se trata
de uma medida paliativa, ja que a médio e longo prazos é preciso se mo-
dificar o vestibular e melhorar o ensino das escolas publicas. Alids, vale
a pena destacar que essa estudante foi, dentre os entrevistados, uma das
que mais falou a respeito do Inclusp. Também se destaca o fato de que o
perfil socioecondmico dessa estudante destoa um pouco do dos demais
estudantes, ji que o pai possui ensino médio e a mae ensino superior
incompleto.

Outro aspecto que merece destaque é que os estudantes que mais
questionaram programas de inclusdo ou de agdes afirmativas, como o
Inclusp ou a adogao de cotas raciais, foram aqueles que ingressaram
nos cursos mais concorridos enfocados na pesquisa. Os estudantes dos
cursos menos concorridos falaram menos sobre o Programa e muitas
vezes demonstraram conhecer pouco sobre o Inclusp como, por exem-
plo, Leandro, do curso de Ciéncias da Atividade Fisica e Regiane, alu-
na de Ciéncias da Natureza. Esse nos parece um importante resultado
da pesquisa e algo que merece ser considerado na (re)formulagdo de
politicas dessa natureza: aqueles que mais precisariam dos beneficios
do Programa sao justamente aqueles que menos tém conhecimento a
respeito. Esse nos parece um efeito perverso de reprodugao das desi-
gualdades sociais e escolares que Bourdieu (1998) discutiu ja na dé-
cada de 1960 e que o Inclusp (e talvez também outros programas) tem
dificuldade de romper.

Um exemplo de visao critica em relagdo ao Inclusp é o da estu-
dante do curso de Musica em Sio Paulo, Luiza.” Embora ela ache ser
necessario um “olhar especial” para estudantes que tiveram menos

oportunidades educativas, avalia programas como o Inclusp como me-

9 Embora esse curso esteja entre os menos concorridos, ele possui uma alta seletividade
em funcio da prova de habilidade especifica.
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dida paliativa (assim como afirmou Elaine), afirmando que o necessa-
rio e fundamental sao reformas de base na educagio publica e nao fazer
mudangas apenas no nivel superior do ensino. Essa estudante afirma,
ainda, que as deficiéncias dos alunos provavelmente irio permanecer e,
em algum momento, eles serdao prejudicados por isso.

Outro ponto ressaltado pelos estudantes ¢ a insuficiéncia de um
Programa como o Inclusp para aumentar o nimero de estudantes de
escolas publicas para a USP. Uma das estudantes a destacar essa questao
foi Karina, aluna do curso de Relagoes Internacionais. Ela afirma que o
Inclusp, por si s, talvez nao consiga fomentar o interesse dos alunos de
escolas publicas a tentar ingressar na USP. Nessa dire¢ao, Karina des-
taca e elogia o Programa “Embaixadores da USP”, que leva egressos da
rede publica que ingressaram na USP de volta as suas escolas publicas
de origem. Na visao da estudante, programas como esse, que trazem a
realidade e a experiéncia de alunos que tiveram condi¢ées semelhantes,
talvez possam ter major efeito do que o bénus concedido pelo Inclusp.
Outros estudantes também destacaram a importancia desse Programa
para trazer alunos de escolas publicas para a Universidade.

Outros estudantes ainda, embora afirmem a positividade do In-
clusp, também fazem ressalvas no tocante ao papel do estudante no
acesso e na permanéncia na Universidade. Regiane, aluna do curso de
Ciéncias da Natureza, por exemplo, afirma que o Inclusp é bom, mas
que é preciso também “correr atras”, referindo-se ao fato de que o in-
gressante por meio do bonus terd de estudar muito e ter uma postura de
bastante autonomia para conseguir terminar o curso com éxito.

Também nessa dire¢ao, Fernando, estudante do curso de Publici-
dade e Propaganda, afirma que o fato de egressos da rede publica rece-
berem um boénus nao elimina o mérito no ingresso na USP por parte
desses alunos. Ele argumenta que, sem um acerto minimo no vestibu-
lar, os alunos de escolas publicas nido conseguem entrar na USP. Esse
mesmo estudante relatou que muitos de seus colegas sao bastante con-
trarios ao Inclusp e, por vezes, manifestam opinides preconceituosas

em relagao a estudantes que se valeram do bénus para o ingresso na
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Universidade. Sua fala, entao, pareceu-nos uma espécie de resposta a
isso. Fernando também afirma que o ingresso de alunos de escolas pu-
blicas acaba sendo bom para a propria universidade, tendo em vista que
o desempenho deles é tao bom ou melhor que o dos demais alunos.
Outro estudante que destaca o fato de o bonus nao eliminar o mérito
dos estudantes de escolas ptblicas que entraram na USP é Gabriel, alu-
no do curso de Psicologia. Como apontamos, esses estudantes parecem
precisar afirmar para si o direito de estudar em uma universidade pu-
blica e o fato de terem sido aprovados no exame do vestibular, mesmo
que com um pequeno acréscimo representado pelo bonus, parece fun-
cionar como uma espécie de chancela subjetiva, como discute Piotto
(2007).

Percebe-se que as ressalvas e as criticas feitas pelos estudantes ao
Inclusp, em particular, e a politicas de a¢des afirmativas, em geral, sio
varias. Contudo, ainda assim, de forma geral, podemos afirmar que os
estudantes entrevistados consideram agoes desse tipo necessarias para
dar a mesma oportunidade de ingresso a universidade a seus pares de
escolas publicas e para tornar as desigualdades escolares um pouco me-

nores.
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CURSOS NOTURNOS E ACESSO
DEMOCRATICO A EDUCACAO SUPERIOR
PUBLICA

CORA SANTANA
SONIA SAMPAIO

A universidade, uma institui¢do social de origem medieval, atuou,
ao longo da sua histéria, em varios dominios, entre eles a educagio,
a cultura, a pesquisa e o desenvolvimento social. Ja nos séculos XVII
e XVIII, incorpora as suas missdes anteriores a formagao profissional,
para agregar, no século XX, a missao de contribuir para a transformagao
critica da sociedade.

A universidade brasileira, criada ha menos de um século, sempre
atendeu a uma pequena parcela da populagao e tinha como tarefa poli-
tica a reprodugao das elites nacionais. Apenas recentemente essa insti-
tui¢do inicia o processo de ampliar o acesso para incluir jovens, adultos,
homens e mulheres oriundos de segmentos sociais excluidos da educa-

¢ao superior. Com propostas governamentais como Universidade para



Todos (ProUni),! Universidade Aberta do Brasil (UAB),? Plano Nacio-
nal de Assisténcia Estudantil (Pnaes)® e Programa de Reestruturagio
e Expansio das Universidades Federais (Reuni),* o governo brasileiro
definiu a intervengdo publica na democratizagdo do acesso ao ensino
superior. (PEREIRA; SILVA, 2010) Cabe salientar que essas agdes po-
dem ser caracterizadas como um “momento de reforma” nas universi-
dades brasileiras, que se dao por meio de leis, decretos e portarias. Na
ultima década, as universidades ampliaram as suas vagas para receber
alunos oriundos das escolas médias publicas, afrodescendentes e indi-
genas. Esses movimentos “[...] a favor de cotas raciais e sociais tendem
a alterar o elitismo das universidades publicas” e anunciam mudangas
no cendrio universitirio. (BOAVENTURA, 2009, p. 107)

Apesar da expressiva expansao de vagas ao longo dos ultimos 50
anos, que passa de 93 mil alunos, em 1960, para mais de 6 milhdes, em
2010, a escolaridade liquida® da populagio brasileira de 18 a 24 anos
nao ultrapassou os 15%, ainda muito distante da meta do Plano Na-
cional de Educagio (PNE), correspondente ao decénio 2011-2020, de
alcangar 33% dos jovens entre 18 e 24 anos na universidade até 2020.
Em relagdo ao aumento da taxa de educagao liquida, estao previstas,
no PNE, estratégias que estimulam a abertura de cursos noturnos, a

interiorizagao da oferta de vagas e o preenchimento das vagas ociosas,

1 O ProUni tem como finalidade a concessdo de bolsas de estudo integrais e parciais em
cursos de graduagio em institui¢des privadas de educagdo superior para estudantes de
baixa renda. (BRASIL, 2011).

2 Conforme do Decreto n.° 5.800, de 8 de junho de 2006, a UAB foi criada para permitir
“o desenvolvimento da modalidade de educacio a distancia, com a finalidade de expan-
dir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educagio superior no Pais” (BRASIL,
2006).

3 O Pnaes visa a democratizar as condi¢oes de permanéncia dos jovens na educagao su-
perior publica federal e reduzir as taxas de reten¢do e evasao, por meio de assisténcia a
estudantes de graduagao presencial. (BRASIL, 2011)

4 O Reuni foi criado com o objetivo de ampliar o acesso e a permanéncia na educagao
superior, retomando o crescimento do ensino superior publico. Foi instituido pelo De-
creto n.° 6.096, de 24 de abril de 2007, e é uma das agGes integrantes do Plano de Desen-
volvimento da Educagio. (BRASIL, 2011).

S Taxa de escolarizagio liquida indica o total de matriculados na educagio superior que
estdo na faixa de 18 a 24 anos.
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além de incentivo da adogao de politicas afirmativas para amplia¢ao do
acesso e da permanéncia de segmentos desfavorecidos de nossa popu-
lagio. (BRASIL, 2010)

ALeide Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional, Lein.©9.394/96,
de 20 de dezembro de 1996, fixou as regras de funcionamento do ensi-
no superior, como a obrigatoriedade da oferta de cursos noturnos nas
Institui¢des de Ensino Superior (IES) publicas com a mesma qualida-
de dos cursos diurnos (BRASIL, 1996). Percebe-se um aumento pro-
gressivo dos cursos noturnos, quando se analisam os resultados apre-
sentados pelo Censo da Educagao Superior sobre a participagao das
matriculas presenciais por turno. O niimero de alunos matriculados no
pais nos cursos noturnos passou de 55,7%, em 1999, para 63,4%, em
2011, com crescimento de 8% ano ap6s ano, considerando o periodo
de 1991 a 2011. (INEP, 2012; RISTOFF, 2013a) O maior percentual
de matriculas noturnas no setor privado aconteceu em 2007 e 2008,
com um pequeno declinio, apds esse periodo, resultado dos esforgos da
rede federal em ampliar o nimero de vagas em cursos noturnos. (RIS-
TOFF, 2013a) Em 2010, houve um crescimento de 42% de matriculas
noturnas em instituigoes federais; em 2011, esse crescimento represen-
tou 17%, mais que a soma dos dez anos anteriores. Segundo o autor, hd
um esfor¢o em andamento para facilitar o acesso dos estudantes traba-
lhadores as instituigoes federais publicas e gratuitas.

Ristoff (2011) afirma que a¢des como a expansio do ensino no-
turno publico apontam para o momento atual de incentivo a demo-
cratizagao do acesso a educagao superior publica. Ele assegura que a
universidade publica ainda é excessivamente elitizada e sio necessarias
agOes mais radicais visando sua abertura para os segmentos histori-
camente excluidos. Se a palavra de ordem na década passada foi “ex-
pandir”, agora ela precisa ser “democratizar”, criando chances para que
milhares de jovens, em todo o pais, tenham acesso ao ensino superior.

A oferta de cursos noturnos e os programas de agdes afirmativas
foram estratégias encontradas pelas universidades publicas brasileiras

para expandir o nimero de estudantes na educagao superior. A amplia-
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¢ao do ensino noturno publico se apresenta como uma estratégia paraa
democratizagao, pois utiliza uma infraestrutura ja existente, com baixo
custo. Para Velleca (2009), o ensino superior seria menos elitista se as
universidades publicas oferecessem mais cursos noturnos. Para a auto-
ra, é papel da universidade promover a equidade no ingresso a educa-
¢ao superior e os cursos noturnos sao estratégicos para implantagao de
uma politica de inclusio social. (VELLECA, 2009)

Esse estudo apresenta o perfil dos estudantes dos cursos noturnos
da Universidade Federal da Bahia (UFBA), considerando as modifica-

¢Oes ocorridas na institui¢ao nos ultimos anos.

A EXPANSAO DAS VAGAS E A OFERTA DE CURSOS NOTURNOS
NA UFBA

A Universidade Federal da Bahia,® por apresentar problemas como
alta evasao, cursos essencialmente diurnos e predominio de oferta de
vagas na capital, necessitou reestruturar-se e criar condigdes para per-
mitir acesso a um numero maior de candidatos interessados em seus
cursos.

Em 2004, depois de ampla discussao com a comunidade, foi apro-
vado o Programa de A¢des Afirmativas da UFBA” que tinha como alvo
grupos definidos de segmentos excluidos da educagao superior. O Pro-
grama de Agoes Afirmativas previu trés medidas: isen¢do na taxa de
inscri¢ao do vestibular, ampliagao do niimero de vagas nos cursos de
graduagdo, com o preenchimento de vagas residuais e criagao de novas

vagas em cursos preexistentes, além da criagao de novos cursos, prin-

6 Institui¢do criada pelo Decreto-Lein.c 9.155, de 8 de abril de 1946, contribuiu, desde a
sua fundagao, para o desenvolvimento regional com a formagao de quadros cientificos e
técnicos. Ela se consolidou, no ambito da sociedade baiana, como um importante espa-
¢o de incentivo a cultura, s artes, & politica e & economia.

7 A Resolugao n.° 01/04 estabelece reserva de vagas de vestibular na selegao para os cur-
sos de graduagdao da UFBA. Sdo 43% destinadas para estudantes de escolas publicas, das
quais 85% sdo para negros e 15% para ndo negros. Para os indios-descendentes sao reser-
vados 2% das vagas e, em cada curso, até duas vagas extras sao abertas para candidatos de
escolas publicas que se declararam indios aldeados ou quilombolas.
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cipalmente noturnos. Para garantir a permanéncia dos participantes
do Programa de A¢des Afirmativas, previu-se também uma revisao na
grade de horarios da UFBA para permitir oportunidades de trabalho,
incluindo abertura de cursos em hordrios noturnos e aulas nos finais de
semana (ALMEIDA FILHO et al., 2010).

Entretanto, a ampliagao do niimero de vagas ocorreu efetivamente
ap6s a implantagao do Reuni, proposto pelo governo federal, em 2007.
Com a adesdo ao programa a partir de 2008, o nimero de vagas ofe-
recidas nos processos seletivos na UFBA aumentou consideravelmen-
te. Um aumento superior a 80% se verificou nos trés campi: Vitoria da
Conquista®, Barreiras® e Salvador'’, alcangando uma das metas estabe-
lecidas pelo Plano, de um aumento de 83% das vagas em relagao a 2007.

Houve também o aumento do nimero de cursos oferecidos em
todos os campi de 2000 a 2012. Inicialmente, em 2000, eram 58 cursos
que aumentaram para 113, desde 2010. O importante, entretanto, nao
é apenas a abertura de novas vagas, mas sim a implantagao de planos de
reestruturagao para o preenchimento de vagas ociosas, provenientes da
perda de estudantes que nao concluem seus cursos e a criagao de cur-
sos noturnos, que permite o ingresso de jovens e adultos que precisam
trabalhar.

Visando uma reformulagdo curricular, uma vez que se mantinha
inalterada a arquitetura curricular desde a reforma de 1968, em 2009
foi implantado o Programa UFBA Universidade Nova. Propunha-se a
alteragao da estrutura curricular linear e a implantagao do regime de

trés ciclos de educagao universitaria. O primeiro ciclo corresponde-

8 No campus Universitdrio Anisio Teixeira (CAT), o aumento do niimero de vagas foi de
112% entre 2007 e 2011. Em 2007, eram oferecidas 120 vagas em trés cursos e, em 2011,
a oferta foi de 255 vagas em seis cursos.

9 Em 2007, o campus Universitdrio Reitor Edgard Santos (CES) oferecia 240 vagas, em
seis cursos. Em 2011, foram oferecidas 565 vagas em 12 cursos, incluindo dois cursos de
Bacharelado Interdisciplinar (aumento de 135%).

10 Em Salvador, em 2007, foram ofertadas 3.886 vagas em S8 cursos e, em 2011, esse ni-
mero aumentou para 5.776 vagas em Cursos de Progressao Linear (CPL), 1.300 vagas
em oito cursos de BI e mais 95 vagas em dois cursos superiores de Curso Superior em
Tecnologia (CST), totalizando 7.171 vagas para um total de 95 cursos, perfazendo 85%
de aumento do numero de vagas e 64% no numero de cursos.
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ria aos cursos de Bacharelado Interdisciplinar (BI) em quatro grandes
dreas: Saude, Humanidades, Ciéncia e Tecnologia e Artes, com dura-
¢ao de trés anos, que visavam uma formagao mais abrangente e inter-
disciplinar. O segundo ciclo seria a formagao profissional especifica e
o terceiro contemplaria os cursos de pds-graduagao, em mestrados e
doutorados. Em 2013, considerando os campi de Salvador e Barreiras,
1.460 vagas foram oferecidas nos Bl sendo que, destas, 980 foram para
o turno noturno (67%).

Apesar da expansao de vagas ocorrida nos ultimos anos, ainda
existe uma demanda reprimida na sociedade baiana, pois mais de 40
mil candidatos se inscrevem todos os anos nos processos seletivos, con-
forme dados da UFBA". Em 2013, por exemplo, mais de 37 mil candi-
datos nao foram atendidos pela UFBA cujo processo seletivo alcangou
uma média de 7,03 candidatos por vaga, considerando todos os cursos
oferecidos em todos os campi.

Apenas um curso no turno da noite era oferecido pela UFBA, des-
de 1999: alicenciatura em Fisica, com 40 vagas. Em 2007, a institui¢ao
implanta mais um curso noturno, uma licenciatura em Geografia, com
40 vagas, como parte do Programa de A¢des Afirmativas adotado em
2008, que previa a criagao de novos cursos, principalmente noturnos.

O aumento do numero de vagas no noturno, entretanto, se dard a
partir de 2009, com os recursos disponibilizados pelo Programa Reuni.
Uma de suas metas foi a abertura de 1.215 vagas em cursos noturnos,
objetivo superado desde o inicio. Em 2013, foram ofertadas 2.495 va-
gas em 33 cursos, nos trés campi da instituicdo. (UFBA, 2012)

Pelos nimeros do Gréfico 1, percebe-se que 31,2% das vagas ofe-
recidas na UFBA, desde 2011, sao para cursos ofertadas no turno da
noite, e 68,8% sao diurnas. Em 2005 e 2006, as vagas noturnas repre-

sentavam apenas 1% do total oferecido.

11 Dados do Questionério socioecondmico UFBA-PROGRAD/SSOA, acessados com au-
torizagao da Pro-Reitoria de Planejamento da UFBA.
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Grafico 1 - NUumero de vagas oferecidas em todos os cursos por turno, UFBA, 2005-2013
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Fonte: elaboragao da autora com base no questionario socioecondémico UFBA-Prograd/SSOA. (UFBA,

ﬁ?:t;) Em 2012 e 2013, o nimero de vagas é o somatorio das vagas oferecidas para o vestibular e os

20% das vagas que foram reservadas para egressos dos cursos de BI.

A UFBA, assim, aumentou as oportunidades aos que necessitam
estudar a noite. Levando-se em conta todo o periodo de 2009 a 2013,
a UFBA ja ofereceu mais de 11 mil vagas a noite, distribuidas em 33

¢

cursos nos seus campi. Foram criadas vagas noturnas em uma “.. uni-
versidade que, por tradigdo, funcionava quase exclusivamente durante
o dia” (ALMEIDA FILHO, 2010, p. 8)

Para atender a essa nova demanda, foi necessirio aumentar a infra-
estrutura da Universidade. Segundo a ex-reitora Dora Leal Rosa, “[...]
desde que comegaram a ser implantados os cursos noturnos, ha obras
em todas as unidades” (APESAR..,, 2011) A UFBA estd investindo
na construgao de novos prédios, melhorando a sua infraestrutura e re-
formando salas de aula. Também estdo sendo investidos recursos na
melhoria da iluminagao e seguranga, principalmente, para atender esse

novo publico.




O ESTUDANTE DOS CURSOS NOTURNOS NA UFBA

Conhecer o perfil do aluno contribui para a formulagao de politi-
cas e programas de gestao. Também é necessario conhecer as condigoes
de vida dos alunos para desenvolver agoes e estratégias de assisténcia
estudantil, nao s6 promovendo projetos que financiem os mais pobres,
mas também que os ajudem a enfrentar os desafios intelectuais que a
educagio universitaria lhes coloca. (FREITAS, 2005)

A definigao do perfil socioecondmico e cultural dos estudantes dos
cursos noturnos da UFBA, aprovados entre 2009 e 2013, foi a questao-
guia do presente estudo. A partir dos dados do questionario de perfil so-
cioecondmico e cultural preenchidos pelos candidatos no momento da
inscrigao nos processos seletivos da UFBA, tragou-se um perfil do aluno
tipico por turno de ensino, considerando a moda."”” O universo da pes-
quisa, abrangendo o periodo de 2009 a 2013, totalizou 34.301 estudan-
tes, sendo que 23.568 (69%) sdo alunos aprovados em cursos diurnos e
10.733 (31%), nos noturnos. Apesar de j& existirem cursos noturnos em
anos anteriores a 2009, a defini¢ao do periodo justifica-se em fungao da
grande expansao. No Quadro 1 sao retratados os perfis dos estudantes
selecionados nos processos seletivos da UFBA, diferenciados por turno
de estudo, considerando o periodo de 2009 a 2013.

Quadro 1 - Perfil dos estudantes selecionados nos processos seletivos da UFBA por
turno do curso, 2009-2013

TURNO DO CURSO
ATRIBUTO
DIURNO NOTURNO
Sexo Feminino (56,6%) Masculino (53,4%)
Estado civil Solteiros (94,8%) Solteiros (85,3%)
17 a 19 anos (56,5%) 17 a 19 anos (36%)
|dade/faixa etaria Média: 20,66 anos e desvio- Média: 24,84 anos e desvio-
padréo: 5,954. C.V =28,8% padréo: 8,407. C.V = 33,8%
Origem escolar'” Particular (54,3%) Publica (51,1%)

(continua)

12 Medida de posigao que identifica o atributo com maior frequéncia na distribuigao dos
aspectos selecionados.
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(continuacdo)

ATRIBUTO

TURNO DO CURSO

DIURNO

NOTURNO

Tipo de curso

CPL (90,7%)
Bl e CST (9,3%)

CPL (53%)
Bl e CST (47%)

Etnia® Pardo/preto (72,9%) Pardo/preto (78,1%)
Outros (25,4%) Outros (20,2%)
T“r';"rgzg‘e’i;ﬁf"mﬁg'°’ Diumo (96,2%) Diurno (89,5%)
P Noturno (3,8%) Noturno (10,5%)

(EM)

Ano que concluiu 0 E.M.

No ano do concurso (35,8%)

Hé& mais de trés anos (51,4%)

Tipo de curso do E.M.

Ensino médio regular (83,5%)

Ensino médio regular (70,8%)

NUmero de vezes que
prestou vestibular

Nenhuma vez (41%)

Nenhuma vez (38,6%)

Cursinho pré-vestibular

Néo fez cursinho (50,8%)

N&o fez cursinho (62%)

Expectativa em relagao ao
nivel superior

Formagéo profissional (54,2%)

Formacéo profissional (40,2%)

Situagao de trabalho
durante a formag&o
escolar?

Nao (85%)

N&o (70,6%)

Participacdo na vida
econdmica da familia

Né&o trabalha e gastos sdo
financiados (78%)
Trabalha (22%)

Né&o trabalha e gastos sao
financiados (47,5%)
Trabalha (52,5%)

Pretens&o de trabalhar
durante o curso superior

Sim, apenas em estagios para
treinamento (45,4%)

Sim, desde o primeiro ano em
tempo parcial (40,2%)

Renda total familiar

Maior que um até trés salarios
minimos (32,4%)

Maior que um até trés salarios
minimos (36,4%)

Nivel de instrugéo dos pais

Até 0 médio completo (61,1%)
Superior completo (27,7%)

Até 0 médio completo (69%)
Superior completo (19,8%)

Nivel de instrugéo das
maes

Até o médio completo (58,2%)
Superior completo (33,5%)

Até o médio completo (69,2%)
Superior completo (23%)

Fonte: elaboragéo da autora com base no questionario socioeconémico UFBA-Prograd/SSOA.

(UFBA, 2011)

Notas: Para a construgao do perfil do aluno, foi considerada a moda.
(1) Tanto etnia, quanto origem, possuem variaveis equivalentes no questionario. Porém, optou-se em
utilizar as variaveis provenientes do Sistema de Concursos que definem os grupos prioritarios para agdes
afirmativas pela inexisténcia de valores missings.

(2) Formagéo escolar engloba o ensino fundamental ou o médio.
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As mulheres aprovadas em cursos da UFBA predominam nos cur-
sos diurnos e os homens, nos cursos noturnos. Nos dois turnos, preva-
lecem os solteiros, com percentual mais elevado de casados nos cursos
da noite. A idade média a noite é aproximadamente 25 anos, enquanto
os jovens que estudam de dia tém idade média de 21 anos.

O Grifico 2 apresenta as médias de idade, por ano de pesquisa,
dos aprovados em geral e aprovados em cursos diurnos e noturnos. Ob-
serva-se que a idade média dos discentes de cursos noturnos é maior
que dos aprovados em cursos diurnos. Além disso, a idade média dimi-
nuiu entre 2009 e 2013. A redugao na distor¢ao da idade e série nos ni-

veis anteriores de ensino talvez justifique essa queda na média de idade.

Grafico 2 - Média de idade dos aprovados em geral e por turno por ano, UFBA, 2009-2013
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Fonte: elaboracéo da autora com base no questionario socioecondmico UFBA-Prograd/SSOA. (UFBA, 2011)

A origem escolar — local no qual se estudou na maior parte do en-
sino fundamental e médio - varia em func¢ao do turno. De dia, a maio-
ria é oriunda de escolas particulares, e a noite, da rede publica.

Em relagio ao percentual de 76,4% de pardos e negros da popu-
lagdo baiana, nos cursos diurnos nio se verifica essa proporgao (IBGE,

2011). Eles estao representados em 72,9% dos alunos que foram apro-
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vados neste turno. No noturno, 78,1% dos aprovados se definiram
como pardos ou pretos.

O turno em que o estudante cursou o ensino médio variou entre
os dois grupos: apenas 3,8% dos alunos de cursos diurnos sao oriundos
de escolas médias que funcionaram no noturno. Esse percentual é pou-
co maior que 10% entre os estudantes dos cursos noturnos.

Entre os alunos do diurno, o ano de conclusao do ensino médio
refletiu a demanda dos inscritos, quando mais alunos sao recém-egres-
$0s ou, no maximo, concluiram o ensino médio hd um ano do concurso
(57,8%). Os alunos da noite, entretanto, o concluiram h4 dois anos ou
mais (68%). Surpreendente foi o dado de que, mesmo afastados a mais
tempo do ensino médio, eles ndo frequentaram cursinhos pré-vestibu-
lares mais frequentemente que os alunos do diurno.

Apesar de predominarem estudantes que nunca prestaram vesti-
bular, a noite 33,6% ja o haviam feito duas ou mais vezes, e, entre os
estudantes do diurno, eles sao 25,5%. A expectativa em relagao ao cur-
so superior, a formagao profissional para um futuro emprego, é maioria
nos dois grupos.

O percentual de estudantes em tempo integral'® cujos gastos sao
financiados é maior entre os alunos do turno diurno (78%) do que no
noturno (47,5%), havendo associagio estatisticamente significativa'*.
“Trabalhadores-estudantes” representam 36,6% e 11,6% nos cursos

noturnos e diurnos respectivamente (Grafico 3).

13 Categorias definidas por Romanelli (1995): estudante em tempo integral, estudan-
te-trabalhador e trabalhador-estudante. O primeiro, o “estudante em tempo integral’,
pode se dedicar exclusivamente aos estudos, pois é mantido economicamente pela fami-
lia, podendo ser aluno tanto do periodo diurno ou noturno. O “estudante-trabalhador”
é o estudante que trabalha, ndo se envolve com o seu emprego ou atividade e continua
sendo parcialmente mantido pela familia. Na terceira categoria, “trabalhador-estudante”,
nao hd dependéncia financeira alguma da familia, podendo o estudante até contribuir
com o or¢amento doméstico.

14 Teste de associacio de Qui-Quadrado (c?=2959,211; p< 0,001).
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Grafico 3 - Situag&o de trabalho dos aprovados por turno (em percentuais), UFBA, 2009-
2013
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28?:6):: elaboragdo da autora com base no questionario socioeconémico UFBA-Prograd/SSOA. (UFBA,

A origem escolar e a situagao de trabalho estiao associadas entre
si. No Graéfico 4, a seguir, verifica-se que tanto no noturno, quanto no
diurno, entre os trabalhadores-estudantes e estudantes-trabalhadores
predominam os oriundos de escolas publicas. No noturno, quase a me-
tade dos alunos (49%) oriundos da rede publica representam os tra-
balhadores-estudantes. No diurno, esse percentual se reduz a 18,2%.
Entre os estudantes em tempo integral, em ambos os turnos, predomi-
nam os de origem escolar privada, entretanto, no noturno, 34,3% sao
oriundos de escolas publicas. Sao indicios de que, principalmente em
cursos noturnos, a UFBA recebeu alunos que trabalham oriundos de

escolas publicas.




Grafico 4 - Situag&o de trabalho por origem escolar dos aprovados por turno (em
percentuais), UFBA, 2009-2013
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Fonte: elaboragao da autora com base no questionario socioeconémico UFBA-Prograd/SSOA.
(UFBA, 2011)

Para os estudantes do turno diurno, existe a pretensao de trabalhar
em estagios de treinamento durante o curso superior (45,4%). Entre os
estudantes da noite, mais de 40% pretendem trabalhar desde o primei-
ro ano do curso, porém em tempo parcial.

O nivel de instrugao dos pais dos estudantes aprovados em cur-
sos diurnos é mais elevado que dos pais dos que frequentam os cursos
noturnos, conforme se pode verificar no Grafico S. Ambos os pais for-
mados em cursos superiores totalizam 19,4% no turno diurno e 12,6%,

no noturno.




Grafico 5 - Nivel de instrugéo dos pais dos candidatos aprovados por turno (em
percentuais), UFBA, 2009-2013
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Fonte: elaboragao da autora com base no questionario socioeconémico UFBA-Prograd/SSOA. (UFBA,

2011)

A faixa de renda familiar que predomina em ambos os turnos é
maior que um e até trés saldrios minimos. Nos cursos diurnos, estao os
estudantes com maior renda familiar. Entre os anos da pesquisa, a faixa
de renda familiar decresceu. No turno diurno, o percentual de familias
com renda até cinco saldrios minimos aumentou de 57,0%, em 2009,
para 66,5%, em 2013 (Gréfico 6). No noturno, o aumento que se veri-
fica na mesma faixa foi de 54,5%, em 2009, a 74,2%, em 2013 (Grafico
7). Em 2009, em ambos os turnos, existiam 22,5% de estudantes com
renda familiar superior a dez saldrios minimos. Esse percentual dimi-

nuiu para 17,1%, no diurno, e 12,2%, no noturno.




Grafico 6 - Faixa de renda familiar dos aprovados em cursos diurnos por ano (em
percentuais) UFBA, 2009-2013
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Fonte: elaboragao da autora com base no questionario socioeconémico UFBA-Prograd/SSOA. (UFBA,
2011)

Grafico 7 - Faixa de renda familiar dos aprovados em cursos noturnos por ano (em
percentuais), UFBA, 2009-2013
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Fonte: elaboragao da autora com base no questionario socioecondémico UFBA-Prograd/SSOA. (UFBA,
2011)




Os dados indicam que o ptblico que ingressa nos cursos da UFBA
tem renda cada vez menor, o que sugere a necessidade de maior as-
sisténcia estudantil. Sugere também o aumento da concentragio das
classes populares, o que dé indicios de inclusao social.

Pelos dados apresentados, percebe-se também que a expansao de
vagas ocorridas na UFBA e a implantagao de programas de agoes afir-
mativas provocaram profundas transformagoes no perfil do estudante
que chega ao ensino superior nesta institui¢ao, como confirmam alguns
estudos. (SAMPAIO, 2011; SANTOS; QUEIROZ, 2006)

Essas transformagoes também foram confirmadas por dados do
Questionario Socioecondmico dos dois primeiros ciclos do Exame Na-
cional de Desempenho de Estudantes (Enade), que mostram melho-
rias significativas na inclusao de jovens pardos, pretos, de baixa renda,
de estudantes trabalhadores, filhos de pais com baixa escolaridade e
que sdo oriundos de escolas ptblicas. (RISTOFF, 2013b) Segundo o
autor, “[...] o caminho para a democratizagio vem sendo pavimentado
e o pais, a permanecer com a atual tendéncia, deverd, nas proximas dé-
cadas, ter um sistema de educagao superior com mais justica e equida-
de” (RISTOFF, 2013b, p. 47)

Essas novas politicas nao ocorreram somente a partir das univer-
sidades publicas, mas como reflexo e resposta a mudangas ocorridas na
sociedade. A melhoria dos indicadores sociais favorece o desenvolvi-
mento do sentimento de cidadania que, entre outras coisas, fortalece a
expectativa de prosseguir os estudos e, dessa forma, alcangar melhores
posigoes sociais. A despeito de ainda haver muito que caminhar nesse
sentido, especialmente na melhoria da qualidade e na universalizacao
do ensino médio, o mundo mudou e a educagao superior passa a fazer
parte do leque de opgdes de parcelas cada vez maiores e diversificadas

da sociedade.




CONSIDERACOES FINAIS

O papel desempenhado pelos cursos noturnos de promover a in-
clusao social é evidente a partir dos dados aqui apresentados. O turno
noturno se apresenta como uma opgao de retorno a vida escolar para
estudantes adultos que estao afastados da educagao formal hd mais de
trés anos. Chegam a universidade, em média, quatro anos mais velhos
que os estudantes do turno diurno. Entre os aprovados do periodo diur-
no, 12% sao trabalhadores-estudantes, percentual que se eleva a 37%
no noturno. A maioria dos estudantes de cursos noturnos é oriunda de
escolas publicas e a escolaridade dos pais é mais baixa, ao contrario do
diurno, em que a maioria provém de escolas particulares, com percen-
tual mais elevado dos pais com nivel superior completo. Conclui-se que
os estudantes dos cursos noturnos tém sua origem social em camadas
mais pobres quando comparados aos alunos dos cursos diurnos.

Por outro lado, verificamos que, apesar do aumento do nimero de
vagas no turno noturno, a educagao superior publica ainda concentra a
sua oferta no turno diurno, o que dificulta a permanéncia de estudan-
tes que trabalham. O aumento da oferta de vagas na educagao superior
se mostra imprescindivel quando observado o elevado numero de jo-
vens ainda fora da universidade. Entretanto, esse aumento implicaria
na contratagao de novos docentes, além de investimentos em espago
fisico, incluindo laboratdrios, bibliotecas e outros equipamentos. Seria
preciso também disponibilizar a infraestrutura administrativa para per-
mitir que esses estudantes tivessem garantido o atendimento em secre-
tarias no respectivo turno de frequéncia.

As diversas medidas adotadas pela UFBA nos tltimos anos, como
a ampliagao de vagas, as agOes afirmativas, a criagao dos cursos de Ba-
charelado Interdisciplinar e os cursos noturnos confirmam que a uni-
versidade estd a caminho de uma democratizacao de acesso. E apenas
um comego, pois muito ainda hd por fazer para que se possa falar numa
democratizagdo plena, pois é preciso que jovens e adultos de origem

popular tenham acesso também aos cursos considerados de prestigio
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social. A oferta, nos préximos anos, de vagas em cursos de alto prestigio
no turno noturno, cumpriria um importante efeito de inclusao social.
O estudo dessas transformagoes vem contribuir para a compreen-
sao desse novo perfil de aluno e, consequentemente, das suas necessi-
dades, de forma a oferecer subsidios para a¢des voltadas a permanéncia
desse estudante. Entretanto, vale a pena considerar que o tema do en-
sino noturno merece maior atengao na medida em que, se ele auxilia a
retomada dos estudos de segmentos que tiveram dificuldades em reali-
zar os percursos previstos, nao deixa de colocar para os que necessitam
conciliar estudo e trabalho, enormes exigéncias e sacrificios pessoais.
Isso chama a atengdo para o desenvolvimento de politicas que permi-
tam prevenir o abandono precoce dos estudos quando este é motiva-
do pela necessidade de sobrevivéncia de jovens oriundos dos extratos

mais pobres de nossa populagao.

REFERENCIAS

ALMEIDA FILHO, N. de. Uma UFBA nova para o século XXI (preficio).
In: TOUTAIN, L. M. B. B,; SILVA, R. R. G. (Org.). UFBA: do século XIX
ao século XXI. Salvador: EDUFBA, 2010.

ALMEIDA FILHO, N. de. eet al. Memorial da Universidade Nova: UFBA
2002-2010. Salvador, 2010. Disponivel em: <http://pt.scribd.com/
doc/50945357/Memorial-da-Universidade-Nova-2002-2010>. Acesso em:
2 nov. 2011.

APESAR de expansao, alunos de cursos noturnos da UFBA ficam sem
bibliotecas e secretarias. Especial UOL Educagao. 09 abr. 2011. Disponivel
em: < http://educacao.uol.com.br/noticias/2011/04/09/apesar-de-
expansao-alunos-noturnos-da-ufba-ficam-sem-biblioteca-e-servicos-
administrativos.htm>. Acesso em: 2 nov. 2011.

BOAVENTURA, E. M. A constru¢do da universidade baiana: objetivos,
missdes e afrodescendéncia. Salvador: EDUFBA, 2009.




BRASIL. Decreto n. 5.800, de 08 de junho de 2006. Disp6e sobre o Sistema
Universidade Aberta do Brasil - UAB. Disponivel em: <http://www.
planalto.gov.br/ccivil 03/ At02004-2006/2006/Decreto/D5800.htm>.
Acesso em: 06 ago. 2012.

BRASIL. Lein. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes
e bases da Educagao Nacional. Didrio Oficial da Unido, 23 dez. 1996.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/L9394.htm>.
Acesso em: 21 nov. 2011.

BRASIL. Projeto de Lei n. 8.035, de 03 de novembro de 2010. Aprova o Plano
Nacional de Educagao para o decénio 2011-2020 e dd outras providéncias.
Disponivel em: <http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/
fichadetramitacao?idProposicao=490116>. Acesso em: 01 maio 2012.

BRASIL. Ministério da Educagao. Sinopse das a¢ées do Ministério da
Educagao. 2. ed. Brasilia, DF, 2011.

FREITAS, A. A. da S. M. de. Acesso a universidade: os alunos do ensino
superior privado. Estudos em Avaliagdo Educacional, v. 16, n. 31, jan./jun.
2008S.

IBGE. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Sistema IBGE

de Recuperagao Automatica — SIDRA. Censo Demogrdfico de 2010:
caracteristicas gerais da populagao, religiao e deficiéncia. Brasilia,
2011. Disponivel em: <http://www.sidra.ibge.gov.br/cd/cd2010CGP.
asp?o=13&i=P>. Acesso em: 6 jun. 2013.

INEP. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira. Sinopse estatistica da educagdo superior 2011. Brasilia, 2012.

PEREIRA, T.1; SILVA, L. E. S. C. As politicas publicas do ensino superior
no Governo Lula: expansio ou democratizagao? Revista Debates, Porto
Alegre, v. 4,n. 2, p. 10-31, jul./dez. 2010.

RISTOFF, D. A universidade brasileira contemporanea: tendéncias
e perspectivas. In: MOROSINI, M. (Org.). A universidade no Brasil:
concepgdes e modelos. 2. ed. Brasilia, DF: INEP, 2011.

RISTOFF, D. Vinte e um anos de educagio superior: expansao e
democratizagio. Cadernos do GEA, n. 3, jan./jun. 2013a.



RISTOFF, D. Perfil socioeconémico do estudante de graduagao. Uma
anélise completa de dois ciclos completos do Enade (2004 a 2009).
Cadernos do GEA, n. 4, jul./dez. 2013b.

ROMANELLI, G. O significado da escolarizacio superior para duas
geragoes de familias de camadas médias. Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos, v. 76, n. 184, set./dez. 1995.

SANTOS, B. de S.; ALMEIDA FILHO, N. de. A universidade no século XXI:
para uma Universidade Nova. Coimbra, Portugal: Almedina, 2008.

SANTOS, J. T. dos; QUEIROZ, D. M. Vestibular com cotas: anélise em uma
instituicao publica federal. REVISTA USP, Sao Paulo, n. 68, p. 58-75, dez./
fev. 2005-2006.

SAMPAIOQ, S. (Org.). Observatério da vida estudantil: primeiros estudos.
Salvador: EDUFBA, 2011.

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA. Manual do candidato: vestibular
2013. Salvador, 2012.

VELLECA, R. F. O perfil socioeconémico e cultural do aluno do IQUSP:
ingressante entre 2003 e 2008. Dissertagio (Mestrado em Ensino de Ciéncia
- Modalidade Quimica) - Instituto de Fisica, Instituto de Quimica, Instituto
de Biociéncias e Faculdade de Educacao, Universidade de Sao Paulo, Sao
Paulo, 2009.

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA. Servigo de Sele¢ao, Orientagao
e Avaliagdo. Questiondrio socioecondmico cultural. Anexo Complementar I.
2011. Disponivel em: < http://www.vestibular.ufba.br/manual/anexo
complementar I 2012.htm>. Acesso em: 06 nov. 2011.




INTERIORIZACAO DO ENSINO SUPERIOR
PUBLICO E AFILIACAO: E SE EU CONSEGUIR
UMA VAGA, COMO E QUE VAI SER2?!

ANA TEIXEIRA
ALAIN COULON

Esse artigo apresenta parte dos resultados obtidos a partir da pesqui-
sa cujo objetivo foi o de acompanhar alguns dos aspectos vinculados
ao processo de implantagdao da Universidade Federal do Sul da Bahia
(UFSB). Nessa perspectiva, procuramos melhor conhecer o perfil geral
dos alunos do ensino médio publico da regido sul da Bahia, visando
produzir subsidios que contribuissem nas diferentes fases de instala-
¢ao de uma nova Instituicio de Ensino Superior (IES) nessa regido do
estado. Aliado a isso estava o interesse em sistematizar dados iniciais
que permitissem acompanhar o impacto produzido pela presenca de
uma nova universidade publica numa regiao cuja populagao, até entio,
contava com possibilidades ainda mais restritas de acesso ao ensino su-

perior.

1 Pesquisa realizada com apoio financeiro da Fundagao de Amparo a Pesquisa do Estado
da Bahia (FAPESB), sob a coordenagio do prof. dr. Naomar de Almeida Filho (UFSB/
UFBA).



Nosso interesse se situa num contexto em que o ensino superior
brasileiro tem sido objeto de estudo e reflexdao em diferentes 4reas do
conhecimento, notadamente no campo das Ciéncias da Educagao. As
multiplas transformagoes que afetaram essa esfera do ensino nos ulti-
mos anos instigaram uma série de pesquisas voltadas a compreender
as novas demandas e exigéncias impostas a essa modalidade de oferta
educacional, bem como seus reflexos quanto ao papel atribuido a uni-
versidade na sociedade contemporanea. Essas mudangas produziram,
no Brasil, impactos de dimensdes diversas, dentre as quais um processo
de interiorizagdo e progressiva alteragao no perfil dos estudantes uni-
versitarios.

Essas mudancgas, articuladas em torno de um conjunto de poli-
ticas governamentais adotadas a partir do ano 2000, combinam, de
modo mais ou menos sistematizado, a implementagao do que se con-
vencionou chamar de politicas de inclusao, dentre as quais podemos
assinalar a adogao de cotas raciais e cotas para egressos do ensino mé-
dio publico?, a adogio do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)
como forma de ingresso num ntimero crescente de IES publicas (fede-
rais’ e estaduais) e a expansio, em nivel nacional, do Sistema de Selegao
Unificada (SISU). A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional,
aprovada em 1996, é parte desse processo, langando bases juridico-ins-
titucionais que permitiriam uma reconfiguragdo do ensino superior
brasileiro.

Essas transformag¢des guardam relagao estreita com recomenda-
¢oes formuladas por organismos internacionais, tais como o Fundo
Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial (BM), a Organi-
zagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE),
apontando para a descentralizagao, flexibilizagao, ampliagao da deman-

da, uso das tecnologias da informagao, fomento ao desenvolvimento

2 A Lei de Cotas (n.° 12.711/12) e sua regulamentagdo pelo Decreto n.c 7.824 e pela
Portaria Normativa n.c 18, publicados em 15 de outubro de 2012.

3 Dentre as 63 IES federais, o ENEM j4 é a tinica forma de ingresso.
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regional, fixagao de mao de obra qualificada no interior do Brasil etc.
(SHIROMA et al., 2000)

Esse movimento tem resultado na expansao do ensino superior,
mengao que, frequentemente, aparece vinculada a ideia de garantia
da ampliagao das oportunidades educacionais. Essa ampliagio vem
acompanhada do acréscimo de vagas mediante a criagdo de novos cam-
pi vinculados as IES ja existentes e da criagao de novas universidades
federais, ambos, majoritariamente, instalados no interior dos estados.
Assim, a interioriza¢ao do ensino superior tem se refletido na descen-
tralizacao e regionalizagao da oferta.

E certo que o Brasil, quando comparado com outros paises, apre-
senta um déficit de acesso dos jovens ao ensino superior. Em 2003,
apenas 11% da populagao entre 18 e 24 anos estava matriculada no en-
sino superior. Em 2010, esse percentual chegou a 13,6%, taxa liquida,
e 25% de taxa bruta, indicando que o Brasil nao conseguiu atingir a
meta definida pelo Plano Nacional de Educagio (PNE) para o decénio
2001-2010 que indicava 30% (taxa bruta) ao final da década. Em 2011,
atinge 17,6% e, em 2012, chega a 21% (BRASIL/ MEC/INEP, 2011,
2013a). Assim, o PNE 2010-2020 adota a meta de elevar a taxa bruta
de matricula na educagao superior para 50% e a taxa liquida para 33%
da populagdo na faixa etdria de 18 a 24 anos*.

Apesar dos avangos, as desigualdades persistem e os niimeros in-
dicam a lenta alteragao do quadro. Dos jovens entre 18 e 24 que in-
tegram a parcela dos 20% da populagdo com rendimento mais baixo,
apenas 0,5% frequentavam cursos de graduagao em 1997. Em 2011,
esse percentual chegou a 4,2%. No Nordeste, apenas 11,9% da popu-
lagao nessa faixa etaria chegou ao nivel superior, segundo Censo 2011.
(BRASIL/MEC/INEP, 2011)

4 Taxa de Escolariza¢do Bruta: relagdo entre o numero total de alunos matriculados num
determinado nivel de ensino (independentemente da idade) e a populagdo na idade es-
perada de frequéncia a esse nivel. Taxa de Escolarizagao Liquida: relagio entre o numero
de matriculas dos estudantes na faixa etdria adequada a determinado nivel de ensino e a
populagido dessa mesma faixa etdria.
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Em que pese a dimensao do desafio que os numeros indicam, é
fato que entre 2003 e 2013 as matriculas cresceram em 85,5%, com
3,3 milhdes de novas matriculas. Entretanto, esse crescimento se deu,
sobretudo, na rede privada, com 94%, enquanto na rede publica esse
percentual chegou a 64%. Assim, dos 7,3 milhoes de estudantes uni-
versitdrios, cerca de 5,3 milhées (73,5%) estio nas institui¢es parti-
culares e 1,9 milhdes, 26,5% em instituigdes publicas (BRASIL/MEC/
INEP, 2013b).

Esse cendrio, ainda que apresentado de modo breve e geral, indica
os desafios e impasses quando se trata de analisar o ensino superior bra-
sileiro, tendo em vista as particularidades regionais e mesmo estaduais.

A Bahia, por exemplo, que abriga a primeira IES brasileira, a Fa-
culdade Baiana de Medicina, fundada por d. Joao VI em 1808, hoje
Faculdade de Medicina da Universidade Federal da Bahia (UFBA), du-
rante décadas teve a oferta de ensino superior publica restrita as vagas
oferecidas por uma universidade federal e quatro universidades estadu-
ais. Certamente, numa tal configuragio, a ampliagao na oferta de vagas
publicas significa a possibilidade de equacionar parte das questdes re-
lativas as demandas por essa modalidade de ensino, como também uma
via para ampliagao da abrangéncia das politicas de inclusao social pela
via da educagdo. Assim, a UFSB foi criada em 2013 constituindo-se
como institui¢do multicampi, com instalagdes em trés cidades do inte-
rior do estado: Itabuna, Porto Seguro e Teixeira de Freitas®. A capilari-
dade da UFSB se amplia para além dos campi, mediante a constitui¢ao
em curso de uma rede de Colégios Universitérios (Rede de Colégios
Universitarios Anisio Teixeira — Rede CUNI) localizados em pequenas
cidades, com mais de 20 mil habitantes, no entorno das cidades-campi.
Esses Colégios, sediados nas instalagoes de diferentes unidades da rede
estadual de ensino médio, otimizando a utilizagao dos equipamentos
publicos de educagao, oferecem vagas exclusivas as populagoes locais/

regionais aprofundando o sistema de cotas ao percentual de 85%. Tra-

S Itabuna localiza-se a cerca de 400 km da capital da Bahia, Salvador; Porto Seguro a 730
km e Teixeira de Freitas a cerca de 884 km.
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ta-se de vagas preenchidas mediante selegao que adota 0o ENEM como
pardmetro, mas que nio sao disponibilizadas pelo SISU. Uma arquite-
tura diretamente vinculada a ideia de inclusao das populagdes locais/
regionais no ensino superior quando, em geral, o que se observa é que
a populacdo atingida pelo movimento de interiorizagao do ensino su-
perior brasileiro nao é necessariamente a mesma que ocupa as vagas
oferecidas regionalmente.

A instalagao de campi universitarios e de Colégios Universitarios
em municipios e regides nos quais a presenga do ensino superior, até
entao, era considerada algo distante, ndo s6 geograficamente como so-
cialmente, aliada as politicas de acesso ao ensino superior, tal como
indicamos anteriormente, criou a possibilidade de ingresso para um
publico majoritariamente oriundo de escolas publicas, de familias com
baixa escolarizagdo, ocupando postos de trabalho demandantes de bai-
xos niveis de qualificagio profissional. Jovens para os quais a universi-
dade publica federal se apresenta como possibilidade remota, dada a
concorréncia por uma vaga e a impossibilidade, muitas vezes definida
pela auséncia de recursos financeiros, de deixar a casa da familia e ins-
talar-se autonomamente numa cidade distante. Além disso, em geral,
como é o caso da Bahia, essas regides tém baixos indices de desenvolvi-
mento econdmico, sao pouco industrializadas e enfrentam o problema
do desemprego, num cendrio em que a instalagao das universidades e
seus campi vem acompanhada de um compromisso com o desenvolvi-
mento regional/local capaz de alimentar a promessa de criagao de uma
dindmica mais favoravel no mercado de trabalho, em especial, para os
jovens.

Sem duvida, a forte expansdo do ensino superior federal vem
acompanhada da perspectiva da educagiao como via de desenvolvi-
mento, de inclusio, de redistribui¢ao de capitais e de empoderamento
social, o que aporta a multiplicagao de recursos destinados as universi-

dades, tal como é o caso do Programa de Apoio a Planos de Reestrutu-



racao e Expansio das Universidades Federais (Reuni)®, instituido pelo
Decreto n.° 6.096, de 24 de abril de 2007, como uma das principais
acoes complementares do Plano de Desenvolvimento da Educagao
(PDE), evidenciando o papel estratégico das universidades federais
para o desenvolvimento econdmico e social. (BRASIL/MEC, 2009)

Da configuragao desse contexto emerge a questao da afiliagao des-
se jovem a sua condigao de estudante universitario. Nos referimos aos
jovens que tem escassa e fragmentada familiaridade e informagao sobre
avida académica; aqueles que vém de meios sociais em que a formagao
universitaria nao aparece como “caminho natural” e nos quais as possi-
bilidades de troca de experiéncias universitarias mostram-se limitadas.
Ao nos referirmos a esse publico, estamos pensando naqueles jovens
que vivem nas regides afetadas pela expansao das IES, em especial as
IES Federais (IFES), e mais especialmente ainda no que se refere a
UESB e sua Rede de Colégios Universitarios.

A questao da afiliagao a condigao de estudante universitario emer-
ge assim como questao central a construc¢ao do sucesso académico em
direcdo a reverter os indices de evasao e reten¢ao no ensino superior.
Portanto, a questao que intitula o texto procura expressar o conjun-
to de certezas, incertezas e inquietagdes que sao compartilhadas pelos
alunos do ensino médio frente a tarefa de entrar no mundo université-
rio, que exige nao apenas o dominio dos contetidos disciplinares, mas
uma série de outras competéncias que interferem na construciao do su-

cesso académico tal como discutiremos em seguida.

A QUESTAO DA AFILIACAO

Para a maioria dos estudantes, a passagem do ensino médio ao en-
sino superior é uma transigao dificil, pois o sujeito entra em um novo

mundo. Contrariamente ao que se pode acreditar, essa transigao nao se

6 Dentre as agdes previstas, temos aumento de vagas, ampliagio ou abertura de cursos
noturnos, aumento do nimero de alunos por professor, redugdo do custo por aluno,
flexibilizagao de curriculos e o combate a evasio. (BRASIL/MEC, 2008)
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configura numa continuidade do ensino médio. Ao contrario, o novo
estudante experimenta uma série de rupturas simultineas em relagao
ao mundo que conhece: ruptura familiar, geografica, psicolégica, cog-
nitiva. Os habitos de sua vida cotidiana mudam, e em alguns casos, essa
mudanga ocorre violentamente.

A mudanga mais profunda se d4 em relagao as regras do trabalho
intelectual e aos saberes. Existe, na universidade, um nimero muito
maior de regras importantes e eventualmente simultineas. Além disso,
essas regras sio bem mais complexas. Enfim, elas sao, frequentemen-
te, articuladas entre si, de modo que o desconhecimento de uma delas
significa o desconhecimento de todo um conjunto de regras. Ao mes-
mo tempo, quando ocorre o ingresso na universidade, a relagio com
os saberes é totalmente afetada. Isso ocorre, por um lado, em fungao
da amplitude dos campos intelectuais estudados e, por outro lado, por
conta de uma necessidade maior de sintese; enfim, devido as conexdes
que se estabelecem entre o ensino superior, seus saberes e a atividade
profissional futura.

A afiliagao ¢, assim, uma aprendizagem que deve ser realizada para
além do trabalho intelectual propriamente dito: trata-se de passar da si-
tuacio de um iniciante para aquela de um especialista; passar do estado
de estranhamento que caracteriza o iniciante para o estatuto daquele
que tem familiaridade. Um estudante que nio consegue se afiliar fra-
cassa em sua vida académica. A primeira tarefa que um estudante deve
realizar ao ingressar na universidade ¢, ento, aprender seu oficio de es-
tudante universitario. De fato, se ao longo desses tltimos anos uma cer-
ta democratizagao do acesso ao ensino superior tornou-se realidade no
Brasil, como também em outras partes do mundo, a democratizagao do
acesso aos saberes est4 longe de ter sido assegurada. E possivel constar,
em praticamente todas as universidades do mundo, taxas importantes
de fracasso ao longo do primeiro ano de estudos universitdrios. Esse
fracasso nao afeta apenas os estudantes identificados como “fracos” ou

que enfrentaram “dificuldades”: eles afetam, igualmente, os estudantes
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cujo percurso no ensino médio foi “normal” e por vezes “muito bom”.
(COULON, 2008)

A necessidade dessa afiliagio ao mundo universitdrio afeta, por-
tanto, todos os estudantes. Trata-se de poder identificar progressiva-
mente, de decifrar e, em seguida, incorporar os c6digos que se ocultam
nas préticas e no funcionamento da universidade. Estamos afiliados a
partir do momento em que entendemos o que nao é dito, vimos o que
nao ¢é mostrado, desde que “naturalizamos” as evidéncias do mundo
em que queremos viver. Essa familiaridade com as praticas universita-
rias nao esta dada para todos, mas todos devem progressivamente ad-
quiri-la. Os estudantes devem “naturalizar” o ambiente que antes lhes
era estranho. Como afirma Merleau-Ponty (1999): nossa familiaridade
com o mundo é um milagre renovado a cada manha. Uma universidade
moderna e democratica deve buscar que esse milagre se reproduza para
os estudantes.

A questao da afiliagao a condigao de estudante universitario, por-
tanto, permeou as inquietagdes que balizaram nossa pesquisa. Afiliar-se
ao mundo universitirio como prerrogativa para o sucesso académico,
uma tarefa em nada evidente, renovava nossa interrogagao sobre a ne-
cessidade de tracar um perfil dos alunos do ensino médio publico na re-
gido de abrangéncia da UFSB. Um perfil capaz de indicar os potenciais
obsticulos ao enfrentamento da passagem do ensino médio ao ensino

superior.

A PESQUISA E SEUS ACHADOS

Os dados sobre os quais elaboramos nossas andlises resultaram
de uma ampla pesquisa realizada no sul baiano, drea de abrangéncia da
Universidade Federal do Sul da Bahia que iniciou suas atividades re-
centemente, em 8 de setembro de 2014.

Portanto, a defini¢ao de nosso campo de investigagao estd direta-
mente relacionada a arquitetura que caracteriza a UFSB. Tal como indi-

camos anteriormente, essa IFES estd organizada em torno de trés cam-
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pi sediados nos municipios de Itabuna (sede da Reitoria), Porto Seguro
e Teixeira de Freitas, cada um coordenando uma rede descentralizada
de Colégios Universitérios (CUNI). Sua configuragdo institucional
estd pautada na exceléncia académica; pluralidade pedagdgica e flexi-
bilidade, com diversidade metodoldgica e de dreas de formagao; inter-
face com a educagao bésica; articulagio inter-institucional na oferta de
educagao superior publica na regiao; ampliagao do acesso com inclusao
social; eficiéncia, com uso otimizado de recursos publicos; perspectiva
de sustentabilidade; impacto no desenvolvimento econémico, social e
humano da regido. (ALMEIDA FILHO et al., 2012)

A ampla cobertura regional inclui, além da instalagio de uma
Rede de CUNI, a implantagao de Institutos de Humanidades, Artes
e Ciéncias (IHAC) nos trés campi. Cada um desses polos abriga um
Centro de Formagao em dreas especificas de conhecimento: em Itabu-
na, se concentra a formagao em Ciéncias e Tecnologia; Porto Seguro,
em Ciéncias Humanas e Sociais, Ciéncias Ambientais, Comunicagao e
Artes; e Teixeira de Freitas sedia a drea de Ciéncias da Satide. Dentro
dessa engrenagem, os IHAC e as Redes CUNI sao os pontos iniciais de
concretizagao da oferta de vagas UFSB.

Assim, o campo de pesquisa foi definido a partir dos campi, bem
como das cidades e unidades de ensino da rede ptblica do estado indi-
cadas para acolher a Rede de Colégios Universitarios Anisio Teixeira.
Dessa premissa resultou a delimitagao de um campo envolvendo 23 di-
ferentes cidades do sul da Bahia e 24 escolas publicas da rede estadual
de ensino.

Considerando que a pesquisa teve inicio em meados de 20137, an-
tes mesmo que a UFSB recebesse seus primeiros estudantes, persegui-
mos o objetivo de realizar uma primeira enquete sobre os futuros estu-
dantes dos Colégios Universitarios e, por que nao, futuros estudantes
dos IHAC, ou seja, os alunos do ensino médio publico estadual.

Assim, uma das finalidades da investigagao estava em tragar o per-

fil dos alunos matriculados no terceiro ano do ensino médio na rede

7 A pesquisa de campo foi realizada entre julho de 2013 e fevereiro de 2014.
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publica estadual, isto é, o perfil dos jovens que, encontrando-se em vias
de concluir o ensino médio, tornavam-se poténcias demandantes de
uma vaga no ensino superior, estando aptos a realizar o Exame Nacio-
nal do Ensino Médio (ENEM) e/ou vestibulares em IES privadas ins-
taladas na regido ou em outras cidades/estados do pais. Dito de outra
forma, esses jovens, concluintes da educagao basica, estariam aptos a
concorrer a uma vaga em um dos cursos de Bacharelado Interdiscipli-
nar (BI) da UFSB mediante o sistema ENEM/SISU e, mais especial-
mente, formavam o conjunto dos jovens em situagao de obter uma das
vagas ofertadas pelos Colégios Universitarios. Dai a defini¢ao desses
jovens como os sujeitos centrais da pesquisa.

Um outro aspecto da investigagio, objeto central desse artigo,
trata dos prognésticos formulados por esses alunos quanto as chances
de ingressar no ensino superior e a experiéncia projetada de processo
de afiliagdo a condigao de estudante universitdrio, caso conquistassem
uma vaga, bem como as percepg¢des quanto aos requisitos necessarios
ao sucesso académico. Assim, aqui nesse artigo, utilizaremos apenas
parte dos dados produzidos para discutir esses aspectos tomados como
dimensdes importantes para compreender os impactos da implanta-
¢ao de uma nova universidade federal numa regiao onde se evidencia a
oferta escassa de vagas no ensino superior publico.

A magnitude e dispersao do campo de pesquisa indicou a ade-
quagao do uso de questiondrios em larga escala, seguido da realizacao
de entrevistas. Assim, foram distribuidos cerca de 2000 questionarios,
dentre os quais foram validados 1209. Para a discussao que apresenta-
mos nesse artigo langaremos mao de parte dos dados produzidos a par-
tir desses questiondrios que contou, em sua estrutura, além de questoes
de multipla escolha, questdes abertas, de modo a permitir uma maior
e melhor aproximagao ao contexto social e educacional que envolve os
jovens pesquisados.

O conjunto dos dados nos revelou o seguinte perfil geral dos alu-

nos concluintes do ensino médio: quanto ao sexo, 60% mulheres e 40%
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homens; quanto a idade, 63% tinha entre 17 e 19 anos®; 79% estava
solteiro; para cor da pele, obtivemos, a partir da autoidentificagao, 57%
pardos e 23% pretos; 58% era sustentado por suas familias e 19% tra-
balhava sem carteira assinada; 84% cursou integralmente o ensino fun-
damental em escolas publicas, assim como 92% cursou a totalidade do
ensino médio na rede publica de ensino; 61% estava inscrito no ENEM
2013; 53% declarou ser beneficiado pelo Programa Bolsa Familia do
governo federal.

E importante observar que a pesquisa envolveu uma populagio
de baixa escolaridade: entre as maes, 48% nao concluiu o ensino fun-
damental, enquanto entre os pais, essa propor¢ao atinge 54%. Entre as
maes, o comércio e as ocupagdes por conta propria sao predominantes
com, respectivamente, 17% e 18%. Entre os pais, o comércio (16%),
as ocupagdes por conta prépria (13%) e a agricultura (14%) sio mais
frequentes. Esses dados indicam, ainda que de forma muito geral, o
contexto de origem socioescolar profissional dos alunos investigados.

Por outro lado, a proximidade da conclusao do ensino médio ten-
de, na maioria dos casos, a colocar na ordem do dia a questao dos proje-
tos de futuro ao final dessa etapa da escolarizagao. Em geral, desde que
nao haja uma consideravel defasagem idade/série motivada por situa-
¢oes de abandono/evasao da escola, reprovagdes, problemas familiares
etc., o aluno concluinte da educa¢ao bésica se encontra na faixa etdria
dos 18 a 19 anos. Quanto a esse aspecto, como vimos no perfil geral dos
envolvidos na pesquisa, 63% dos alunos matriculados no terceiro ano
do ensino médio se encontrava entre 17 e 19 anos, independentemente
do turno em que estavam matriculados, indicando a proporgao reduzi-
da de defasagem idade/série.

E compreensivel, portanto, que esses jovens se interroguem sobre
a continuidade ou nao dos estudos em diregao ao ingresso no ensino
superior ou mesmo em dire¢do a um curso técnico, bem como sobre

conseguir ou mudar de trabalho, ir embora da cidade em que vivem,

8 Cerca de 10,7% dos alunos que tinham mais de 28 anos estavam concentrados no ensino
noturno.
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casar ou nao, ter filhos ou nao, enfim um conjunto de questionamentos
que marcam esse momento em que se entrecruzam inimeras certezas,
incertezas, possibilidades, dificuldades e hesitagoes.

Nesse panorama, ao interrogarmos sobre o desejo de tornar-se
estudante universitdrio, a perspectiva de dar continuidade aos estudos
se evidenciou entre 73% dos jovens que afirmaram almejar o ingresso
no ensino superior. Apenas 15% registrou duvidas acerca desse proje-
to, 6% nao soube responder, indicando, provavelmente, o quanto um
projeto dessa natureza estaria distante das possibilidades consideradas
mais evidentes e plausiveis. Apenas 3% indicou nao ter o desejo de tor-
nar-se universitario, percentual que se repetiu entre aqueles que nao
responderam.

Se considerarmos a variavel sexo, veremos que o desejo de ingres-
sar na universidade é mais frequente entre as mulheres com cerca de

82%, contra aproximadamente 64% dos homens.

Tabela 1 - Desejo de ingressar no ensino superior conforme sexo

SIM (%) | NAO (%) | TALVEZ (%) | NAOSEI(%) | TOTAL

Mulheres 81,8 2,5 12,3 34 100,0
Homens 63,6 49 21,0 10,5 100,0
Total 74,7 35 15,7 6,1 100,0

Khi2 = 52,1 ddl = 3 p = 0,001 (muito significativo) V de Cramer = 0,212°.

Sobre o tipo de universidade em que teriam mais possibilidades
de conquistar uma vaga, encontramos que 46% indica a universidade
publica, enquanto 26% registra a universidade particular, inclusive por

considerar que é muito dificil obter uma vaga numa instituigao publica.

9 Para cada uma das tabelas, o célculo do teste de correlagao Khi2 foi realizado. As diferen-
cas entre mulheres e homens sao muito significativas no plano estatistico. Assim, para
respeitar os limites desse artigo, tomamos a varidvel sexo como referéncia das andlises. A
andlise global dos dados sera objeto de uma outra publicagao.
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Tabela 2 - Dificuldades indicadas pelos alunos caso obtivessem uma vaga na
universidade conforme o sexo

MULHERES | HOMENS TOTAL
Nenhuma dificuldade 2,1 46 3,1
Custos transporte e moradia 32,3 38,0 345
Entender contetdos e professores 1,3 10,6 11,0
Superar as lacunas deixadas pelo ensino médio 9,7 11,4 10,4
Ter boas notas 7,0 5,6 6,5
Ter boas notas nas matérias de calculos 10,4 6,5 9,0
Dificuldades com expressao escrita e oral 14,4 12,8 13,8
Conciliar estudo e trabalho 9,6 78 9,0
Conciliar estudo e vida social 3,1 2,5 29

Total 100,0 100,0 100,0

Khi2 = 39,8 ddI = 8 p = 0,001 (muito significativo) VV de Cramer = 0,118

Apesar do relevante desejo de ingressar no ensino superior, publi-
co em especial, as dificuldades a serem enfrentadas ganham espago nas
preocupagoes dos alunos como podemos observar na tabela acima. A
natureza dessas preocupagdes sao indicadas em conformidade com o
sexo e podemos observar que as inquietagdes vinculadas aos aspectos
financeiros (custos) aparecem de forma mais acentuadas entre os ho-
mens, apesar de também expressiva entre as mulheres.

Por outro lado, 0 dominio da lingua portuguesa, em suas expressoes
escrita e oral, figura como a segunda maior preocupagao entre homens e
mulheres. Ja os aspectos cognitivos relacionados a compreensao de conte-
udos disciplinares e da linguagem dos professores sao apreensoes que se
apresentam em proporg¢des semelhantes para meninos (10,6%) e meni-
nas (11,3%). Enfrentar as disciplinas vinculadas as Ciéncias Exatas (cdl-
culos, férmulas) é fator de preocupagio maior entre as meninas, enquanto
0s meninos parecem mais otimistas frente a uma possivel condigao de es-
tudante universitario ao sinalizar para a auséncia de dificuldades (4,6%).

Se nos debrugarmos sobre o conjunto das preocupagoes que ga-

nham énfase na tabela acima, observamos que as afli¢oes advindas dos
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aspectos financeiros podem ser facilmente entendidas quando confron-
tadas com o perfil geral dos alunos pesquisados: 60% se autoidentifica
como classe média baixa ou pobre. Além disso, as inquietagdes quanto
ao dominio da lingua portuguesa (expressdo escrita e oral), compre-
ensdo de conteudos disciplinares, compreensao da linguagem utiliza-
da pelos professores indicam as tensoes produzidas diante da possibi-
lidade de ingressar no ensino superior. Tal como nos indica Coulon
(2008), tornar-se um universitario significa entrar num universo cog-
nitivo e intelectual mais complexo que demanda ferramentas basilares,
nem sempre constituidas ao longo da educagao bésica, do que resulta a
preocupagao em superar as lacunas do ensino médio.

Tendo em conta o panorama das dificuldades indicadas pelos alu-
nos, indagamos sobre o que seria necessério para ter sucesso numa fu-
tura condigdo de estudante universitdrio'. A tabela abaixo expressa o

resultado encontrado quando consideramos a variavel sexo.

Tabela 3 - O que seria necessario para ter sucesso na vida universitaria segundo sexo

MULHERES | HOMENS | TOTAL

Estudar muito 26,8 321 28,8

Dedicagéo e compromisso 23,2 249 239
Responsabilidade e determinagéo 22,4 15,1 19,6

Forga de vontade 17,3 17,0 17,2
Saber se relacionar com os professores e colegas 2,2 29 25
Dominar os contetidos estudados no ensino médio 1,8 1,3 1,6
Organizar bem o tempo 2,3 33 2,7
Saber se comunicar 14 1,1 1,3
Estabilidade financeira 14 15 1.4
Ter uma vida familiar equilibrada 1,1 0,9 1,0

Total 100,0 100,0 100,0

Khi2 = 23,4 ddl = 9 p = 0,005 (muito significativo) V de Cramer = 0,105.

10 Para esse item foi elaborada uma questdo de multipla escolha indicando a possibilida-
de de selecionar até duas alternativas. Obtivemos um total de 2186 respostas em 1209
questionarios.

®



Quando observamos o universo pesquisado, nio nos parece com-
pletamente surpreendente a relevincia dos aspectos relacionados ao
engajamento pessoal para conquistar sucesso na vida universitdria:
62,9% das mulheres e 57% dos homens indicam que compromisso, for-
¢a de vontade e responsabilidade sao ingredientes indispensdveis para
atingir esse objetivo.

Em verdade, observando o perfil predominante entre os pesquisa-
dos, é possivel compreender que o engajamento pessoal é pré-requisito
central para lidar e superar os obstaculos no prolongamento da trajet6-
ria escolar. (VIANA, 2000) Lidar com a iminéncia de custos adicionais
(deslocamentos, moradia, alimentagio, fotocdpias) produzidos por
uma nova vida universitaria que esbarram nas limitagdes financeiras e
com as inquietagoes vinculadas aos aspectos relacionais, intelectuais
e cognitivos quando se transita num universo social-familiar de baixa
escolaridade, ocupagdes precrias, limitadas referéncias sobre o ensino
superior exige a mobilizacao de recursos de si (SCHWARTZ, 1987,
1988), capazes de suprir o que objetivamente mostra-se ausente ou es-
casso: ensino médio capaz de assegurar aprendizagem dos contetidos
mais complexos e desenvolver habilidades basicas como ler, interpre-
tar, escrever, se expressar por escrito e oralmente, calcular etc., informa-
goes claras e sistematizadas sobre o ensino superior, espagos de orien-
tagdo e construgao de projetos de futuro, acesso a bens e experiéncias
culturais diversas etc.

Assim, a necessidade de “estudar muito” aparece de forma acentu-
ada entre homens e mulheres. Estudar nao é suficiente, é preciso fazé-lo
de forma intensificada para superar as lacunas deixadas na formagao
obtida no ensino médio publico (Tabela 3), para evidenciar que se é ca-
paz de compreender e acompanhar os contetidos disciplinares, ter boas
notas, reconhecimento explicito e formal de um desempenho escolar/
académico exitoso. Enfim, “estudar muito” é também uma tentativa de
se auto referir positivamente, de provar para si mesmo o quanto se é

capaz e, portanto, merecedor de uma vaga no ensino superior.
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E nesse contexto que, ao serem questionados sobre o que fariam

caso nao obtivessem uma vaga na primeira tentativa, se evidencia o que

podemos verificar na tabela abaixo:

Tabela 4 - Reagdes dos alunos frente ao fracasso na primeira tentativa de ingressar no

ensino superior segundo 0 Sexo

MULHERES HOMENS TOTAL
Continuo tentando até conseguir 84,0 68,5 78,0
Dou um tempo e tento novamente 10,3 19,6 13,9
Desisto logo 1,8 4,7 3,0
Tento outras vezes e se ndo der desisto 38 72 5,1
Total 100,0 100,0 100,0

Khi2 = 39,1 ddl = 3 p = 0,001 (muito significativo) V de Cramer = 0,184.

Forca de vontade e determinagio sao elementos que se destacam
quando se trata de persistir na busca de uma vaga no ensino superior,
caso a primeira tentativa nao seja exitosa: as mulheres, com 84%, mais
do que os homens, com 68,5%, estao dispostas a insistir nessa busca
até a conquista do objetivo, enquanto para os homens desistir desde a
primeira tentativa mal sucedida emerge como possibilidade plausivel,
com 4,7% contra 1,8% entre as mulheres.

A importancia e valorizagao atribuida a formagao universitaria in-
dica a identifica¢ao da educagio como fator de mobilidade e ascensao
social, tanto mais valorizado e mesmo via Unica para aqueles que sdo
origindrios das camadas populares. Junte-se a isso o fato desses jovens
serem, frequentemente, os primeiros de suas familias a concluirem o
ensino médio tal como os dados de escolaridade de pais e maes pode

nos revelar.

Tabela 5 - Impacto produzido pela obtengéo de um diploma universitario segundo sexo

MULHERES HOMENS TOTAL
Conseguir bom emprego/emprego melhor/
oportunidades no mercado de trabalho 45,6 53,0 483
Reconhecimento, orgulho, autoestima 13,9 10,9 12,8
Mais oportunidades no futuro em geral 49 52 50
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Mais qualidade de vida 9,0 5,2 7,7

Salrio/financeiro 8,3 8,2 8,3

Ajudar familia 57 3,6 49

Conquista de sonho 42 31 38

Ter profisséo/ser bom profissional 4.2 4.0 41

Impacto positivo em geral 42 6,7 51
Total 100,0 100,0 100,0

Khi2 = 19,1 ddl = 8 p = 0,015 (muito significativo) V de Cramer = 0,1.

Os dados acima indicam a for¢a que a conquista de um diploma
pode ter na vida dos alunos pesquisados. A relagao estabelecida de for-
ma direta entre maiores niveis de escolariza¢io e inser¢ao no mercado
de trabalho mediante obtengao de postos de trabalho melhor remune-
rados, mais qualificados e estéveis é visivel entre mulheres e homens,
apesar da maior incidéncia entre esses ltimos. E certo que maior esco-
larizagao tende a possibilitar acesso a empregos melhores, entretanto
a relagao direta entre esses dois fatores mostra-se consideravelmente
fluida na sociedade contemporéinea, ainda que mantenha sua forca na
perspectiva do senso comum.

Independente desse aspecto que sugere, a0 mesmo tempo, a bus-
ca por uma situa¢ao melhor do que aquela da familia de origem, bem
como contribuir para que essa mesma familia possa ascender a padrdes
mais elevados de qualidade de vida, aspecto mais incidente entre as
mulheres, a demanda por reconhecimento social ganha espago nas res-
postas de ambos os sexos: tanto para homens (10,9%) como para mu-
lheres (13,9%), a questio do olhar do(s) outro(s) revela-se nas referén-
cias ao orgulho e a autoestima, na possibilidade de provar a si mesmo,
aos outros e a sociedade que, a despeito de todas as lacunas herdadas e
produzidas ao longo da trajetéria social e escolar, também sao capazes

de conquistar um diploma universitario.



PARA CONCLUIR

A tematica do sucesso académico tem, nos tltimos anos, ganhado
visibilidade nas pesquisas educacionais. A emergéncia desse tema, fre-
quentemente menos constante do que aquele do fracasso académico,
vem acompanhado da discussao sobre o papel da universidade na so-
ciedade do século XXI. O debate indica a perspectiva de implantagao e
aprofundamento de politicas publicas que possam garantir a participa-
¢ao e presenga efetiva de diferentes setores sociais no ensino superior.
Por outro lado, a persisténcia do analfabetismo funcional, taxas eleva-
das de reprovagao e abandono na educagio bdsica e mesmo no ensino
superior convivem com o avango limitado do Brasil nos resultados ob-
tidos nas avaliagdes internacionais.

Os desafios em reverter as desigualdades sociais e regionais de
acesso ao conhecimento parecem evidentes. Incluir “novas” popula-
¢Oes no ensino superior mostra-se em si mesmo um desses desafios que
se entrecruza com a transigao entre ensino médio e ensino superior, e
seus desdobramentos sobre o percurso académico.

Parte dessa “nova” populagao que ingressa no ensino superior en-
contra-se representada nessa pesquisa: egressos do ensino médio pu-
blico aos quais diferentes programas e politicas governamentais procu-
ram favorecer percursos escolares mais longos e de melhor qualidade
formativa, geral e especifica.

No caso da investigagdo que realizamos, a implantagao dos Co-
légios Universitirios da UFSB emerge como forma explicita de favo-
recimento aos egressos do ensino médio publico baiano, mediante a
disponibilizagao de vagas exclusivas a essa populagao. Vale lembrar que
muito recentemente essa populagdo tinha possibilidades limitadas de
ingresso no ensino superior publico federal, identificado pelas elevadas
taxas de concorréncia em seus diversos cursos e por turnos de estudo
dispersos, comprometendo a possibilidade de articular estudo e traba-
lho.

Assim, a presenga dos CUNI significa a possibilidade concreta de

prolongamento da escolarizagdao para esses jovens, parte de uma tao
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ampla constelagao estatistica dos deserdados que indica o improvavel
ingresso dessa populagio no ensino superior publico. (ELIAS; SCOT-
SON, 2000)

Os dados obtidos pela pesquisa nos indicam que esses jovens tém
os olhares voltados para o ensino superior, 73% dentre eles desejam
obter uma formagao universitiria em que pese o fato de que 46% se
originem de familias em que nenhum de seus membros possui um di-
ploma universitario.

A busca pela universidade publica é intensa: 46% dos alunos ma-
nifesta o desejo claro de ingresso no ensino superior ptblico, mesmo
que as informagdes sobre as modalidades de ingresso e as formagoes
oferecidas nao sejam claras e de facil obtengao. Ainda assim, a escola
de ensino médio publica e os professores funcionam como subsidio
para obtengao de elementos que possam indicar possibilidades de pro-
longamento dos estudos. Vale observar que esse papel importante da
escola de ensino médio e seus professores merece ser ponto de reflexdo
sobre o engajamento da UFSB em direcao a educagio bésica. A for-
te dissociagao entre ensino médio/educagao bésica e ensino superior,
que produz impactos mais perversos sobre os jovens alunos do secun-
dario publico, mostra-se, em si mesmo, exemplo das desigualdades do
sistema de ensino brasileiro. O acesso a informagao de boa qualidade
sobre os multiplos programas do governo federal, a exemplo do Progra-
ma Universidade para Todos (ProUni) e do Fundo de Financiamento
Estudantil (FIES), sobre os pardmetros de avaliagio do ENEM e sobre
a logica de funcionamento do SISU, evidenciam-se como ferramentas
importantes ao processo de inclusao dos egressos da escola publica do
sul da Bahia e mesmo do Brasil.

E se eu conseguir uma vaga, como é que vai ser? Essa interroga-
¢30 que abre nosso didlogo com os achados da pesquisa emerge das
preocupagoes dos jovens que encontramos ao longo do trabalho. Eles
identificam dificuldades cognitivas, formativas, culturais, econdmicas a
serem enfrentadas. Sabem que para superar essas dificuldades vao pre-

cisar de muita determinagao e engajamento para lidar, na pratica, com
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a necessidade de estudar muito. Mas ao mesmo tempo, o desejo e a
persisténcia aparecem como tragos ndo menos importantes, mas como
potencial territério fértil a ser ocupado por iniciativas de formagao uni-
versitaria que, assumindo o perfil desses jovens, criem condigoes peda-
gogicas e de acolhimento que lhes permita ter sucesso nessa transigao
entre ensino médio e superior.

Assim, a diversificagao do perfil do estudante universitario, movi-
mento em curso, indica as atuais interrogagdes impostas a universidade
brasileira num cendrio em que o papel social dessa instituigao é objeto
de reflexao diante de uma sociedade que exige outros parimetros de
formagio. A confluéncia desses elementos desenha um contexto em
que a presenga dos egressos do ensino médio publico funciona como
aspecto emblemdtico das inflexdes contemporéineas sobre o ensino su-
perior, que inclui a democratizagao da universidade brasileira.

E nesse panorama que os resultados da pesquisa colocam em evi-
déncia o perfil dos egressos do ensino médio da regiao sul da Bahia
como contribuigao a construgao exitosa dos Colégios Universitarios
enquanto possibilidade de aprofundamento positivo dessa democra-

tizagao.
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“ORGANIZANDO O PENSAMENTO”: DESAFIOS
DA ROTINA ACADEMICA NUM CURSO
DE PEDAGOGIA

ROSANA HERINGER

Passamos por um periodo de muitas transformag¢oes no ensino supe-
rior brasileiro ao longo da ultima década. Tais transformagoes foram
particularmente expressivas no ensino superior publico federal. Entre
as Instituices Federais de Ensino Superior (IFES) o nimero de ma-
triculas passou de 504.797, em 2001, para 938.656, em 2010. (INEP,
2011)

Esta expansao trouxe para os bancos das instituigoes ptiblicas uma
ampliagao do numero de estudantes que chamamos “de novo perfil’,
caracterizados por ser, em geral, a primeira geracao de sua familia a
ingressar no ensino superior, com menor renda familiar, oriundos em
grande parte de escola publica, pretos e pardos, em média mais velhos e
com trajetdria escolar em geral nao linear. Por esta razao, consideramos
importante conhecer um pouco mais sobre a rotina universitaria destes
“novos” estudantes, enfatizando a sua experiéncia como ingressantes

no ensino superior. Varios estudos recentes tém abordado estas trans-



formagdes no perfil dos universitarios, principalmente nas instituigoes
federais. (PIOTTO, 2014; PENHA-LOPES, 2013; PORTES E SOU-
SA, 2013; VALENTIM, 2012, entre outros)

Esta preocupagio levou-nos a desenhar e realizar a pesquisa “In-
trodugdo a uma Sociologia dos Estudantes: uma analise dos estudan-
tes cotistas e bolsistas no curso de Pedagogia da UFR]J”, desenvolvida
entre 2012 e 2014, sobre a qual apresentamos aqui alguns resultados.
A pesquisa foi realizada no 4mbito das atividades do Laboratério de
Pesquisa em Ensino Superior’.

A pesquisa teve por objetivo aprofundar as andlises sobre as traje-
torias de jovens de origem popular no seu caminho até o ingresso no
ensino superior, na sua permanéncia na universidade e em suas pers-
pectivas de ingresso no mercado de trabalho. Tomamos como objeto
de estudo os estudantes do curso de Pedagogia da Universidade Fe-
deral do Rio de Janeiro (UFRJ), com ingresso em 2011 e 2012, tendo
como preocupagao especifica analisar a trajetéria daqueles que cursa-
ram o ensino médio em escolas publicas, ingressaram por cotas® no en-
sino superior e foram ou sao beneficidrios do programa de bolsas de
estimulo a permanéncia nesta Universidade.

A pesquisa teve como objetivos: a) analisar em que medida as po-
liticas de democratizagao do ensino superior estao contribuindo, de
fato, para ampliar as oportunidades sociais dos grupos populares; e b)
identificar os fatores que limitam as chances de estudantes de origem
popular ingressarem e permanecerem no ensino superior e, por outro

lado, aqueles que se associam as expectativas positivas de acesso, per-

1 Projeto apoiado pela Fundagiao de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro
(FAPER]), coordenado pela prof.* dr.* Maria Ligia de O. Barbosa, do Instituto de Filo-
sofia e Ciéncias Humanas e Programa de Pdés-Graduagio em Sociologia e Antropologia
da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]J). O projeto conta com a participagio
da autora e da prof.2 Gabriela Honorato (FE/UFR]).

2 Grupo de Pesquisa do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnol6gi-
co (CNPQ), coordenado pela prof.2 Maria Ligia de Oliveira Barbosa.

3 Nestes anos de 2011 e 2012, a UFR] adotou reserva de 30% das vagas de acesso a gradu-
acdo para estudantes que cursaram o ensino médio em escola publica.
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manéncia e conclusdo dos estudos e de inser¢ao no mercado de traba-
lho.

Foi realizado ao longo de dois anos um survey com estudantes in-
gressantes no curso de Pedagogia da UFR]J em 2011 e 2012. Também
foram realizadas entrevistas com estudantes selecionados a partir de
perfis identificados no survey.

Além destes dados primarios, foi analisado o histdrico das poli-
ticas de assisténcia estudantil na UFR]J, bem como as deliberagdes do
Conselho Universitirio que orientaram as mudangas institucionais
ocorridas neste campo dentro da universidade.

A pesquisa revelou um quadro de ampliacao do acesso a univer-
sidade publica e a chegada de um contingente maior de estudantes de
origem popular a UFR]J. Por outro lado, identificou muitos desafios que
continuam presentes no campo da permanéncia e do sucesso destes es-
tudantes, tais como as dificuldades financeiras, de mobilidade urbana,
de conciliagdo entre o trabalho e o estudo, de pouca participagao na
vida universitdria para além das aulas, entre outras.

A pesquisa analisou também as expectativas destes estudantes em
relagao ao seu futuro profissional, marcadas pelo desejo de realizagao
pessoal ao lado de certo ceticismo sobre suas possibilidades de sucesso
na carreira escolhida, inclusive pela pouca valorizagao da carreira do-
cente no pais.

Neste artigo vamos focalizar especificamente um aspecto da pes-
quisa referente as dificuldades no que diz respeito a adaptagao a rotina
académica, marcada por novas rotinas de estudo e por novos tipos de
avaliagdo, por exemplo. Para tal, vamos apresentar e analisar algumas
respostas do questiondrio referentes a esta temdtica, bem como infor-
magoes a partir das entrevistas realizadas.

Como informagao geral sobre a pesquisa, destacamos que ela foi
realizada através de questiondrio com perguntas fechadas e abertas res-
pondidas diretamente pelos alunos em sala de aula. Os respondentes
foram alunos ingressantes no curso de Pedagogia da UFR] em 2011 e
2012, totalizando quatro periodos. Os ingressantes em 2011 e 2012 no
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curso de Pedagogia totalizaram 332 estudantes. Destes, no momento
da aplicagio do questiondrio (novembro de 2012), havia 216 alunos
com matricula ativa, sendo 22 deles cotistas. Tivemos 100 responden-

tes, distribuidos de maneira equilibrada entre os quatro semestres.

ANALISE DOS RESULTADOS DO SURVEY: DIFICULDADES
ACADEMICAS PERCEBIDAS PELOS ESTUDANTES

O questiondrio utilizado no survey abordou temas como o his-
torico dos estudantes anterior ao seu ingresso na UFR]J, além de da-
dos referentes a sua vivéncia no espago universitario. Dados os limites
deste artigo, vamos nos deter diretamente na apresentagdo e andlise
dos resultados relacionados as experiéncias de possiveis dificuldades
vivenciadas pelos alunos no curso, expressas como respostas a pergun-
ta: “Marque até cinco alternativas que correspondam as dificuldades
vivenciadas para a sua permanéncia na UFR]J".

Para além das dificuldades de ordem financeira e também logistica
(falta de tempo e dificuldades com a mobilidade urbana no trajeto até
a UFR]) apontadas, nos concentramos aqui nas dificuldades de cunho
mais propriamente académico, expressas nas respostas a seguir:

Quadro 1 - Percentual de respostas positivas indicando
dificuldades vivenciadas para a permanéncia na UFRJ

NAO COTISTAS
(%)

RESPOSTAS COTISTAS (%)

Dificuldade de apresentar trabalhos oralmente
(dificuldade de falar em publico sobre os 27 24
contetdos das disciplinas)

Dificuldade de manter notas acima de 5,0 4 1
Redac&o de trabalhos e avaliages (dificuldade 18 16
de escrever)
Dificuldade de ler textos (dificuldade de 14 25
compreensao)
Acompanhamento das aulas (dificuldade de 4 5

compreens&o)

Fonte: Honorato; Heringer (2015).
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Podemos observar a partir dos dados acima que a principal difi-
culdade apontada pelos estudantes é em relagio a apresentagao oral de
trabalhos, apontada por cerca de ¥4 dos respondentes. Tal dificuldade
é apontada como a principal, igualmente entre cotistas e nio cotistas.
Em segundo lugar, aparece como a mais citada entre os cotistas a difi-
culdade na redagao de trabalhos e avaliagoes, ao passo que entre nao
cotistas a segunda dificuldade mais citada foi em ler textos.

Apesar destas dificuldades mencionadas, chama atengao o fato de
que foi muito pequena a proporgao entre cotistas e nao cotistas que
afirmou ter dificuldade de manter notas acima de 5,0 (50% de apro-
veitamento). Podemos inferir por este fato que, mesmo com alguma
dificuldade, a maioria dos estudantes nao sente que tem que fazer um
grande esforgo para ter um desempenho mediano no curso.

Apds observar a resposta sobre as dificuldades fazendo a compa-
racio entre cotistas e ndo cotistas, fizemos o mesmo exercicio obser-
vando possiveis diferengas entre estudantes que trabalham e nao traba-
lham. Neste caso também houve diferengas significativas entre os dois
grupos. As dificuldades relacionadas a redagao de trabalhos e leitura de
textos foram as mais apontadas entre os que trabalham (23% e 24% res-
pectivamente, em comparacdo com 15% entre os que nio trabalham).
Da mesma forma, nao houve diferenca significativa entre os que traba-
lham e nao trabalham na resposta sobre a possivel dificuldade de man-
ter notas acima de 5,0.

Apés investigarmos estas respostas, procuramos investigar as
respostas a seguinte pergunta: “Diante das dificuldades vivenciadas, a

quem vocé recorre para tentar superd-las?”. As respostas foram as se-

guintes:
Quadro 2 - Diante das dificuldades vivenciadas,
a quem voceé recorre para tentar supera-las?
0, A 0,
RESPOSTAS S(lll\;)TISTAS ( S)AO N/;(i/l COTISTA’\? /:\( g)

Né&o tem dificuldades 87 13 86 14

Nunca procurou ajuda 96 4 82 18

A minha familia e parentes 65 35 44 56
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Amigos fora da UFRJ 17 83 14 86

Colegas do curso e da UFRJ 26 74 29 71
Professores 9 91 1 99
Comissao de Orientagéo e
Acompanhamento Académico (COAA) 13 " 0 100
Outras pessoas 0 100 4 96
Outras instituigdes 0 100 1 99

Fonte: Honorato; Heringer (2015).

Observando o Quadro 2, destaca-se em primeiro lugar o fato de
que a maior parte dos estudantes, sejam eles cotistas ou nao cotistas,
afirmam n3o ter dificuldades no curso ou nao ter procurado ninguém
caso tenham experimentado dificuldades. Entre aqueles que assinala-
ram como buscam resolver as dificuldades enfrentadas, a maioria parte
declara ter procurado o auxilio de familiares. Tal frequéncia de respos-
tas parece relacionar-se mais as dificuldades de ordem financeira ou lo-
gistica apontadas por muitos estudantes.

Em segundo lugar, observamos a frequéncia de respostas por parte
daqueles que informaram ter procurado colegas do curso ou da UFR]
para ajuda-los a sanar suas dificuldades.

O fato mais surpreendente e, a0 mesmo tempo, preocupante dos
dados apontados na Quadro 2 é, ao nosso ver, a constatagao de que ape-
nas 9% dos cotistas e 1% dos nao cotistas buscaram ajuda dos profes-
sores. Percentuais igualmente baixos foram encontrados entre aqueles
que buscaram apoio da Comissao de Orienta¢iao e Acompanhamento
Académico (COAA), comissio presente nos cursos da UFR] com o
objetivo justamente de apoiar os estudantes em eventuais dificuldades
académicas. Tais informagoes revelam que os professores e as instin-
cias académicas destinadas ao apoio ao estudante nao tém sido com

frequéncia acionadas por parte dos estudantes ingressantes em eventu-

ais dificuldades.




DESAFIOS DA ROTINA ACADEMICA: IMPRESSOES A PARTIR
DAS ENTREVISTAS

Na segunda etapa da pesquisa, apés processar as informagoes do
questiondrio respondido por 100 estudantes ingressantes em 2011 e
2012, construimos uma tipologia dos perfis com maior frequéncia en-
tre os estudantes pesquisados, visando a sele¢ao de alguns estudantes
para entrevistas semiestruturadas. A escolha dos(as) entrevistados(as)
se deu entre um grupo de 43 estudantes que responderam o questiona-
rio e se dispuseram a ser entrevistados. Para sele¢ao dos entrevistados
— conseguimos, ao final, realizar 11 entrevistas — foi utilizada a combi-
nagao dos seguintes critérios: cotistas e nao cotistas; faixa etdria abai-
xo0 e acima de 24 anos; estudantes que trabalhavam ou nio; homens
e mulheres; raga/cor; estudantes que recebiam ou nao algum tipo de
assisténcia estudantil e, finalmente, estudantes que recebiam ou nao al-
gum tipo de bolsa académica (iniciagdo cientifica; monitoria; extensio,
iniciagio a docéncia). Portanto, os diferentes entrevistados reuniram,
de maneira diversa, uma ou mais destas caracteristicas.

Para efeitos da andlise proposta neste artigo, selecionamos para
andlise os trechos das 11 entrevistas que dizem respeito as dificulda-
des de adaptagao a rotina académica. Foram analisados os seguintes
aspectos: dificuldades gerais relacionadas a adaptagao e permanéncia
no curso; dificuldades em relagio a rotina académica (leitura, escrita
e apresentacdo de trabalhos); e estratégias para superacao destas difi-
culdades.

Embora o perfil dos estudantes seja variado, algumas caracteris-
ticas da sua relagido com o curso sao predominantes. Muitos deles nao
tiveram Pedagogia como a sua primeira op¢ao para a graduagao. Alguns
tiveram experiéncias anteriores de iniciar outros cursos (Servigo So-
cial, Direito, Ciéncias Contabeis, Relagdes Internacionais), porém fo-
ram breves passagens por outras institui¢oes, interrompidas por falta
de identificagao com o curso e, principalmente, por dificuldades finan-
ceiras. Com exce¢ao de um estudante, morador de bairro de classe mé-

dia do Rio de Janeiro e o inico com ambos os pais com ensino superior,
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todos os demais apontaram dificuldades financeiras relacionadas a sua
manutenc¢ao no curso.

Sao varias as narrativas de dificuldades da familia para custear as
despesas com o(a) estudante na universidade, incluindo altos custos
de transporte, fotocdpias e alimentagao. Por esta razao, todos desenvol-
veram alguma estratégia para gerar algum tipo de renda que permitisse
cobrir estes custos: alguns tém trabalho remunerado, varios fazem esta-
gios e varios outros tem bolsa auxilio e/ou bolsas académicas, incluin-
do iniciagao cientifica, monitoria e iniciagao a docéncia. Tais narrativas
de dificuldades financeiras e as consequentes estratégias para supera-las
foram também documentadas em estudos recentes na Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UER]) (PENHA-LOPES, 2013; VALEN-
TIM, 2012) e na Universidade de Sio Paulo (USP) (PIOTTIO, 2014),
entre outros estudos sobre diferentes institui¢des publicas.

Mantendo o foco no tema proposto para este artigo, apresenta-
mos a seguir as principais dificuldades apontadas pelos entrevistados
no que diz respeito as tarefas académicas. Em nosso roteiro de entrevis-
tas, privilegiamos trés tipos especificos de atividades, buscando com-
preender a relagdo dos estudantes com: leitura de textos, redagao de
trabalhos escritos/provas; apresentacgao de trabalho oral. Veremos cada

um destes topicos a seguir.
a. Leitura de textos

De uma forma geral, os entrevistados manifestaram dificuldades
em relacdo a leitura dos textos para as aulas. As dificuldades apontadas
sao de diversas ordens: estilo “rebuscado” de alguns autores, principal-
mente dos autores clssicos; dificuldades na compreensao do vocabu-
lario dos textos (alguns estudantes afirmaram que no inicio precisavam
ler os textos “com o diciondrio ao lado”) e, também, dificuldades re-
lacionadas a compreensao geral do texto, a acompanhar o raciocinio

desenvolvido pelo autor. Varios trechos das entrevistas ilustram estas




dificuldades: “A gente leva logo um susto no primeiro periodo, ndo é o tipo

de leitura que a gente tinha, o vocabuldrio muda um pouco.” (Isadora)*;

Eu tenho dificuldade pra ler os textos sim, tem texto que dd
pra ler no 6nibus, igual eu fago, mas tem texto que a gente tem
que parar, ver o diciondrio... Porque sdo mais dificeis, e eu sinto
falta disso, de ler mesmo, porque tem texto que nem dd tempo
mesmo, nem olho. E faz falta mesmo na aula [...](Eugenia).

Os entrevistados, de forma geral, também tém dificuldades em
encontrar o tempo e a concentragao necessarios para fazer uma boa
leitura dos textos, pois vérios informaram que o tempo de leitura se
encontra no transporte publico ou no intervalo entre as aulas. Os es-
tudantes mais jovens e sem filhos informaram que se organizam para
ler e fazer outras atividades de estudo no fim de semana, mas esta nao
é uma regra geral. Uma das entrevistadas, uma aluna casada, com dois
filhos e que trabalha em hordrio integral, afirmou ler os textos “durante
aaula”, pois reserva o tempo no 6nibus para dormir e no fim de semana

se dedica aos filhos.

Eu tenho lido todos os textos. Eu leio na prépria aula. Por incri-
vel que parega. Isso eu estava até falando com o professor. Que
anuncia o texto antes pra no dia da aula todo mundo estar com
ele lido pra podermos debater o assunto do texto na aula... E ds
vezes eu leio na hora do meu almoco, no dia mesmo da aula, na
hora do meu almogo no trabalho eu leio para na hora da aula
eu estar ciente do assunto abordado. Mas eu assim, na hora da
aula eu presto muita atengdo, tudo que o professor fala eu ano-
to. Entdo isso na prova ndo me traz dificuldade nenhuma. |[...]
Eu me foco em prestar aten¢do na aula pra que eu ndo precise
perder tanto meu tempo estudando em casa. (Tamires)

Todos sao undnimes em afirmar que, mesmo com estas dificulda-
des, a entrada na universidade representou um avango na forma de se
relacionar com a leitura. Nem que seja pelo fato de que “tem que ler,

ndo tem outro jeito, tem que estudar e af foi melhorando” (Isadora). Para

4 Todos os nomes dos entrevistados sio ficticios.
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alguns, a experiéncia de leitura ja fazia parte da sua rotina e do seu inte-
resse mesmo antes da entrada no ensino superior, porém tratava-se de
leitura mais voltada para o lazer, como literatura, romances, ou leitura
de jornais. Por esta razdo, alguns apontaram que a dificuldade muitas
vezes estd relacionada ao interesse despertado pelo texto. Como na ci-
tagdo abaixo:

- Vocé tem dificuldade em ler os textos indicados pelos profes-
sores?

- As vezes eu tenho... Mas pra ser sincera, a minha dificuldade
se dd por conta da matéria que eu ndo tenho muita afinidade,
aquele texto se torna mais chato pra mim, mais dificil para eu
ler, eu nao tenho muito aprego por ele, mas seu gostar da maté-
ria eu ndo encontro dificuldade ndo. Se eu tiver dificuldade eu
procuro passar uma pesquisa pra verificar alguma sintese pra
ver se eu consigo entender, ou entdo eu anoto para tirar divida
com o professor, ai depende da matéria. (Veronica)

A maior parte dos entrevistados avaliou que a sua relagio com
a leitura melhorou desde seu ingresso na universidade. Alguns apon-
taram que se tornaram “leitores mais criticos”. Uma entrevistada, por
exemplo, menciona que desenvolveu leitura mais critica, “[...] pois no
comego lia e todos os autores me convenciam |[...]” (Luisa). Outra aluna
apontou a importancia de ter tido acesso a leituras que a fizeram refletir
sobre suas proprias convicgoes: “Melhorei muito a questdo da fala, da es-
crita, da critica, eu cresci dentro de uma religido em que vocé tem doutrinas
e quando vocé entra numa faculdade, néo é que vocé se distancia, mas vocé
comega também a ver de forma critica” (Monica).

Por fim, também foi apontado que a prética e o estabelecimento
de uma rotina de leituras sao fatores muito importantes para estes avan-
cos: “Quando vocé vai se impondo uma rotina de leituras fica mais fdcil
[...], a leitura é continua, cria hdbito” (Luisa) Esta observacio reforca a
perspectiva de que o estimulo a leitura é uma tarefa das mais importan-
tes na rotina do trabalho académico. Trata-se de uma prética que pode

fazer a diferenga na formagao de longo prazo da grande maioria dos es-
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tudantes, principalmente daqueles que chegam ao ensino superior sem

uma familiaridade prévia com a pratica sistematica da leitura.
b. Redagdo de trabalhos escritos/provas

Nas entrevistas, investigamos também a relagao dos alunos com a
redagao de trabalhos escritos e, particularmente, com as avaliagoes es-
critas feitas em aula. Neste item também foram frequentes as manifes-
tagoes de dificuldades associadas a esta tarefa, como podemos ver nos
exemplos abaixo: “Tenho dificuldade em comegar a escrever” (Otavio);
“Tenho dificuldade em redigir, em passar para o papel o que estou pensan-
do”” (Bernardo); “Tenho alguma dificuldade na escrita, repito muito as
palavras” (Isadora)

Procuramos aprofundar um pouco mais a natureza destas dificul-
dades. Se num primeiro momento elas aparecem de forma genérica,
cristalizadas na formulagao “tenho dificuldade em escrever”, quando pas-
samos a perguntar sobre o tipo especifico de dificuldade, alguns aspec-
tos sobressaem.

Em primeiro lugar, alguns alunos manifestam a dificuldade em se
expressar corretamente, segundo as exigéncias da escrita académica:
“Quando cheguei a faculdade, a escrita que eu estava acostumada ndo é a
mesma escrita cobrada aqui” (Monica); “Eu escrevia, mas aqui tem que
escrever corretamente.” (Luisa)

Por outro lado, aparece de forma mais especifica a dificuldade de
expressar por escrito a formulagao das préprias ideias, ao lado da ha-
bilidade em escrever as proprias ideias em articulagao com os autores
estudados: “O mais dificil para mim é conversar com o autot, fazer o link

do que o autor estd dizendo com a minha ideia [...]”. (Andrea)

Tenho grande dificuldade, acho que a dificuldade da maioria
das pessoas ¢é a escrita [...] Eu ndo conseguia organizar algu-
mas ideias, ds vezes eu ndo escrevia de forma coerente, as vezes
eu escrevia o que estava na cabega, depois eu lia e tinha um
monte de erro. (Monica)



Outro aspecto apontado como fonte de inseguranca e desconhe-
cimento por parte dos alunos é a correta utilizagao das normas de es-
crita de textos académicos, mais particularmente as normas da Asso-
ciagdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT). Praticamente todos os
entrevistados apontaram que tem dificuldades. Alguns tiveram contato
superficial com estas normas no inicio do curso, pois ha uma disciplina
intitulada “Introdugao ao Pensamento Cientifico” que prevé o ensino
das normas, mas nao se sentiam seguros para utiliza-las. Os que expe-
rimentam maior desenvoltura com estas normas sao os que participam
de projetos de pesquisa, como bolsistas de iniciagdo cientifica ou mes-
mo como voluntarios.

Outra fonte de preocupagao para os estudantes, também resultan-
te de desconhecimento, é a dificuldade em conhecer e diferenciar dife-
rentes tipos de trabalhos solicitados pelos professores, como resenha,
resenha critica, resumo e relatdrio. A principal reclamagao dos alunos
é que: “Cada professor pede relatdrio, sintese ou resenha de um jeito, ndo
existe padrdo.” (Monica)

Por esta razio, eles tém dificuldades em entender exatamente o
que o professor estd pedindo, inclusive pelo fato de que nem sempre o
que é resenha para um professor é também para outro, o que s6 aumen-
ta a confusao: “Tive dificuldade com resenha porque o professor nao
falou que queria resenha critica, mas depois é isso que queria.” (Luisa).
A reclamagao geral, portanto, é de que os professores cobram como se
todos ja conhecessem estas normas: “[...] os professores cobram como se
vocé jd tivesse um conhecimento pleno de como faz tudo isso.” (Veronica).

Nestas circunstincias gerais, foi citada como uma boa pratica a
atitude de um professor que se dedicou, no primeiro periodo, a ensinar

na pratica como se fazia uma resenha:

Um professor do primeiro periodo passou uma resenha e expli-
cou o que era; deu trés semanas pra gente fazer, e a cada sema-
na a gente levava para ele ver como estava [...]. A gente brinca
que nds aprendemos a produzir um texto académico com esse
professor. (Otavio)
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A atencao e a disponibilidade de alguns professores sao reconhe-
cidas como momentos preciosos de aprendizado. Uma percepgao re-
corrente entre os estudantes entrevistados foi a importincia de que os
professores oferegam o méximo possivel de oportunidades para que os
alunos exercitem a escrita, pois esta escrita frequente “[...] ajuda a or-
ganizar o pensamento [...]” (Jorge). Também foi apontado que a maior
frequéncia de trabalhos escritos ird auxiliar futuramente na elabora-
¢ao da monografia. Muito cedo no curso, os alunos perceberam que
se aprende a escrever escrevendo, e que este exercicio permanente traz
muitos beneficios para a qualidade da escrita, tanto em termos de gra-
matica e estilo quanto da possibilidade de organiza¢ao do pensamento:
“Agora minha escrita estd mais ‘cldssica’, presto mais atengdo a gramdtica.”
(Veronica); “Se vocé estd aqui dentro para estudar, é claro que vocé vai ter
que escrever.” (Monica); “Quando vocé estd escrevendo vocé treina isso,
a associagdo na mente, quando vocé associa uma coisa com a outra e vocé
elabora um texto eu acho que isso é importante.” (Luisa)

Reconhecendo esta importincia do trabalho continuo, que tam-
bém apareceu no caso da leitura, verificamos que as oportunidades de
estudo e trabalho dirigido feito pelos alunos que participam em grupos
de pesquisa, iniciagdo cientifica e iniciagdo a docéncia sao marcantes.
Como aponta a fala desta aluna que fez parte do Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacio a Docéncia (PIBID):

Eu tinha muita dificuldade... Agora [ ...] estou conseguindo ela-
borar mais a minha escrita e fala, estou conseguindo me basear
mais nos autores, antes ndo tinha essa facilidade de relacionar
0 que penso com uma teoria. As vezes até relacionava com uma
teoria, mas ndo sabia de quem era a teoria, agora jd estou mais
atenta a essa questdo: "Ah, isso quem fala é determinado autor,
marcar o ano...” Antes eu ndo tinha isso, meu texto era corrido
sé com minhas falas e era como se eu tirasse aquilo do nada,
s6 da internet. Ou fizesse pldgio, que na verdade ndo era, eu
ndo consegui relacionar minha escrita, minha opinido com os
tedricos. (Gabriela)



Outra aluna aponta que quando comegou a participar de uma
pesquisa a escrita melhorou “porque tinha que escrever mais e fui mais
cobrada” (Monica).

Outra prética dos professores que é valorizada pelos alunos é a
correcao de eventuais erros de gramatica e ortografia nos trabalhos es-
critos. Os alunos consideram que é esta atitude que o professor deve
ter e esperam que a corregao desta forma seja feita, visando ao aprimo-
ramento da sua escrita: “Eu me avalio através da avaliagdo do professor.
(Otévio); “Quando o texto chega e o professor ndo fez anotagdo é porque
na certa ndo leu. [...] Sdo poucos os professores que param e realmente nos
ajudam” (Luisa).

Todos estes aspectos reforcam a importancia decisiva das praticas
desenvolvidas pelos professores tanto em aula quanto em atividades
complementares visando a formagao dos alunos nao apenas do ponto
de vista dos contetidos transmitidos, mas também no que diz respeito
a organizagao e exposigao de ideias e a capacidade de expressar-se cor-
retamente. Este certamente se trata de um dos principais desafios colo-

cados hoje para a efetiva democratizagao do ensino superior no Brasil.
c. Apresentagdo de trabalho oral

Outra vertente do aspecto relacionado a organizagao e expressao
de ideias e argumentos é a habilidade dos alunos em apresentarem tra-
balhos oralmente. Como vimos anteriormente neste artigo, a apresen-
tagdo de trabalho oral foi a dificuldade apontada em maior proporgao
pelos estudantes que responderam ao survey da pesquisa.

As dificuldades neste caso se referem tanto a aspectos compor-
tamentais, como timidez, quanto a questoes relacionadas a forma de
organizagao das ideias, dominando o contetido “sem se perder”: “A
dificuldade é mais relacionada com a falta de organizagdo do conteiido
mentalmente. [...] Apresentagdo oral é um bom treinamento, a gente tem
que tentar fazer com que todos compreendam o que a gente estd falando”
(Luisa).




As dificuldades ligadas a timidez sao bastante frequentes e alguns
alunos responsabilizaram a educacdo basica por nao ter propiciado a

possibilidade de exercitar mais esta forma de exposigao de trabalhos:

No primeiro periodo foi terrivel, sempre tive muita vergonha
de falar, falar errado, passar vergonha e tal. Sempre tive muita
vergonha, enfim... Acredito que seja por alguma coisa que ficou
faltando 1d no ensino médio, no ensino fundamental de ter sido
mais cobrada, estimulada mesmo, terem pedido mais minha
opinido. Por que as vezes é aquilo, né, fica quieto, ouvindo sé
o professot, ele sabe e tal. Entdo... Acho que ficou faltando isso
sim, ainda tenho essa dificuldade. (Eugenia).

Em outros casos, o que sobressaiu de fato foi a dificuldade emo-
cional de enfrentar a situagao de falar em publico. Alguns alunos apon-
taram que este fato ocorre mesmo quando houve uma boa preparagao
e eles tém seguranga em relagao ao contetdo a ser apresentado oral-
mente: “Em apresentagao oral tem professor que me deixa tensa, muito

tensa” (Veronica);

Tenho dificuldade com trabalhos orais, fico nervosa, falo rdpi-
do, comego a gaguejar... A apresentagdo na Jornada de Inicia-
¢ao Cientifica foi uma vergonha, eu sabia o que eu tinha que
falar, na hora explicava tudo errado, a orientadora quase me
matava. (Andrea).

Também no caso desta dificuldade, a participagao em atividades
complementares foi apontada como uma grande fonte de formacao
para lidar melhor com esta inexperiéncia e inseguranga por parte dos

alunos:

Eu tenho muita dificuldade de falar em publico, é timidez. E
isso incomoda, comego a suar, travo e eu ndo consigo falar. O
PIBID, inclusive, tem me ajudado muito, esse momento de reu-
nido na faculdade, estudamos os livros e ai cada capitulo fica
um responsdvel e na roda cada um fala, se posiciona, e até nessa
pequena roda de sete pessoas eu ficava nervosa. Entdo isso jd
estd me ajudando e elaborar também trabalhos pra a Jornada
de Iniciagdo Cientifica. (Gabriela).
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CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados apontados pela pesquisa “Introdugdo a uma Socio-
logia dos Estudantes” certamente nao tem carater inédito e nem se tra-
tam de uma particularidade dos cursos de Pedagogia ou da UFR]J. Se
por um lado é sabido que o curso de Pedagogia recebe mais alunos de
origem popular do que outras carreiras, por outro lado, observa-se que
a expansao recente do ensino superior no Brasil trouxe também para
outros cursos alunos que vém com dificuldades de ordem econdmica
para permanecer no ensino superior e, a0 mesmo tempo, alunos que
tiveram uma formagao bédsica menos exigente, e sofrem hoje as conse-
quéncias destas dificuldades anteriores.

O que nosso estudo aponta, de forma razoavelmente detalhada, é
que a universidade e, em especial, os professores que oferecem as dis-
ciplinas dos primeiros periodos, tem diante de si uma grande respon-
sabilidade voltada para buscar aprimorar a formagao destes estudantes.
Trata-se de dificuldades que atravessam os diferentes cursos de gradua-
¢ao, com maijor ou menor demanda por disciplinas especificas de apoio
pedagégico, mas certamente exigindo solugoes criativas das coordena-
goes e professores.

Outros estudos voltados para a investigagao das politicas de per-
manéncia na universidade e, principalmente, para a analise da vivéncia
dos estudantes cotistas no interior das institui¢des de ensino superior
ilustram diversos episddios, em diferentes contextos nacionais, de si-
tuagoes de dificuldades académicas vivenciadas por estudantes (ver,
por exemplo, PENHA-LOPES, 2013; PIOTI'O, 2014; VALENTIM,
2012). Neste aspecto, é importante destacar que estas dificuldades
nao sao privilégio dos estudantes cotistas que ingressaram nos tltimos
anos, mas ja existiam no passado. Entretanto, o que a politica de co-
tas provoca é a visibilizagao destas questdes, pelo aspecto numérico da
presenga dos cotistas cujo ingresso se encontra em expansao.

O passo que se coloca adiante é no sentido de identificar como a
universidade pode atuar de forma mais articulada para ampliar as pers-

pectivas de formagao destes novos estudantes que chegam e que con-
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tinuarao a chegar, com seus perfis e suas demandas proprias, ao longo
dos préximos anos. Um dos aspectos que se destaca na pesquisa é a
necessidade de ampliar a oferta de espagos complementares de forma-
¢d0, como os laboratérios de pesquisa, atividades de iniciagao cientifica
e iniciagao a docéncia. Nas entrevistas realizadas, sobressaiu o efeito
positivo destas experiéncias para uma melhor integragao do aluno no
que diz respeito as rotinas académicas.

Outro ponto que merece destaque ¢ a possibilidade de identificar
em maior detalhe as dificuldades ligadas a rotina académica experimen-
tada pelos alunos. Foram identificados alguns gargalos, quais sejam: a
habilidade de compreender os textos académicos, entendendo o seu
encadeamento logico e analisando-os de forma critica; a necessidade
de ampliar as oportunidades de escrita ao longo do curso da graduagao,
para que os alunos aprimorem de forma cotidiana sua capacidade de
elaboracao de textos; e, por fim, a necessidade de construir metodolo-
gias de trabalho em aula que possibilitem o exercicio mais frequente da
exposicao oral de ideias.

Em todos estes casos, aliados aos espagos de aprendizado ja dispo-
niveis em nossas institui¢oes de ensino superior, cabe pensar também
na formulagao de outras atividades que possibilitem a amplia¢ao desta
oferta de formagao especifica. Cabe aprofundar as experiéncias jd em
curso em algumas institui¢des, visando a observar a eficicia na forma-
¢ao destes chamados “novos universitarios”.

Finalmente, destacamos aqui a importincia da atengao e cuidado
com estes aspectos da familiarizagao da rotina académica como fator
associado a permanéncia dos alunos cotistas e de origem popular nas
universidades. Como indicamos em trabalhos anteriores. (HERIN-
GER, 2013; HERINGER; HONORATO, 2014), o efetivo sucesso das
politicas de ac¢do afirmativa e democratizagdo do ensino superior esta
intimamente ligado a consolidagao e politicas de permanéncia que en-
volvem também aspectos financeiros quanto académicos. Se no campo
do auxilio financeiro experimentamos, ainda que de forma insuficiente,

a expansao consistente de recursos, ao longo dos ultimos anos, no que
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diz respeito ao apoio académico ainda estamos engatinhando os pri-
meiros passos.

Consideramos que um melhor conhecimento das dificuldades
enfrentadas pelos estudantes no que se refere a rotina académica, tal
como apresentadas sinteticamente aqui, sio uma etapa importante na

consolidagao destas iniciativas de apoio académico nos préximos anos.
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POLITICAS DE ASSISTENCIA ESTUDANTIL E
DE ACOES AFIRMATIVAS: APERMANENCIA
NO ENSINO SUPERIOR COMO META

EDLEUSA NERY GARRIDO

Mudangas importantes ocorreram nos ultimos anos em relagao a de-
mocratiza¢ao do acesso ao ensino superior no Brasil. O aumento no
nimero de vagas se deu, sobretudo, a partir da iniciativa privada. Em
2013, esse setor respondia por 74% das matriculas de graduagao, en-
quanto as instituicdes publicas atendiam a 26% das inscri¢des. (BRA-
SIL, 2013) Conforme apontam Lazaro e colaboradores (2012), essa
tendéncia se fez presente nas ultimas décadas, tendo o Programa Uni-
versidade Para Todos (ProUni) e o Programa de Financiamento Estu-
dantil (FIES) contribuido fortemente para a manutengio desse quadro
em anos mais recentes.

Ainda que distante da meta defendida pelos que advogam a demo-
cratizagao da universidade publica, é necessario registrar os resultados
de esfor¢os empreendidos no sentido de ampliar o niimero de vagas
nessas institui¢des. Dentre as medidas adotadas para esse fim, destaca-
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Universidades Federais (Reuni), que levou a um crescimento de 10%
das vagas entre 2010 e 2011 nas Institui¢des de Ensino Superior (IES)
publicas no 4mbito federal, enquanto o aumento na rede privada foi de
4,8% no mesmo intervalo de tempo. Naquele mesmo periodo, as ins-
tituicdes estaduais contabilizaram 619 mil matriculas e as municipais,
121 mil. (LAZARO et al., 2012)

Entretanto, estatisticas seguem apontando a sub-representagao
de grupos tradicionalmente & margem desse nivel de ensino, tais como
negros, indigenas, pobres e pessoas portadoras de deficiéncia. Como
forma de alterar esse panorama, entram em cena as politicas de agoes
afirmativas, implantadas hd pouco mais de dez anos no pais, que visam
incluir esses grupos na educagao superior.

De acordo com Oliven (2007, p. 151), a expressdo “agdo afirma-
tiva” compreende um conjunto de politicas publicas cujo objetivo é
“proteger minorias e grupos que, em uma determinada sociedade, te-
nham sido discriminados no passado” Segundo essa autora, a agao afir-
mativa tem como propdsito remover barreiras impeditivas do acesso
de determinados grupos ao mercado de trabalho, ao ensino superior
e a ocupar posigOes de lideranga. Para fins do presente texto, interessa
discutir, dentre as a¢des afirmativas jd existentes no Brasil, o sistema de
cotas, como forma de garantir o acesso e a permanéncia dos diversos
segmentos populacionais que compdem a sociedade brasileira no en-
sino superior.

Outra medida importante é a assisténcia estudantil voltada para
0 ensino superior, que se constitui, desde o século passado, em agoes
institucionais diversas, geralmente fragmentadas e descontinuas, o que
colocava o estudante, que dela necessitasse, em constante inseguranga.
A assisténcia estudantil remete a um conjunto de medidas utilizadas
pelas instituigoes de ensino superior, com o propdsito de assegurar a
permanéncia e a conclusio de curso dos estudantes com dificuldades
de natureza diversa. No entanto, tradicionalmente, tais ag¢des estao
dirigidas aqueles com vulnerabilidade socioeconémica. (GARRIDO,
2012)
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No presente texto, a partir de uma incursao pela literatura, tencio-
na-se defender o papel das a¢oes afirmativas e da assisténcia estudantil
como politicas complementares para assegurar o acesso e a permanén-
cia dos estudantes até a conclusao de seus estudos. Para tanto, foram
analisadas as publica¢des que discutem essas politicas, especialmente
quanto a importincia dada pelos autores a sua convergéncia. Como
complemento, consultou-se a legislagio em vigor no Brasil sobre o as-

sunto.

POLITICAS DE ACOES AFIRMATIVAS NO BRASIL

As primeiras iniciativas de agdes afirmativas no pais remontam a
década de 1940, mas apenas no inicio do século XXI, passam a ocupar
maior espago nos debates, com a implantagio do sistema de cotas em
diversas IES do pais. Essas politicas, voltadas para a inclusao de mi-
norias no ensino superior, sao resultantes da luta histérica dos movi-
mentos sociais, notadamente do Movimento Negro e das repercussoes
advindas da III Conferéncia Mundial contra o Racismo, a Discrimina-
¢ao, a Xenofobia e a Intolerdncia Correlata, realizada em setembro de
2001, em Durban, Africa do Sul. (ALMEIDA, 2013) Elas propdem a
adogao de um conjunto de medidas que possa reparar e compensar,
na atualidade, as perdas que os segmentos excluidos do ensino supe-
rior tiveram no passado. Sua implanta¢ao se deu de forma timida, com
iniciativas isoladas. No inicio do século XXI, apenas trés instituigoes
publicas brasileiras tinham adotado o sistema de cotas para ingresso em
seus cursos, seja por forga de lei estadual ou seja por agao institucional:
a Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UER]J), a Universidade do
Estado da Bahia (UNEB) e a Universidade Estadual do Norte Flumi-
nense (UENF). Em 2008, ja era possivel contabilizar a adesio de 57
IES publicas, e esse numero é cada vez mais crescente, segundo afirma
Heringer (2012). Em 2011, 125 IES j4 utilizavam alguma modalidade
de a¢do afirmativa na forma de ingresso, conforme mostra o mapa do

Instituto de Inclusdo no Ensino Superior e na Pesquisa (INCT).

®



Outro marco importante é a Lei n.° 12.711, de agosto de 2012,
que destina 50% das matriculas por curso e turno, nas 59 universida-
des federais e nos 38 Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e Tec-
nologia, para estudantes que cursaram integralmente o ensino médio
publico, em cursos regulares ou da educagio de jovens e adultos. Em

complemento,

O Decreto n.° 7.824/2012 define as condigbes gerais de
reservas de vagas, estabelece a sistemdtica de acompanha-
mento das reservas de vagas e a regra de transi¢do para as
institui¢des federais de educagdo superior. H4, também, a
Portaria Normativa n.° 18/2012, do Ministério da Educa-
¢a0, que estabelece os conceitos bésicos para aplicacao da
lei, prevé as modalidades das reservas de vagas e as férmu-
las para cdlculo, fixa as condi¢bes para concorrer as vagas
reservadas e estabelece a sistematica de preenchimento das
vagas reservadas.'

O sistema de cotas, portanto, contribuiu para quadruplicar o nd-
mero de negros no ensino superior entre o periodo de 1997 a 2011. De
acordo com Lazaro e colaboradores (2012), em se tratando da popu-
lagao na faixa etdria de 18 a 24 anos, a proporgao de jovens negros se
alterou de 4%, em 1997, para 19,8%, em 2011. No entanto, os autores
afirmam que, a despeito da importincia dos debates e das medidas to-
madas para atingir esse crescimento, um contingente de 80% da juven-
tude negra, nessa faixa etaria, permanece fora desse nivel de ensino.
Os dados obtidos até o momento reafirmam o imperativo de a Lei de
Cotas alterar essa realidade. Segundo Piovesan (2008, p. 809), as acdes
afirmativas precisam ser vistas “pelo prisma retrospectivo — no sentido
de aliviar a carga de um passado discriminatério —, mas também pros-
pectivo — no sentido de fomentar a transformagao social, criando uma

nova realidade”

1 A pagina na web do Ministério da Educagao traz uma série de respostas as perguntas
frequentes sobre o sistema de cotas. As informagdes estao disponiveis no site <http://
portal.mec.gov.br/cotas/perguntas-frequentes.html>
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E crescente o namero de publicagoes voltadas para a discussao do
sistema de cotas para o ingresso de negros nas IES brasileiras. (SAN-
TOS, 2012) Todavia, estudos que tratem de outros segmentos popula-
cionais contemplados por essa politica, a exemplo dos povos indigenas,
ainda sao escassos. Destaca-se a relevancia dessas investigagoes, sobre-
tudo, para avaliar o impacto dessa politica em relagao a esses grupos
como também conhecer as especificidades e necessidades que eles pos-
sam apresentar durante os anos de formagao. Vale ressaltar que uma
importante iniciativa nessa dire¢ao é a do Grupo Estratégico de Andlise
da Educagio Superior no Brasil (GEA) da Faculdade Latino-america-
na de Ciéncias Sociais (FLACSO), que langou, em 2013, a Colegio Es-
tudos Afirmativos,” composta por quatro volumes: o primeiro discute
as agoes afirmativas voltadas para povos indigenas no Mato Grosso do
Sul, e os demais tratam das a¢Oes afirmativas de um modo geral. Sao
relatadas, nesses trés volumes, as experiéncias da Universidade Fede-
ral do Recédncavo da Bahia (UFRB), da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN) e da UER]J, respectivamente.

O fato é que, desde sua implantagao, ha mais de uma década, di-
versos autores tém se dedicado a refletir sobre as a¢des afirmativas na
esfera do ensino superior. Inicialmente, a maioria desses estudos cen-
trava-se no debate sobre a legalidade dessa politica e se dividia entre os
que a defendiam e os que a ela se contrapunham. (SOUSA; PORTES,
2011; DOMINGUES, 2005 ) Mais recentemente, uma nova preocupa-
cao foi acrescida: verificar de que modo essa politica tem contribui-
do para a democratizagao do acesso ao ensino superior. (DAFLON
FERES JUNIOR; CAMPOS, 2013; HAAS; LINHARES, 2012; HE-
RINGER, 2012; PATXAO; MONCORES; SANT’ANNA, 2012; SAN-
TOS, 2012)

Investigagdes sobre o impacto das politicas de agdes afirmativas,
notadamente do sistema de cotas para os diversos segmentos popula-
cionais, sao de suma importancia. No entanto, as agdes institucionais

que visam a garantir a permanéncia desses estudantes ainda sao pouco

2 Disponivel em: <http://www.flacso.org.br/gea/estudos_afirmativos.php>
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exploradas na literatura. Estudos sobre esses aspectos podem indicar
caminhos para minimizar o fendmeno da evasio, o que, por sua vez,
pode embasar a construgio de estratégias que garantam um percurso
académico desses estudantes em condigoes dignas. Nao é mais possivel
ignorar a diversidade de estudantes presentes, hoje, no ensino superior,

como se eles constituissem uma populagao homogénea.

O ESTAGIO ATUAL DA ASSISTENCIA ESTUDANTIL NO BRASIL

A literatura sobre as a¢oes de assisténcia estudantil ainda ¢é rara.
(VARGAS 2011) Tradicionalmente defendida, principalmente pelo
Movimento Estudantil, na pratica, durante todo o século passado, o
que predominava, nesse ambito, eram iniciativas institucionais isola-
das, com destinagao de parte dos orcamentos para a adogao de medidas
que, muitas vezes, respondiam, de forma emergencial, a reivindicagoes
pontuais dos estudantes. Em 2007, a partir da Portaria Normativa n.°
39, de 12 de dezembro, instituiu-se o Programa Nacional de Assisténcia
Estudantil (PNAES) destinado as IES federais. (BRASIL, 2007) Essa
iniciativa do governo federal foi renovada a partir do Decreto n.° 7.234,
de 19 de julho de 2010. (BRASIL, 2010) Nesse documento, estio de-
terminadas as dreas em que as agoes devem ser desenvolvidas: moradia
estudantil, alimentagao, transporte, assisténcia a satde, inclusao digi-
tal, cultura, esporte, creche e apoio pedagdgico, além de medidas paraa
inclusao de pessoas portadoras de deficiéncias.

No que diz respeito as IES estaduais, a Portaria Normativa n.° 25,
de 29 de margo de 2011, estabeleceu o Programa Nacional de Assis-
téncia Estudantil para as Instituigdes de Educagdo Superior Publicas
Estaduais (PNAEST). (BRASIL, 2011) Nesse caso, sio repassados
recursos federais — para as institui¢des estaduais que aderirem ao Sis-
tema de Selecio Unificada (SISU) —, destinados a agdes de assisténcia
estudantil nas mesmas areas definidas para as IES federais, propostas
no PNAES.




Mesmo depois de instituidos o PNAES, em 2007, e o PNAEST,
em 2011, ao que parece, o impacto dessas medidas ainda é pouco dis-
cutido, pois passados mais de sete anos, ainda é pequena sua visibili-
dade na literatura. De acordo com Sousa e Portes (2011, p. 536), “o
discurso sobre as politicas de permanéncia/assisténcia nao parece ter
uma forte reverberaciao nem na sociedade nem nas universidades. O
barulho efetuado sobre as ‘cotas’ silencia a necessidade das politicas de
permanéncia.” Dessa forma, é importante trazer para discussio a con-
fluéncia entre as politicas de agoes afirmativas e as de assisténcia estu-
dantil, com vistas a contribuir com o debate sobre o aprimoramento de
caminhos que garantam a permanéncia, com qualidade, dos estudantes

sujeitos de tais politicas no ensino superior.

ACOES AFIRMATIVAS E ASSISTENCIA ESTUDANTIL: UM
DIALOGO MAIS QUE NECESSARIO

A adogao do sistema de cotas, principal modalidade das politicas
de agoes afirmativas nas IES publicas brasileiras, configura-se como
importante medida para garantir maior diversidade nesses espagos.
Adicionalmente, entende-se que as a¢oes da assisténcia estudantil tém
como proposito atender a essa populagao em suas demandas diversas.
Essa confluéncia também ¢ defendida por Santos (2014, p. 9), quando

argumenta que:

A primeira influéncia consideravelmente na segunda, uma
vez que a Universidade passa a ter que lidar com uma nova
demanda, mais ampliada, levando em consideracao que,
historicamente, o universo académico estava restrito as
classes mais favorecidas.

Ao investigar a realidade dos estudantes pobres que ingressam no
ensino superior (esses, também, sujeitos das agdes afirmativas), Sousa
e Portes (2011) declaram que esses estudantes precisam criar estra-
tégias diversas para assegurar sua permanéncia na universidade, dada

sua invisibilidade no contexto discente, uma vez que sao incluidos em
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um modelo genérico de estudante. De acordo com esses autores, a per-
manéncia desse grupo no ensino publico qualificado vai depender das
habilidades de natureza pessoal, coletiva, material e simbolica que esse
estudante possa desenvolver, uma vez que “ele nao tem visibilidade
no interior dos cursos e ¢ visto na figura de um académico universal.”
(SOUSA; PORTES 2011, p. 520)

Concordando com esses dois autores, Dias Sobrinho (2010, p.
1239-1240) declara que:

Os jovens que escapam parcialmente dos constrangimentos
mais duros da origem social e econdmica precisam fazer um
esfor¢o muito maior que os estudantes procedentes de fa-
milias de renda mais alta [...]. Aslacunas de formagao cultu-
ral e os constrangimentos econdmicos constituem pesadas
desvantagens nas disputas por melhores lugares nos cursos
de maior apreco econdmico-social e, de um modo geral, nas
formacoes sociais.

Em um dos raros artigos que trata da aproximagao entre as politi-
cas de acdes afirmativas e de assisténcia estudantil, Paixio et al. (2012)
afirmam que ainda é pequeno o percentual de cobertura de agoes de
assisténcia estudantil para estudantes cotistas no contexto brasileiro.
Em 2010, agdes de assisténcia estudantil atendiam apenas a 18,3% des-
se grupo. Os autores denunciam, ainda, a baixa cobertura dessas a¢oes
no dmbito geral, pois apenas 9,4% da populagao discente nao cotista foi
beneficiada com alguma modalidade da assisténcia estudantil.

Sousa e Portes (2011) identificaram que, em um universo de 59
universidades federais, 38 ja adotavam politicas de a¢oes afirmativas,
em 2009. Em dez dessas institui¢des havia um discurso claro, em seus
sitios eletronicos, sobre a adogdao de alguma medida que visava asse-
gurar a permanéncia dos estudantes. Os autores salientam, no entanto,
que o fato de essas instituigdes trazerem uma preocupagao com a per-
manéncia em seus discursos, ndo significa, efetivamente, o desenvolvi-
mento de agdes concretas com esse proposito.

E inegavel a importancia de medidas institucionais para sanar ca-

réncias materiais dos estudantes. Contudo, outras necessidades nio ra-
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ramente estdo presentes. (SANTOS 2014) Nesse sentido, observa-se
também que pouca aten¢ao tem sido dada, até o momento, ao processo
de transigao para o ensino superior e as dificuldades vivenciadas nesse
periodo pelos estudantes que ingressam nas IES pelo sistema de cotas.
Considerando a populagio estudantil da educagio superior, de uma
maneira geral, a literatura nacional e a estrangeira tém apontado para
a necessidade de um olhar atento por parte das instituigdes para um
momento de maior vulnerabilidade dos estudantes frente aos desafios
impostos nesse nivel de ensino. (PEREIRA et al., 2006) Além de ter
de se adaptar as regras institucionais, muito diferentes daquelas viven-
ciadas até entdo, o estudante se vé obrigado a construir uma nova rede
de relagoes sociais e formar grupos que lhe propiciem suporte afetivo
e social naquele contexto inicialmente desconhecido. (ALMEIDA et
al,, 2012) O acompanhamento institucional do percurso dos estudan-
tes, especialmente no inicio de sua vida académica, certamente contri-
buiria para o que Coulon (2008) denomina de afiliagdo institucional
e intelectual. Para esse autor, o estudante, ao ingressar na universida-
de, deve aprender o “oficio” de estudante. Para tanto, deve assimilar
os codigos institucionais, aprender a lidar com suas regras, maneja-las
habilmente, a fim de cumprir suas obrigagdes escolares e obter bons re-
sultados nas avaliagoes. Além disso, deve desenvolver autonomia para
refletir criticamente sobre sua formagao.

E possivel que o processo de afiliagio institucional de muitos dos
estudantes oriundos do sistema de cotas ocorra de uma forma ainda
mais dificil. Ao revisar a literatura brasileira e portuguesa produzida
sobre a democratizagao do acesso ao ensino superior, Almeida e cola-

boradores (2012, p. 906) fazem um alerta para o que chamam de:

[...] fenémeno da ‘exclusio dos incluido’: o “‘aluno novo’
consegue ter acesso ao ensino superior, mas tem inumeras
dificuldades para manter-se nesse segmento respondendo
as expectativas de sucesso académico. Torna-se, simbolica-
mente, ‘excluido’ apés ter sido ‘incluido’.
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Essa “exclusao dos incluidos” também ¢é identificada em um estu-
do empirico realizado por Sousa (2005). Ao investigar estudantes as-
sistidos por uma das modalidades da assisténcia estudantil — o acesso a
moradia estudantil —, a autora chegou a essa conclusao, uma vez que os
estudantes necessitados desse tipo de apoio, para serem incluidos na-
quele programa, precisavam “provar” que eram desprovidos de meios
para permanecer, ou seja, comprovar que faziam parte do grupo dos
economicamente excluidos. Esse tipo de situagdo foi relatado como
sendo causador de desconfortos segundo esse estudo.

Outro aspecto que merece ser realgado aqui se refere a uma das
especificidades dos sujeitos ingressantes pelo sistema de cotas: esses
estudantes, frequentemente, sdo os primeiros de suas familias a alcan-
car esse nivel de ensino, sao denominados de estudantes de primeira
geragio. (CHEN, 2005) Sendo assim, seu processo de transigio pode
ser mais dificil que o daquele estudante que j traz uma trajetéria fami-
liar de formagao no 3° grau de escolaridade, pois esses tltimos prova-
velmente contam com dispositivos materiais, sociais e simbdlicos que
enriquecem seu percurso de formacao. E nesse momento que as agdes
de assisténcia estudantil, embora nao se restrinjam ao atendimento dos
sujeitos incluidos a partir das politicas de a¢des afirmativas, deve fazer
parte da agenda de agoes das IES, pois sao necessarias “medidas institu-
cionais e sociais de atengao a estes alunos de forma a tornar mais efetiva
a democratizagio do ensino superior”. (ALMEIDA etal., 2012, p. 911).

Nesse sentido, Dias Sobrinho (2010, p. 1226) defende que a de-
mocratizagao da educagao superior nao se restringe ao acesso e a cria-
¢ao de mais vagas nas IES brasileiras. Trata-se, também, de assegurar
aos estudantes “os meios de permanéncia sustentdvel, isto ¢, as condi-
¢oes adequadas para realizarem com boa qualidade os seus estudos.”
Dessa forma, é imperativa “uma mudanga de cultura dentro da Insti-
tuicao para que ela possa estar preparada para receber a diversidade de
alunos que a ela se apresentam dentro desse contexto atual” (SAN-
TOS, 2014, p. 14)




Santos (2014 ) revela que a Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF) utiliza recursos adicionais para as agdes de assisténcia estudan-
til, oferecendo suporte psicossocial com equipe técnica composta por
assistentes sociais, pedagogos e psicélogos, embora o numero de pro-
fissionais seja insuficiente para atender a demanda atual. Em acréscimo,
o autor afirma que hd necessidade de conscientizagao e preparagao do
corpo docente e de técnicos daquela institui¢ao para melhor lidar com
a diversidade estudantil.

Assim como a UFJF, acredita-se que uma série de agoes de assis-
téncia aos estudantes ingressantes pelo sistema de cotas no Brasil j4 es-
teja ocorrendo nas IES. Observa-se, contudo, que hd especificidades
institucionais. A partir de uma breve visita aos sites de algumas IES
brasileiras, percebe-se que as instincias voltadas para gerir agdes de
permanéncia se organizam de forma variada: na Universidade Federal
do ABC (UFABC), existe uma Pré-Reitoria de Assuntos Comunitarios
e Politicas Afirmativas; na Universidade Federal de Vicosa (UFV), a
assisténcia estudantil é de competéncia da Pro-Reitoria de Assuntos
Comunitérios; a Universidade Federal da Bahia (UFBA) agregou a as-
sisténcia estudantil as agdes afirmativas a partir de uma Pr6-Reitoria de
Acdes Afirmativas e de Assisténcia Estudantil; a Universidade Fede-
ral do Recdncavo da Bahia (UFRB), por sua vez, foi pioneira em criar
uma Pré-Reitoria de Politicas e Afirmativas e Assuntos Estudantis. Em
2014. A UNEB criou uma Pré-Reitoria de A¢des Afirmativas distinta
da Pré-Reitoria de Assisténcia Estudantil j& existente na instituicao.

Algumas indagag¢des diante da diversidade de modelos institucio-
nais voltados para os programas de agoes afirmativas e de assisténcia
estudantil se apresentam. Como se caracterizam essas experiéncias
dentro da dinamica da gestao institucional? Como as agoes se arti-
culam? Qual o impacto dessas agdes em sua populagio-alvo? Essas e
outras questoes suscitam investiga¢oes e seus resultados precisam ser
divulgados no sentido de se compreender como vem se desenvolvendo
o processo de democratizagao do acesso ao ensino superior no interior

das IES publicas brasileiras.

$



SEM A PRETENSAO DE CONCLUIR

E fato que, nos tltimos anos, as politicas de agdes afirmativas con-
tribuiram, fortemente, para o processo de democratizagao do acesso ao
ensino superior no pais, uma vez que sio medidas que buscam incluir
um contingente populacional de estudantes oriundos de segmentos an-
tes alijados do ensino superior, notadamente nas IES publicas. Quan-
to ao atendimento das necessidades dos estudantes, se contrapondo a
realidade de um passado recente, em que as poucas agoes de auxilio
aqueles com vulnerabilidade socioecondmica se faziam descontinuas
e pontuais, geralmente no bojo da assisténcia estudantil, hoje existem
dispositivos legais que regulamentam essas duas politicas. Todavia,
quando se trata de oferecer condigdes que garantam a permanéncia
dessa parcela da populagio estudantil, percebe-se, a partir da discussao
trazida na literatura até entio (ou sua auséncia), que hd muito caminho
para ser percorrido nesse campo.

Tendo como pressuposto a concepgao de que essas duas politicas
de inclusdo sao complementares, com vistas a garantir a permanéncia
dos grupos aqui citados no ensino superior, em sua execugio, ao que
parece, o didlogo entre elas, se existe ainda nao é evidente, pois os ma-
teriais consultados, no geral, ndo evidenciam essa aproximagao. Muito
se tem discutido sobre a importincia das agdes afirmativas como forma
de garantia de ingresso ao ensino superior, mas as agdes voltadas para
a permanéncia nao aparecem de forma clara na literatura consultada.

Em se tratando da assisténcia estudantil, as medidas adotadas pe-
las IES ainda nao alcangam uma ampla cobertura e restringem-se, qua-
se sempre, a minimizar dificuldades de natureza material da populacao
discente. Vé-se que, a despeito da existéncia de uma legislagao voltada
para a assisténcia estudantil, agdes concretas devem ganhar mais im-
pulso.

Embora reconhecendo sua importéncia, entende-se a assisténcia
estudantil para além de bolsas-auxilio e outros dispositivos de enfren-
tamento a escassez material, pois diversas agdes podem vir a auxiliar

os estudantes em suas inimeras dificuldades: acolhimento, orientagao,
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assisténcia psicopedagégica, dentre outras. Faz-se imperativo, portan-
to, o alargamento da compreensao do que sao agdes de assisténcia estu-
dantil e qual o seu propésito.

Compreende-se, também, que as medidas de assisténcia estudan-
til ndo devem restringir-se apenas aos estudantes que ingressam pelo
sistema de cotas. No entanto, esse grupo, por apresentar maior vulne-
rabilidade, precisa de um olhar mais atento por parte das IES para o
cumprimento da meta de democratizar o ensino superior no Brasil.

A diversidade estudantil presente nas IES brasileiras atualidade
requer mudangas profundas nessas institui¢oes de modo a atender as
multiplas demandas desse segmento académico. Entende-se que se tra-
ta de um esforgo institucional herctleo — que vai desde o plano orga-
mentdrio e de gestao até a mudanga de mentalidade sobre a populagao
discente —, mas somente dessa forma as universidades podem cumprir
sua missao social. Nesse sentido, publicagoes que discutam o didlogo
(ou sua auséncia) entre as politicas de agdes afirmativas e de assisténcia
estudantil podem ser uma importante ferramenta para a compreensao
do desafio institucional na busca pela democratizagao do acesso ao en-

sino superior.
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“CADA UM POR SIEDEUS POR TODOS”:
ASPECTOS DA INTERACAO PROFESSORES/
ESTUDANTES NA LICENCIATURA EM FISICA
DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO JOAO
DEL-REI

ECIO ANTONIO PORTES
FRANCIELE DATIANE RODRIGUES RESENDE

A SALADE AULA

A interagao entre professores e estudantes' universitarios tem sido
objeto pouco explorado na Sociologia da Educagao, principalmente
por autores brasileiros. Como Alain Coulon (1995c) enfatiza, alguns
autores ja tiveram a preocupagao em desenvolver trabalhos etnografi-
cos no interior da sala de aula, como Louis Smith, F. Erickson, Mc Der-

mott, Hugh Mehan, entre outros.

1 Utilizaremos o termo “estudantes” no lugar do termo “alunos” porque, em se tratando
de sujeitos em cursos superiores, s3o vistas atitudes e comportamentos diferenciados da
educagio bésica. A vida no curso superior cobra outras normas e possui outras exigén-
cias.



Esses trabalhos buscaram, por meio de um estudo etnografico,
compreender as relagdes concretas em que o processo educacional se
desenrola. Régine Sirota (1994) também desvela os acontecimentos
no interior da sala de aula, com sua pesquisa etnogréfica, e percebe que
os fendmenos de éxito e fracasso sio muito complexos e dependem de
diversos fatores tais como a origem social dos alunos, a posse de capital
cultural pela familia, do conjunto de estratégias postas em pratica na
escolarizagao dos filhos, a compreensio pela familia da estrutura e do
funcionamento do sistema escolar e suas hierarquias, entre outros.

Mas o que é a sala de aula? Como considerd-la? A sala de aula é
uma complexidade permeada por préticas que vao sendo construidas
no dia a dia. Assim como Sirota (1994), vamos considera-la como uma
organizagao social, na qual acontecem processos interacionais, e como
lugar de transmissao do saber. Entretanto, na sala de aula também se
transmitem sentimentos que podem marcar os atores que nela atuam
de forma durével, positivamente ou negativamente. A pesquisa explo-
ratéria que levamos a cabo no interior da sala de aula busca desvendar,
na cotidianidade, a “caixa preta” existente nas interagdes.

Em que consistem essas interagdes? A interagao ¢ uma troca en-
tre pares? Se apenas um ator, professor ou estudante utilizar-se da lin-
guagem, ele estard interagindo? Em que circunstincias essas interagoes
acontecem? Como acontecem? Segundo Ferreira (INTERACAO,
1988, p. 956), em seu diciondrio, interagio seria “influéncia reciproca
de dois ou mais elementos” ou “fendmeno que permite a certo niimero
de individuos constituir-se em grupo, e que consiste no fato de que
o comportamento de cada individuo se torna estimulo para outro” E
pertinente lembrar que existe uma corrente de pensamento denomi-
nada “interacionismo simbdlico”, que define a interagdo como “uma
ordem negociada, tempordria, fragil, que deve ser permanentemente
reconstruida a fim de interpretar o mundo”. (COULON, 1995a, p. 16)
Essa corrente defende as pesquisas qualitativas, sendo o conhecimento

socioldgico concebido na experiéncia imediata.
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E preciso pensar que a sala de aula é composta por rituais com-
plexos que regem as relagdes. Para Sirota (1994, p. 12), “a interagio ¢
entdo o lugar de uma troca onde cada um se posiciona, mas também
onde o comportamento de cada ator social cria uma nova dindmica e
redefine o contexto.” Considerando essa afirmagao, é possivel pensar
que sdo dois conjuntos de atores determinantes da situagao escolar: os
estudantes e os professores. Ocorre interagao quando hd reciprocidade
entre professor e estudantes seja nas falas, seja nos comportamentos.
Exemplo nesse sentido é uma situagao em que o professor solicita que
um estudante vd ao quadro-negro desenvolver um exercicio, e esse se
levanta e o resolve. Isso quer dizer que houve uma intera¢ao, em que
uma das partes estimulou a outra; mesmo se o estudante nao utilizou
da linguagem verbal, ele se manifestou por meio de um comportamen-
to. A intera¢do nio é refém de uma manifesta¢io verbal. Também se
expressa através de pequenos gestos produzidos pelas manifestagoes
corporais dos atores. E o professor que acena com a cabega de forma
assertiva (ou nao), ¢ o estudante que coga a cabega dizendo que nio

entendeu nada...

PROBLEMA

O ponto nodal deste trabalho é observar os aspectos da intera-
¢ao professores/estudantes na licenciatura em Fisica da Universidade
Federal de Sio Joao del-Rei (UFSJ), analisando as condigdes concre-
tas em que o processo educacional se desenrola nas atividades sociais
estruturadas e estruturantes. Afinal, o curriculo ndo quer formar “al-
guém”? (SILVA, 1999)

A pesquisa® que deu origem a este estudo objetiva verificar e ana-

lisar como se constrdi cotidianamente o fracasso universitario no curso

2 Esta pesquisa estd sendo realizada tendo em vista a produgio da dissertagao de mestra-
do, com o titulo A extremidade do buraco negro: ouvindo jovens excluidos do curso de Fisica
da UFS], que seré apresentada ao Programa de Pés-Graduagao em Educagao — Proces-
sos Socioeducativos e Praticas Escolares — da UFS]J e conta com o financiamento da
Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes).
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de licenciatura em Fisica, por meio da Etnometodologia, apresentada
por Alain Coulon (1995a), aqui tomada como um principio de investi-
gag¢do e como uma teoria que permite compreender o social. Essa pes-
quisa caminha na contramao das investigagoes sociolégicas sobre edu-
cagao realizadas com universitarios, feitas nos tltimos anos, nas quais
os autores se ocuparam sistematicamente com o sucesso universitario
improvavel, principalmente naqueles cursos mais valorizados social-
mente e de dificil acesso via vestibular para estudantes provenientes
de meios populares. Para exemplificar as diversas anélises que tratam
de trajetdrias escolares produzidas a partir dos anos 1990, indicamos
Souza (2009), que analisa boa parte desses trabalhos.

O interesse socioldgico pelo curso de Fisica se justifica pela di-
mensao que o fendmeno do fracasso universitirio assume nessa gradu-
acao. Em busca de dados empiricos quantitativos foi possivel visualizar
o enorme conflito colocado pelo nimero de ingressantes e formados
de 2005 até 2009: temos 144 inscritos e 28 formados® no curso de Fi-
sica da UFS]J. Por isso, interessamo-nos pelo fenémeno em que ele é
percebido com mais clareza, onde o jogo pela permanéncia e conclusao
¢ dos mais dificeis de ser jogado.

A opg¢ao pela licenciatura procede diante do fato de que o indice
de sucesso nela ¢é infimo, do ponto de vista estatistico. Consideramos
ainda que no decorrer do tempo tenhamos cada vez menos professores
aptos a lecionar na educacio basica, como mostra o estudo exploraté-
rio sobre o professor brasileiro, com base nos resultados do Censo Es-
colar da Educagao Bésica de 2007*. Tentamos aqui compreender como
se revela a interagdo professores/estudantes, atores do primeiro e se-
gundo periodos do curso de Fisica da UFS], e identificar que interagao

eles produzem e como ela pode ser percebida no dia a dia institucional.

3 Informagdes obtidas no Departamento de Registro da UFS].

4 Estudo exploratdrio sobre o professor brasileiro com base nos resultados do Censo Es-
colar da Educagao Bésica 2007/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira, Brasilia: Inep, 2009. 63 p. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/
dmdocuments/estudoprofessor.pdf>. Acesso em: 22 set. de 2014.
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Tomamos a Etnometodologia como capaz de propiciar a construgao de
entendimentos reveladores das nuances dessas praticas.

Investigar o primeiro e segundo periodos procede pelo fato de
que varias pesquisas revelam que o jogo universitario no primeiro ano
de curso ¢ dificil de ser jogado. Para Coulon (2008), ao se entrar na
universidade, um mundo novo, repleto de novos cédigos e desafios, se
coloca diante do ingressante, e ele precisa incorporar e naturalizar as
praticas, nao sé entendendo as regras como também praticando-as. Os
estudos de Barroso e Falcio (2004) e Campos (2010) também eviden-
ciam que no primeiro ano de curso os estudantes sofrem um “choque”,
devido as diversas circunstincias institucionais e intelectuais que se

apresentam e sio completamente diferentes daquelas do ensino médio.

ASPECTOS METODOLOGICOS

Utilizaremos a Etnometodologia para compreender agdes entre
professores e estudantes praticadas no dia a dia. Esse conceito forjado
por Harold Garfinkel, em 1967, permite que vejamos préticas produ-
zidas como “naturalizadas”, ou ainda, nas palavras de Coulon, “feno-
menos reificados”, feitos de relagdes verbais e ndo verbais. A Etnome-
todologia é definida como “ciéncia” dos “etnométodos®”, ou seja, dos
métodos que os individuos “utilizam para dar sentido e, a0 mesmo
tempo, construir suas agdes cotidianas: comunicar, tomar decisoes, ra-
ciocinar”. (COULON, 1995c, p. 17) A corrente se ocupa com as “16-
gicas constantemente presentes, recalcadas, ‘vistas, mas nao notadas’
segundo a expressio de Garfinkel, ou ainda reificadas” (COULON,
1995b, p. 327)

Existem na vida cotidiana as propriedades dos fatos sociais com
sua forma repetitiva, rotineira, padronizada, transpessoal e transitua-

cional dos modelos da atividade social. Somente depois de sabermos

S Etnométodos vistos como procedimentos “que os individuos utilizam para levar a ter-
mo as diferentes operagdes que realizam em sua vida cotidiana’, nas palavras de Coulon
(1995¢, p. 15).
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como os membros® constroem suas atividades é que estaremos certos
do que sdo essas atividades. (COULON, 1995c) Mas os interesses se
voltam sobremaneira para as relagdes entre Etnometodologia e Edu-
cagdo. Coulon (1995c) afirma que a primeira obra com esse viés foi

publicada por Cicourel e J. Kitsuse, que tinham como objetivo

[...] descrever as préticas pelas quais os atores do sistema
educacional — professores e estudantes, mas também deci-
didores e pais — produzem fenémenos reificados: as normas
em que se baseia a institui¢do escolar, em particular, a sele-
¢30 e a exclusdo escolares, nao sao instituidas por uma or-
dem diabdlica oculta; pelo contrario, sao produzidas, no dia
a dia, pelos parceiros do ato educativo (COULON, 1995c,
p- 105).

1

A partir de estudos que dizem respeito a educagio, Coulon
(1995c¢, p. 142) opera com o conceito de afiliagdo, defendendo que esta
significa “[...] descobrir e se apropriar das evidéncias e rotinas dissimu-
ladas nas praticas do ensino superior.” Afiliar-se, entdo, seria aprender
o “oficio do estudante”,” do ponto de vista institucional e intelectual.

A Etnometodologia pressupoe, ainda, uma vivéncia longa junto
a esses estudantes no processo de produgdo da pesquisa, efetuada no
dia a dia, nas relagoes de corredores estabelecidas por eles, nas relagoes
de sala de aula, nas relagdes sociais mais amplas vividas a partir do co-
tidiano universitirio e na compreensao das representagoes que esses
estudantes irao construir no dia a dia. E esse conjunto de circunstancias
que oferecerd as informagdes necessarias a compreensio do que aqui se
denomina de interagao professores/estudantes.

Munida dos pressupostos colocados pela Etnometodologia, ante-

riormente descritos, assistimos a todas as aulas do primeiro periodo de

6 A Etnometodologia forjou para sium “vocabulario particular”, com alguns conceitos, e a
nogio de membro é um deles. Membro seria aquele que se afiliou a um grupo, dominan-
do a linguagem institucional comum de forma naturalizada, adaptando e dando sentido
a0 mundo que o cerca, como se pode observar em Coulon (1995a).

7 Oficio do estudante entendido como passar de aluno para estudante, adaptando-se aos
novos cddigos, para nio se autoeliminar porque continuou estrangeiro no novo mundo
da universidade.
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2014, no curso de licenciatura em Fisica da UES]J. O curso é noturno
e as aulas vao de 19h até 22hS0min. No primeiro periodo, assistimos
a quatro aulas por dia, de 5SS minutos cada uma. No segundo periodo,
durante um més, assistimos a todas as aulas. Posteriormente, sentimos
que nao havia necessidade de assistir as aulas de trés das cinco discipli-
nas oferecidas. Elas necessitavam de pré-requisitos® para o ingresso e
nelas tinhamos apenas trés estudantes dos 19 pesquisados. Com efeito,
estivemos presente em todas as aulas de duas disciplinas: Geometria
Analitica e Algebra Linear e Programagio de Computadores, quando
pudemos acompanhar 11 estudantes que continuavam o curso, inclusi-
ve os trés que estavam obtendo sucesso. No total, foram 19 os estudan-
tes observados e 11 professores.

Na sala de aula, foram feitas observagoes diretas dos comporta-
mentos no conjunto de relagdes travadas em todo entorno universita-
rio: interagao professores e estudantes, comportamentos atuantes nas
aulas, apropriagao da linguagem por parte dos estudantes, dificuldades
em se adaptar, dentre outras circunstincias. Posteriormente as obser-
vagoes, foi construido um perfil social e escolar dos estudantes, com o
intuito de conhecer as caracteristicas basicas com as quais a Sociolo-
gia opera: idade, local de origem, escolaridades dos pais, nimero de
irmaos, procedéncia de escolas publicas ou particulares, experiéncia de
trabalho e numero de disciplinas cursadas e aprovadas. Foi feita uma
pesquisa sobre a formacao dos professores no curriculo lattes e os inda-
gamos sobre o tempo de atuagao deles no ensino superior. Os aportes
que ajudaram a coletar as informagdes foram o didrio de campo e o

questiondrio.

8 Algumas disciplinas do curso possuem pré-requisitos para que o estudante possa se
inscrever nas mesmas. Assim, sé pode se inscrever em Célculo Diferencial e Integral
IT quem foi aprovado em Calculo Diferencial e Integral I. Fundamentos de Mecanica
Classica, também oferecida no segundo periodo, sé poderia ser cursada por aqueles que
tiveram frequéncia/aproveitamento em Célculo Diferencial e Integral I. E o mesmo caso
de Fundamentos de Mecénica Cldssica, que exige frequéncia/aproveitamento em Trata-
mento e Representacao de Medidas Experimentais.
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O CAMPO EMPIRICO

O curso de Fisica funciona em um prédio préximo a Biblioteca da
UES]J, em uma édrea de topografia mais elevada do campus Dom Bosco.
Estao proximos desse local os laboratérios, um auditdrio e a sala dos
professores. Nao existe uma drea de lazer para os estudantes ou uma
cantina préxima, o que ¢ alvo de reclamagoes. Foi preciso tecer um did-
logo com os professores das disciplinas oferecidas no primeiro periodo
e segundo semestre. Para isso, foi marcado um encontro com cada um
deles. A pesquisadora foi bem recebida por todos, que autorizaram a
sua presenga nas aulas, com a condi¢ao de que ela pudesse dar um re-
torno para o curso. A coordenadora também se mostrou a disposigao.
Uma dificuldade foi memorizar cada sala em que seriam oferecidas as
disciplinas’.

No primeiro dia de aula, a pesquisadora foi apresentada a turma
como “alguém que estaria observando as aulas” Alguns estudantes
se manifestaram de forma curiosa, indagando como funcionava “esse
mestrado”. Outros ficaram indiferentes, como se ela nio existisse na
sala de aula. No inicio, seu sentimento foi o de estar “fora do lugar”.
Todavia, com o passar das duas primeiras semanas, ela foi se julgando
“nativa’, nas palavras de Robert Burgess (1997). Tivemos muita dificul-
dade para mapear os estudantes que pertenciam ao primeiro periodo
de licenciatura em Fisica, pois a maioria dos estudantes das disciplinas
se constitui de uma mescla de estudantes advindos do bacharelado em
Fisica, da Quimica, além de alguns provenientes de cursos que “pu-

xam” disciplinas na Fisica'®. Outra dificuldade foi na coleta de dados.

9 No primeiro periodo, as disciplinas de Tratamento e Representa¢io de Medidas Experi-
mentais e Célculo Diferencial e Integral I eram ministradas no segundo andar do prédio.
J4 as disciplinas de Fundamentos de Quimica — Atomos, Moléculas e Interagdes e Con-
ceitos de Fisica eram ministradas no terceiro andar. A disciplina Formagao Universitaria
e profissional em Fisica e em Quimica era oferecida no “Salao de Peteca” da Universida-
de, uma sala grande e distante do prédio. Tem-se ainda a disciplina de Quimica Experi-
mental I, oferecida no laboratério de Quimica, localizado no primeiro andar.

10 Aestratégia utilizada para este mapeamento foi concentrar a aten¢ao na aula de Quimica
Experimental I, realizada no laboratério, que foi oferecida apenas para estudantes do
primeiro periodo de licenciatura em Fisica, objeto de nosso estudo.
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O tempo do intervalo entre as aulas é de dez minutos, momento em
que os estudantes vao ao banheiro ou lancham. Assim, nao havia mui-
tas chances de dialogar com os estudantes, de ouvi-los. Além disso, as
conversas sobre o curso de Fisica e os professores nao os interessavam
muito, eles preferiam conversar sobre outros assuntos, como festas,
roupas, carros, filmes, programagoes de final de semana e falar da vida
universitaria. Quando solicitados a responder a um questiondrio de
coleta de dados mais objetivos, alguns responderam sem embarago,
outros nao queriam responder, diziam “estar com preguica”. Um estu-
dante nao respondeu, alegando que sdo informagoes “pessoais demais

e indisponiveis”.

OS ATORES

Para a Etnometodologia, os comportamentos dos individuos nao
sao diretamente induzidos por sua posi¢ao social, mas construidos por
processos de interpretagdo, de que os atores lancam mao na vida de
todos os dias para dar sentido as suas agdes. No nosso caso, vamos in-
corporar outras andlises que demonstram como a origem social provo-
ca desigualdades escolares que influenciam no acesso e na permanén-
cia nas universidades, como as pesquisas reveladas no livro Camadas
populares e universidades publicas: trajetorias e experiéncias escolares.
(PIOTTO, 2014 ) Para o caso do Brasil, a situagio de classe ainda é uma
variavel relevante na compreensao dos processos de escolarizagdo. A
construgao dos perfis que seguem auxilia na compreensao de quem sao
os atores por nds acompanhados e permite, ainda, a construgao de in-
dices de repeténcia esclarecedores da construgao do fracasso escolar na

Fisica, como mostraremos a seguir.
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Os dados contidos nesse quadro possibilitam anélises, mesmo
que preliminares, bastante interessantes para o campo da Sociologia
da Educagao, pois eles questionam algumas regularidades observadas
entre as diferentes classes sociais e afirmagoes que poderiam soar como
determinantes, ao verificarmos o desempenho escolar dos estudantes
acompanhados pela pesquisa e cruzarmos esses dados para a constru-
¢ao de trés indices que dizem respeito a origem escolar, a origem fa-
miliar e 4 idade de entrada no curso de Fisica. Queriamos entender o
que se passava nesse quadro. A primeira providéncia foi criar um indice
geral de reprovagio - total de reprovacdes (58) dividido pelo nimero
total de estudantes acompanhados (17), o que implica 58/17 = 3.4. A
partir desse indice geral, fomos construindo os outros indices. Obser-
vamos que o percurso escolar dos estudantes ocorre de trés maneiras:
somente em escolas particulares (n = 3), em particulares e ptiblicas, que
chamaremos de percurso misto, (n = 4) e somente em escolas publicas
(n = 3.30)." Os indices construidos para as diferentes categorias de
escola ndo discriminam o sucesso ou fracasso escolar (escola particular
= 3.33, escolas mistas = 3.75 e escolas ptiblicas = 3.30), tampouco o
indice de reprovagao construido a partir dos filhos de pais que possuem
curso superior completo (21/5 = 4.2). Como se poderia esperar pelos
estudos em Sociologia da Educagao que cuidam desse campo, os estu-
dantes provenientes dos meios mais abastados poderiam ter sucesso
na Fisica, como mostram os estudos de Nogueira (2000), nos quais as
classes médias intelectualizadas constroem uma exceléncia escolar, que
faz com que seus filhos tenham sucesso de maneira fluente na univer-
sidade. Aqui eles se reprovam mais do que os outros colegas. Entao, o
que indica fazer diferenca para se ter sucesso no curso de Fisica? A ida-
de. Os indices construidos tomando a idade como elemento orientador
(de17a19anos 33/10=2.77; de 20a 22 anos 16/4 = 4.00; mais de 22
anos 17/3=5,6) mostram que, quanto mais jovens sejam os estudantes
de Fisica, mais tendem a apresentar um melhor resultado. Nesse caso,

nem a questdo de género explica muito, embora duas mulheres apre-

11 Retiramos Gabriel e Ivo desta anélise visto ndo termos todos os dados sobre eles.
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sentem rendimento considerados como excelentes, para o caso. Ainda
vale a pena ressaltar o caso de Luna, que obteve cinco reprovagdes, que
podem ser explicadas por seu “desinteresse” pela Fisica apds ser aprova-
da no curso de Engenharia Civil, na propria UFS]. A reprovagao toma-
da como retrato da intera¢ao entre professor e estudante é desoladora,
visto que poucos estudantes conseguem um rendimento satisfatorio
nas disciplinas cursadas.

Nas palavras de Coulon (1995c), sio os microacontecimentos
que podem ser transformados em macroinformagoes. Podemos pensar
que os estudantes que procuram o curso de Fisica sejam, em sua maio-
ria, provenientes de familias de baixa renda. Aqueles que escolhem
esse curso, que sao das classes médias, o fazem com a estratégia para se
transferirem para outros cursos, como as Engenharias. Como o caso de
Leonardo, que no primeiro semestre conseguiu ser aprovado em En-
genharia Mecinica. Assim, sua estratégia foi continuar em disciplinas
afins ao curso da Engenharia para elimina-las, nao se importando com
as outras disciplinas da Fisica. No caso de Naldo, quando indagado so-
bre o porqué da escolha do curso de Fisica, responde: “Para conhecer
um pouco a universidade”. Ele abandona as aulas e se ausenta, pois sua
vontade é ser tabelido ou escrivio, como sua mie. E o caso também de
Luna, que foi aprovada em Engenharia Civil, em Ouro Branco, abando-
nando as disciplinas. Segundo ela, “ndo desisti da universidade, consegui
coisa melhor”. Fabricio também conseguiu ser aprovado em Engenharia
Elétrica na UFS]J e abandonou o curso de Fisica.

Dos 19 estudantes pesquisados apenas Ivo, Carlos e Marcos rela-
taram a vontade de permanecer no curso até o final. Ivo foi o estudante
que se recusou a responder o questiondrio. Ele mora em uma republi-
ca, e é proveniente de Perddes. Nao exerce outro tipo de trabalho, é
frequente as aulas e interage mais com os professores, obtendo, assim,
sucesso em todas as disciplinas. No caso de Ivo, ele possui uma mobi-
lizagao que o ajuda a ter sucesso. Por exemplo, ele é sempre o tltimo a
entregar as avalia¢oes, desenvolvendo-as com atengao. Carlos trabalha

em hordrio integral e, nao tendo tempo para se dedicar aos estudos,
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tem o estilo de vida'? parecido com os estudantes pesquisados por Por-
tes (2001), restando-lhe pouquissimos momentos para as vivéncias
universitarias. Com isso, sé obteve sucesso em uma disciplina. Marcos
também nao exerce outra atividade remunerada. Reside na moradia da
universidade, localizada no campus Tancredo Neves (CTAN). No en-
tanto, seu grau de interagao com professores, no primeiro semestre, foi
minimo, além de relatar: “Preciso criar vergonha e estudar!”. Ele tem o
desejo de se envolver com o PIBID," mas faltam vagas e o coordena-
dor nao se mostrou muito animado com a participagao dele: “Depois
conversamos...”, disse a ele. Marcos nao obteve o sucesso desejado no
primeiro semestre.

Edmar é um caso excepcional, que assistiu aos primeiros dias de
aula e fez a primeira prova de Calculo Diferencial e Integral I. Logo de-
pois, desistiu do curso, alegando que, por morar em Barroso e trabalhar
até 17h30min, ndo estava conseguindo conciliar os horérios de estu-
dos. Mateus também sofreu reprovagoes em todas as disciplinas. Algo
importante a salientar é que uma das regras do sistema universitdrio é
aquela que estabelece que o estudante que for reprovado em todas as
disciplinas cursadas sera jubilado automaticamente pelo sistema. Ma-
teus foi reprovado em todas as disciplinas do primeiro semestre. No
segundo semestre, volta e se matricula em duas disciplinas. Ao ser inda-
gado sobre como o fez, relata que conversou com a coordenadora e ela
abriu uma “exce¢do”. Coulon (1995c¢) esclarece sobre as regras tacitas
que permeiam a universidade. Ao mesmo tempo, salienta que seu uso é
social, “[...] suas potencialidades de aplicagido, os elementos invisiveis

12 O estilo de vida dos estudantes pesquisados por Portes (2001, p. 204) se fazia de for-
ma “diferente” dos colegas de sala, pois nao contaram, na sua formagio, “com préticas
culturais legitimas: cinema, teatro, concertos, artes, literatura, fotografia, jornal, revista,
musica, radio, esporte e outras formas de lazer.” No caso de Carlos, além disso, ele ndo
tinha tempo para vivéncias universitdrias por ser um estudante-trabalhador: nao saia
com os amigos, nao frequentava a biblioteca e a monitoria, nao estava presente em fes-
tas, viagens, encontros, entre outras ocasioes.

13 O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia (PIBID) é uma iniciativa da
Coordenagio de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior, que tem como princi-
pais objetivos contribuir para a formagio dos professores de educagao bésica nas univer-
sidades publicas brasileiras e contribuir com a melhoria da educagao publica.

$



de sua colocagao em agao concreta, suas propriedades que s aparecem
no decorrer do trabalho que consiste em seguir a regra.” (COULON,
1995c, p. 190) Com isso, as regras também sdao modificadas de acordo
com agOes e comportamentos particulares dos sujeitos envolvidos na
interagao.

Gustavo também é um caso a ser considerado. Procedente de uma
familia menos abastada, escolar e economicamente, consegue obter su-
cesso em cinco das seis disciplinas cursadas. Mas podemos dizer que
ele é um estudante estrategista: frequenta a monitoria, vai a biblioteca,
faz curso de lingua estrangeira, é frequente as aulas, copia as matérias,
nao exerce trabalho fora da universidade e é o tinico aluno que partici-
pa do PIBID, com uma bolsa mensal.

E possivel observar que o fato de o estudante ser proveniente de
escolas publicas ou particulares nao influencia diretamente no suces-
so universitario no curso de Fisica. Aqui o sucesso depende de vdrias
circunstincias mais complexas. Exemplo nesse sentido é o caso de Ra-
mon, que fracassou em cinco disciplinas das seis cursadas. O fato de
morar em outro local também nao influencia na obtengao do sucesso;
como se viu, Ivan viaja de Lavras a Sao Joao del-Rei todos os dias e se
destaca mais no curso do que estudantes que residem préximos a Uni-
versidade.

Outros casos, expostos no quadro, chamam a atengao pelo fato de
que alguns deles nao querem relatar sobre os pais, mencionando que ja
faleceram ou que desconhecem sua profissao e escolarizagao, como é o
caso de Joao, Edmar e Osvaldo.

Em resumo, apenas trés dos 19 estudantes estio conseguindo
obter sucesso no curso de Fisica: Ivan, Ivo e Gustavo. Ivo e Gustavo
conseguiram ser aprovados em um nuamero de disciplinas que mere-
cem consideragao. Algumas disciplinas do segundo periodo precisam
de pré-requisitos para cursa-las. Por exemplo, s6 consegue ingressar no
Célculo Diferencial e Integral IT quem passar com nota minima de 6,0
no Célculo Diferencial e Integral I. Contudo, quem tirar nota maior

que 4,0 pode pedir quebra de pré-requisito, podendo cursar a proxima
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disciplina e continuar devendo a anterior. Foi essa a estratégia que Ivan
utilizou: com nota 4,4 no primeiro semestre, continuou no Calculo II,
no segundo semestre. Ivan, Ivo e Gustavo empreenderam estratégias
semelhantes para obterem sucesso, tais como nao exercer atividade re-
munerada, frequentar as aulas, ir a biblioteca, interagir quando as duvi-
das surgem, entre outros aspectos.

Quanto aos professores, observamos seis no primeiro periodo:
Rosana, José, Arnaldo, Pimela, Edna e Savio. No segundo semestre,
durante um més foram observados cinco professores: Geana, Flavio,
Edgar, Ilma e Marcia. Apresentamos o quadro com a formagao e o tem-

po que cada um possui de atuagio no ensino superior.

Quadro 2 - Formagao dos professores acompanhados

X TEMPO DE ATUAGCAO NO
NOME FORMAGAQ ENSINO SUPERIOR
Graduagédo em Matematica,
Rosana N 1 semestre
mestrado em Educacéo
Graduag&o em Ciéncias da
Marcia Computagéo, mestrado em 21 anos
Engenharia
Flavio Graduag&o em Fisica, 17 anos

mestrado em Fisica

Graduagéo em Matematica,
Geana mestrado em Matematica, 2 meses
doutoranda em Matematica

Graduag&o em Engenharia
Arnaldo Elétrica, mestrado em 17 anos
Fisica, doutorado em Fisica

Graduagéo em Quimica,
Pamela mestrado em Quimica, 12 anos
doutorado em Quimica

Graduagéo em Fisica,
Edna mestrado em Fisica, 12 anos
doutorado em Fisica

Graduagao em Fisica,
Savio mestrado em Fisica, 17 anos
doutorado em Fisica
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Graduagao em Engenharia
Edgar Elétrica, mestrado em 8 anos
Fisica, doutorado em Fisica

Graduagao em Matematica
computacional, mestrado em

lima Matematica, 4anos
doutorado em Matematica
Graduagdo em Quimica
José mestrado em Quimica, 12 anos

doutorado e pos-doutorado
em Quimica

Fonte: Portes e Resende (2014).

E possivel visualizar que a formagao dos professores acontece em
diferentes areas dentro das Ciéncias Exatas. O tempo de atuagao tam-
bém ¢é varidvel. Tomamos como pressuposto, a priori, que o grau de
qualificagao desses professores autoriza considerd-los como atores qua-
lificados para a necesséria interagio com os estudantes. E sobre a inte-
ragao de professores e estudantes nas rotinas organizacionais do curso

de Fisica que iremos abordar a seguir.

INTERACAO PROFESSORES/ESTUDANTES

As interagoes parecem funcionar como natural porque sao roti-
neiras. Todavia, Coulon (1995c, p. 108), apoiado na Etnometodologia,
explica que as normas, os cddigos, as idiossincrasias, a selegao e a exclu-

PR o . . »
s30 universitarias “[...] operam em situacdes educativas préticas [...].

Universidades e seus cédigos

O estudante que ingressa no ensino superior precisa aprender o
oficio do estudante (COULON, 1995c), como j& mencionado ante-
riormente. Varias pesquisas descrevem como a afiliagao é drdua nesses
primeiros meses. (PORTES, 2001) O fato de nio se apropriar das cir-
cunstincias que cercam e caracterizam a linguagem e a nova forma de
organizagao das disciplinas interfere no grau de interacao dos estudan-
tes com o professor. Coulon (2008, p. 207) desvela que
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[...] os novos estudantes tém que definir, de forma perma-
nente, as novas situacdes que enfrentam ao entrar na uni-
versidade, em fun¢io de sua biografia pessoal e das defini-
¢oes burocréticas e intelectuais que o mundo universitario
lhe impoe.

Esse universo aparece, dessa forma, como algo novo a que o estu-
dante terd que se adaptar. No inicio do periodo, as intera¢des sao im-
plicitas. As aulas sao silenciosas e os estudantes parecem ser tomados
por um medo, um receio ou mesmo respeito excessivo. Os professores
também desconhecem seus estudantes, suas formas de comportar, ves-
tir, falar, racionar, estudar. Desconhecem ainda de que capital escolar
eles sao portadores.

A titulo de ilustragao, a aula de Calculo Diferencial e Integral I
ocorreu trés vezes por semana. Segundo nossos registros'*, durante trés
meses aconteceram 83 intervengdes dos estudantes e 78 respostas da
professora. Entretanto, somente 27 das intervengoes foram efetuadas
por estudantes da licenciatura em Fisica. As outras foram efetuadas por
estudantes do curso de Quimica. Marcos comenta, no inicio do ano
letivo, na aula de Calculo I, a propésito da professora Rosana: “Ah, vou
embora, depois estudo pela internet, ndo entendo nada que essa professo-
ra diz”, e Ivo indaga “Por qué?”, e Marcos responde: “Sei ld, parece que
estd falando grego!”. Muitas manifestagoes parecidas com a de Marcos

permeiam as primeiras aulas. Para Coulon (2008, p. 242), “[...] a insti-

14 No didrio de campo da pesquisadora foram feitas algumas tabelas para fins de andlises
do grau de interagdo professores/estudantes. As tabelas foram montadas tomando-se
alguns nomes semelhantes & pesquisa de Régine Sirota (1994). O quadro foi dividido
entre a¢des de alunos e professores, possuindo na aba estudante: Intervencio espon-
tinea (manifestacdes em que o estudante apresenta alguma dtvida sobre a matéria),
Intervencao fora do contexto (manifestagdes nas quais o estudante pergunta algo fora da
matéria) e Intervengio respondida (intervengdes respondidas pelos estudantes a partir
da provocagio do professor). A aba professor é composta por: Intervengio provocada
(perguntas feitas pelo professor), Intervengio respondida (perguntas respondidas pelo
professor a partir das ddvidas dos alunos) e Intervengao nao respondida (perguntas nao
respondidas pelo professor). Exemplo de intervencao nio respondida é que em uma
aula de Célculo I um estudante pergunta: “O professora, serd que ndo teria como prorrogar
a data da prova?” e a professora Rosana continua passando o conteido, como se nao
estivesse ouvindo a indagagao do estudante.
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tui¢do do trabalho intelectual dissimula o fato de que, para que seja rea-
lizado, ele necessita que se dominem os cédigos formais de fabricagao,
reproducio e de exposi¢ao que sdo sua propria base [...]”. Nao entender
“nada” do que o professor dizimpede o estudante de expor a sua duvida
ou até mesmo dialogar sobre o contetido estudado.

Sao poucos os estudantes que assistem a aula de Tratamento e Re-
presentagao de Medidas Experimentais, na qual o professor Savio nao
faz a chamada. Essa aula ocorreu uma vez na semana e sdo poucos os
estudantes que se manifestam. Pelo registrado, durante trés meses fo-
ram apenas 20 intervengoes dos estudantes e 17 respostas do professor.
Luna esclarece que “eu ndo entendo nada que ele fala, mas minha amiga
entende, ai ela me explica depois. Se outra pessoa explicar eu entendo, mas
ele [explicando] eu ndo entendo nada.” Luna deixa claro que a explicagao
da amiga ela entende, enquanto que a do professor, ndo. Luna nao se
sente membro, no vocabuldrio da Etnometodologia, da comunidade
em que estd inserida e ndo domina a linguagem comum. Por isso, para
conseguir interagir mais, teria que ter uma abertura por parte do pro-
fessor, além de possuir um conjunto de modos de agir, um savoir-faire,
conhecer os métodos capazes de criar dispositivos de adaptagao.

No diédlogo que segue, os estudantes também falam sobre a aula

do professor Savio:

Daniela: Ele responde algo diferente da pergunta, por isso que
eu nem pergunto. Ele me deixa confusa. Acho melhor ir na mo-
nitoria, eles explicam melhor que ele.

Gabriel: Sdvio é muito bonzinho, mas eu ndao entendo nada
que ele fala. Eu ndo sei nada da prova.

Ivan: A primeira prova eu entendi, a segunda, eu nao fiz nada.

Gabriel: E eu ndo estou estudando aqui, estou cogando!"s

15 Cogando, na linguagem dos estudantes, vem de “cogar saco’, ficar a toa, sem fazer nada;
ser “cogeba” é ndo fazer nada, ser improdutivo.
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E o “deixar para 13" do professor e dos estudantes que vai perme-
ando as praticas e estruturando as desigualdades e os fracassos na sala
de aula, instalando a impossibilidade de aprender. Um estudante com-
petente “[...] serd aquele que conseguir fazer a sintese entre o conteu-
do académico e as formas interacionais necessdrias para a realizagao
de uma tarefa” (COULON, 199Sc, p. 124) Na aula de Fundamentos
de Quimica — Atomos, Moléculas e Interacdes, Luna sofre com a mes-
ma dificuldade: “Eu venho em todas as aulas, mas venho sé por causa da
chamada, eu ndo entendo nada que alguns professores falam! Ainda bem
que existe a monitoria, sendo eu ndo ia sobreviver”. Nessa aula, oferecida
no terceiro andar do prédio, ha estudantes da licenciatura e bachare-
lado em Fisica e o grau de interagdo entre eles sio 39 intervengdes do
bacharelado em Fisica e quatro intervengdes da licenciatura em Fisica,
nimeros que discutiremos posteriormente.

Essa dificuldade de interagir por falta de conhecimento dos estu-
dantes e reconhecimento dos professores parece permear a vida univer-
sitdria de outros sujeitos também, como é o caso de um estudante do
bacharelado em Fisica, com 33 anos, que diz: “Eu sai do ensino médio
e demorei para vir pra universidade. Esses que vém direto é mais fdcil de
adaptar. Minha transi¢do estd sendo pior.” Essa andlise confirma a nossa
hipétese de que aidade é um elemento importante na compreensao do
sucesso e do fracasso no curso de Fisica. Pelo relato, é evidente que o
ingresso no ensino superior supde que o estudante tenha um conheci-
mento prévio dos contetidos aprendidos no ensino médio, mas nem
sempre isso é possivel. Paulo (sexto periodo de Fisica) reclama: “Nos-
sa! Quando eu entrei aqui pareciam estar falando outra lingua! Ai diziam:
‘Vocé pega a fungdo de x°..., e eu ‘'Ham?!. Ai, deu greve. Na greve eu estu-
dei para descobrir o significado do que os professores falavam.” Paulo nao
é um dos sujeitos dos quais a pesquisa se ocupa, pois se encontra no
sexto periodo; no entanto, esta repetindo vérias disciplinas em que diz
“ter tomado pau” e, assim, interage com a pesquisadora e outros estu-

dantes. Paulo se sentia envergonhado de n3o saber nem o que era uma
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fungao do calculo, por isso permanecia em siléncio nas aulas, e o grau
de intera¢ao dele com a professora Rosana era infimo.

Os professores também nao dialogam, nao indagam sobre o que
os estudantes ja sabem ou nao desenvolver. Essa falta de comunicagao
gera lacunas no conhecimento e faz com que o estudante nao consiga

entender os conhecimentos posteriores.

Ana Lucia [estudante da Quimica]: Vocé chega na universida-
de e fica perdido. No primeiro dia eles pedem para comprarmos
uma calculadora cientifica e somos obrigados a aprender a me-
xer! A gente vé aquele monte de botdes e se pergunta: E agora?
Como que faz 10"? A gente aprende fucando! Estd igual ds
normas da ABNT,'® ninguém do primeiro periodo sabe que
existe isso ndo! Eles acham que somos obrigados a saber!

Mateus: Eu moro em Nazareno e estudava em Varginha. Ai,
quando eu consegui vaga aqui, foi uma burocracia, por causa
de documentos. Ai, demorei comegar nas aulas e levei um mon-
te de faltas. Quando eu comecei, as matérias iniciais eu ndo pe-
guei, base de tudo. S6 de falta eu jd ia tomar pau, ai, jdé desisti.

Para esses estudantes se filiarem a universidade, faz-se necessario
que entendam o que ndo é dito e vejam o que ndo é designado (COU-
LON, 1995c). A professora Pamela oferece a disciplina de Quimica Ex-
perimental I, no laboratério localizado no primeiro andar do prédio.
A professora é vista, por parte dos estudantes, como “gente boa, mas
enrolada, demora para entregar as notas, trabalhos..” Os experimentos
sao praticos e feitos em grupo, o que faz com que a interagao entre es-
tudantes esteja presente. O nivel de interagdo estudantes/professora
também ¢é consideravel. Pimela vai até as bancadas, pergunta se ha dua-
vida. Outro dia, em um dos trabalhos que solicitou que os estudantes
fizessem, advertiu: “Olha, eu ndo quero saber de referéncia da Wikipédia,
ndo! Vamos pegar em livros, escrever o autor, as pdginas, tudo nas normas
da ABNT'! Vamos colocar citagoes confidveis” Os estudantes se olharam

confusos, mas nao retrucaram. Sao essas praticas cotidianas reificadas

16  Associagio Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).
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que vao cristalizando as relagdes de forma que os estudantes e profes-
sores nao possuam um grau de didlogo necessario sobre as praticas em-
preendidas. De forma ndo dita, esses estudantes precisam incorporar
novos métodos de compreensao dos processos pelos quais passam a
construir uma nova identidade, sem que muito lhes expliquem profes-

sores ou mesmo instituigao.

Conhecimento tedrico x conhecimento pratico

De um lado, os estudantes sentem que nao tém espaco suficiente
para interagir nas disciplinas “abstratas”, nas quais nao estao “enten-
dendo nada”. Por outro lado, o grau de interagdo aumenta quando os
conhecimentos sao relacionados com a realidade, denominados por
eles de “concretos”. A aula de Formagao Universitdria e Profissional em
Fisica e em Quimica ocorre no “Salao de Peteca” Em uma palestra so-
bre cromatografia os estudantes indagaram sobre as praticas e conheci-
mentos que dizem respeito aos exames antidoping. Sao esses contetdos

que interessam a eles estudar, como se pode observar:

Gustavo: Eu gosto da aula do Fldvio, porque ele é engragado e
dd exemplos reais, do dia a dia...

Tulio [terceiro periodo de Fisica]: Vocé jd assistiu a aula de
Quimica Experimental? E uma matéria muito boa, a gente faz
uns experimentos da hora!

A “vontade” de indagar sobre os contetidos que chamam a atengao
dos estudantes é diferente das aulas em que “nada se entende”, ou “nada
se sabe”. Para Charlot (2000, p. 68),

Aprender é uma atividade de apropriacao de um saber que
nao se possui, mas cuja existéncia é depositada em objetos,
locais, pessoas. Essas, que ja trilharam o caminho que devo
seguir, podem ajudar-me a aprender, isto ¢, executar uma
fun¢io de acompanhamento, de mediagao. Aprender é pas-
sar da nao-posse a posse, da identificagdo de um saber vir-
tual a sua apropriagao real.
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Carlos critica o curriculo do curso, comentando sobre a disciplina
Programacao de Computadores: “Pensei que essa disciplina era prdtica!
Programagdo de computadores sem mexer no computador, sem nogdo!”.
A disciplina é oferecida sem computadores e aqueles estudantes que
nao tém acesso “intimo” com essas maquinas aprendem a programagao
de forma superficial. Por isso, como visto por Sirota (1994, p. 82), as
regras do jogo podem assumir “[...] um sentido diferente de acordo
com os atores, os quais nao se definem unicamente e de maneira estri-
tamente auténoma na esfera escolar, mas chegam portadores de uma

identidade socialmente modelada.”

O tipo de professor

O grau de interagao também é fruto do tipo de professor, que nao
é neutro na relagao educativa. O fato de o professor ser mais “aberto”
ou mais “fechado”, na linguagem dos estudantes, faz com que eles se
comuniquem mais ou menos. Da mesma forma, a aten¢do que um pro-
fessor oferece para determinado tipo de estudante produz as diferen-
cia¢des no interior da sala de aula.

A disciplina Fundamentos de Quimica — Atomos, Moléculas e In-
teragdes, do professor José, ocorreu duas vezes por semana, no segun-
do andar do prédio. Os estudantes do bacharelado e licenciatura em
Fisica fazem essa aula juntos, mas sentam-se separadamente e nio se
interagem. Os estudantes do bacharelado em Fisica sentam-se a frente,
se manifestam e fazem perguntas, como o indice de interagao mostrou
anteriormente. J4 os estudantes da licenciatura sentam no fundo da
sala, ndo se manifestam de forma notdvel nessa aula, sio “menos in-
teressados”. Com isso, o professor José da atengdo para os estudantes
do bacharelado: vai as suas mesas, conversa, da aula perto deles e fala

baixo. Nas palavras dos estudantes,

Fabricio: Parece que ele dd aula sé para quem estd sentado na
frente! Eu ndo entendi nada que ele falou. O que ele falou?

Gustavo: Eu sei ld!
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Juliana: Os alunos da Fisica bacharelado ficam o dia todo na
universidade, estudando. O curso deles € integral, eles tém tem-
po, por isso o José puxa saco deles. Nbs, da licenciatura, ndo.
Nao temos tempo!

Em uma aula, José fala para os estudantes resolverem alguns exer-
cicios no quadro e apenas trés estudantes do bacharelado interagem
com ele. Gustavo retruca “Ah, ndo, esse José fala muito baixo! Parece
que € s6 para os que estdo sentados ld na frente!”. Dai a importancia da
Etnometodologia para compreender os fendmenos ocultos em que se
desenrolam essas diferenciagoes. O fato de o professor dar importancia
para determinados tipos de estudantes, conscientemente ou nao, faz
com que os outros estudantes se sintam “excluidos” das interagoes da
aula. Coulon (1995c, p. 66) salienta que “entre professores e alunos ha
um conflito de interesses e desejos que nunca podera desaparecer com-
pletamente.” Esse embate também pode ser bem percebido nas nossas
observagoes.

A agao de distinguir os estudantes entre si também ocorre em ou-
tras disciplinas. Na aula de Célculo Diferencial e Integral I, o estudante
Joao faz vérias intervengdes e responde corretamente quando é estimu-
lado. A professora Rosana, entao, salienta: “Ndo sei o que seria de mim
sem esse menino na sala”. Esse discurso postula que Jodo é importante
na sala e que sem ele a disciplina nao funcionaria da mesma maneira.
Ele é a promessa de interagao com a turma.

O exemplo anterior pode ser tomado como um ato construtivo
para o estudante, diferenciando-o do restante da turma, valorizando
a sua participagao e auxiliando-o positivamente na construgao de sua
identidade. De outra forma, a professora Ilma, na aula de Geometria
Analitica e Algebra Linear, oferecida do outro lado direito do prédio,
estimula respostas para um exercicio. Alex, um estudante que tem um
nivel de interagdao baixo com os professores, responde de modo cor-
reto. No prosseguimento da atividade, Ilma diz: “Alex chutou, agora
vamos ver como realmente chegaremos nessa resposta”. Ouvindo esse es-

tudante, ele relata: “No dia que eu respondi certo ela falou que eu chutei!
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Fiquei puto! Nao vou responder mais nada”. O efeito aqui é exatamente
contrario aquele do caso de Jodo. O grau de interagao também esta as-
sociado com a maneira de o professor aceitar e tratar a manifestagao do
estudante. Sao esses acontecimentos que vao sendo cristalizados nas
atividades estruturantes habituais.

Além das diferenciagdes, existem os rétulos que sao encobertos
e s6 sao conhecidos pelos seus efeitos. No desenrolar da aula de Fun-
damentos de Mecénica Cléssica, o professor Flavio para, fica olhando
para um estudante que chega atrasado e diz: “Ah! Vocé estd ai ainda,
meu filho? Pensei que jd tinha aposentado [todos riem]!”. Em outra aula,
o mesmo professor olha para um estudante sentado na primeira mesa e
diz: “Galileu! Como vocé parece com Galileu!”. Esse tipo de tratamento
faz o estudante se sentir acima ou abaixo das capacidades de indagar,
manifestar, interagir e proceder, pois “a pessoa se torna assim como a
descrevem”. (COULON, 1995a, p. 17) Assim préticas institucionais
vao construindo as identidades dos estudantes.

Naio sio s6 os estudantes que possuem rétulos. Os professores, do
mesmo modo, também sao rotulados. A professora de Célculo II recla-
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ma: “Eu ndo queria dar trés provas, mas me pediram, né?..” e Gustavo:

“Ah! Ndo, ela é muito preguicosa!”. “Chato’, “preguigoso”’, “gente boa’,

J ) ) )
“pesadao’, “light”, “legal”, “enrolado” sao designagdes que os estudantes
dao para os professores. Isso mostra que essas designagoes sao produ-
tos de construgdes sociais. Elas tém origem nas praticas desenvolvidas

pelos professores junto a seus estudantes.

As negociagoes no interior da sala de aula

As interagdes nao sao feitas apenas por meio dos conteudos em si,
mas igualmente através de varios eventos extracurriculares. O cotidia-
no na sala de aula é permeado por negociagdes que merecem atengao
especial, como é o caso de Ivan, relatando que conversou com o profes-
sor José, salientando que mora em Lavras, distante 85 quilometros de
Sao Joao del-Rei, e que o dnibus costuma atrasar. José disse que nao ti-

nha problemas. Com o passar das aulas, José foi dando falta para Ivan, e
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quando esse foi conversar, o professor disse que “nao podia fazer nada”.
Ivan abandonou a disciplina.

O mesmo aconteceu com Tulio (terceiro periodo Fisica), que
também mora em Lavras, chegou atrasado para as duas avaliagoes de
José, que nio o autorizou a fazé-las. Ttlio abandonou a disciplina. A
aula de José inicia-se com mais estudantes e com o passar das horas
eles vao saindo da sala e o professor tem como estratégia passar lista
de exercicios ou dar avisos importantes no final da aula. Exemplo disso
foi uma aula em que os estudantes faziam prova, iam terminando e en-
tregando. Quando havia poucos estudantes na sala, ele avisou que nao
ia dar aula na préxima semana. Resultado: os estudantes que j4 tinham
saido da sala compareceram para a aula seguinte. Essas negociagoes,
muitas vezes nao cumpridas, vao gerando irritagdo e retraimento dos

estudantes para o ato de dialogar. Como afirma Coulon (1995c, p. 82),

[...] podemos pensar que, de cada vez que uma negociagio
falha ou ndo chega a se concretizar, o trabalho escolar nao
seréd efetuado ou serd avaliado como insuficiente; eis, talvez,
os primeiros passos em direcao do fracasso escolar, que,
nesse caso, poderia ser considerado como o fracasso de uma
negocia¢do na definigdo da situagao.

O fato de poder usar calculadora na prova, de liberar a aula, de
mudar a data da prova, de avisar quando vai se ausentar, de dar notas
em trabalhos, de se incomodar ou nao com o estudante chegando atra-
sado, de fazer chamadas sao resultados de negociagdes, que geram as
interag¢oes no curriculo oculto e no curriculo em movimento no coti-

diano da instituicao.

Distanciamento x aproximacao

A comunicagao reciproca entre os atores depende da aproximagao
que um mantém com o outro, mas é sempre mediada pelo saber ou nao
saber. Como se pode observar na fala de um estudante do sexto perio-
do de licenciatura em Fisica, “no ensino médio, o professor é um pai, no
ensino superior é cada um por si e Deus por todos! Eu ainda estou querendo

®



me adaptar. Vocé pode até comegar com uma turma, mas depois toma pau
efica sem a turma.” Essa fala mostra o distanciamento entre os professo-
res e os estudantes do ensino superior.

Aconteceu um professor faltar trés vezes seguidas sem avisar. Uma
estudante adverte: “Ah! O professor ndo veio e ndo avisou? E assim mes-
mo! Pode se acostumar! Bem-vindo & Federal!” E perceptivel a falta de
comunicagao, didlogo e interagdo em varias circunstdncias no curso
observado.

Todavia, isso ndo é a regra. Sob outra perspectiva, h aqueles pro-
fessores que procuram compreender o estudante e trocar ideias, como
é o caso do professor Edgar, em sua aula de Fisica Experimental I, ao
aconselhar Ivan que se preocupa por chegar atrasado: “Eu jd fui aluno
do noturno e sei bem o que é isso, pelo menos na minha aula pode ficar
despreocupado, tranquilo!”. Isso fez com que Ivan se sentisse mais “ali-
viado”, vendo Edgar como a figura de um professor com o qual se pode
“contar”. E essa relacio de confianga que possibilita que a interagio

possa estabelecer-se de forma duradoura.

O gosto pelo fracasso

Existem os professores que parecem possuir o gosto pela reprova-
¢do, como se isso fosse algo positivo. Esse fato marca as falas dos estu-

dantes:

Tulio [terceiro periodo de Fisica]: Sou do terceiro periodo e
estou aqui repetindo Cdlculo! O professor era louco! Quando
a gente entra de calouro na universidade todo mundo vem fa-
lando ‘cdlculo é dificil, cdlculo é dificil!” Até os professores! Af o
psicoldgico fica meio abalado, jd. A sala é cheia no comego, mas
no final ndo fica quase nenhum! No Cdlculo passado deve ter
formado uns cinco, s6 os puxa-saco! Os professores gostam de
ferrar todo mundo!

Paulo [sexto periodo de Fisica]: Os professores gostam de re-
provar! Quantas vezes jd ouvi os professores falarem: ‘Minha
matéria aprova 1% e reprova 99%’. Eles acham bonito sair fa-
lando isso pelos corredores!
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Essa forma de proceder também influencia a interagao, pois esse
tipo de professor é mais “fechado” e na disciplina dele os estudantes
nao “tém saida’, nao faz diferenca se interagem, se perguntam, se dialo-
gam ou nao. Importa que é “dificil” e que serao reprovados de uma for-
ma ou de outra. Exemplo disso é a fala do professor Flavio, no primeiro
dia de aula, ao presenciar um estudante arrastando a cadeira ao chegar
atrasado: “Essa disciplina reprova todo mundo, principalmente quem che-
ga atrasado!” Esse discurso ja trouxe para os estudantes a vontade de
abandonar a disciplina, de nao se manifestar, ja que serao todos repro-
vados. Os fracassos podem ser vistos, muita vezes, como consequéncia
de desastres relacionais entre professores e estudantes.

Parece haver uma impossibilidade de interagao j nas primeiras
manifestagoes dos professores, em suas expressdes “naturalizadas”
em um cotidiano no qual nio se percebe o outro como um aprendiz,
como um sujeito de conhecimento, como alguém que tem uma leitu-
ra do mundo antes de entrar na universidade, mas como um elemen-
to de confirmagdo de uma tragica estatistica que tem de se confirmar
para comprovar o que a pritica que leva a reprovagao tem estabelecido
como modelo, visto na expressao cotidiana do “é assim mesmo no Cal-

culo I”, por exemplo.

O curriculo e o tempo

A grade curricular do curso de licenciatura em Fisica é formada
por muitos conteudos densos a serem ensinados em um curto periodo
de tempo. A correria das aulas faz com que o estudante se sinta incomo-
dado em parar o raciocinio rapido do professor para indagar e se mani-
festar. Essas aulas acabam por se tornar “cansativas” e “estressantes”, na
linguagem dos jovens. Falas como a da professora de Calculo I marcam,
igualmente, outras disciplinas: “Gente, copia ai, eu ndo vou ficar esperan-
do vocés, ndo! Quem ndo estiver acompanhando, fala!”

Os estudantes sentem vontade de questionar, mas acabam deixan-
do “pra l&” Ivan replica: “Eu vou falar com a professora de Cdlculo, hoje!

Que ela deu os exercicios muito rdpido e que ndo deu para pegar, ndo!”. Ao
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iniciar a aula, Ivan nio se expde, deixando “do jeito que estd”. Os estu-
dantes relatam que se sentem “cansados”, que a aula é “corrida’, que estd
<« » «s » ~ « +

chato”, que querem “ir embora’”, que nao “aguentam mais”, entre outras

manifestacdes.

Desinteresse do estudante

Nao poderiamos deixar de mencionar que alguns estudantes tam-
bém possuem desinteresse pelo curso de Fisica, ou pela disciplina, por
isso nao interagem, nao se manifestam e nao discutem. Contudo, essa
“falta de interesse” pode ser consequéncia dos motivos ja citados no
texto e aqui retomados: a falta de abertura do professor, o cansago que
a disciplina causa, o distanciamento do professor, as negociagdes nao
cumpridas, o curriculo denso do curso, a dificuldade em se adaptar a
linguagem cientifica, o gosto do professor pela reprovagao, o fato de to-
marem o curso de Fisica como um lugar de passagem para outro curso,
dentre outros motivos.

Em uma aula de Célculo I, os estudantes mexem no celular, veem
revistas, conversam... A professora Rosana para a aula e chama atengao:
“Tem gente que veio na aula hoje sé para conversar, na hora que eu jogar
0 apagador na cabega, vai ver! Fique em casa que é melhor!” Hi também

relatos em que os estudantes revelam o quanto precisam “tomar jeito”:

Luciano: Quando sai do emprego jd era tarde pra estudar.
Agora toco guitarra o dia inteiro. Minha mde fica brava. Quan-
do ela chega no quarto eu pego os livros, quando ela saf eu toco
guitarra. Semestre que vem eu pego firme!

Marcos: Eu ndo estudo, preciso criar jeito! Eu moro no CTAN,
eu e mais um no quarto. No apartamento moram sete. Eu luto
jiu jitsu. Entdo levanto 7h, saio de casa 8h e vou a pé lutar. Luto
de 9h até 11h. Chego 12h. Fago almogo e acabo de arrumar
as coisas 14h. Tomo banho e durmo um pouquinho, sé ai jd
sdo 16h. Af eu venho para universidade a pé, chego aqui 17h.
Quando tem aula 17h eu assisto porque puxei matéria. Quan-
do ndo tem que eu estudo na biblioteca.
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Esse envolvimento frouxo para com os estudos dificulta que os es-
tudantes interajam com o professor, visto que para eles interessa pouco
aprender conteudos, interessa mais “bater papo com os amigos, ficar no
WhatsApp, comprar produtos das revistas, zuar.... Para a Etnometodo-
logia, a filiagao se apoia na particularidade de cada um. Com isso, a
universidade pode ser alvo de descobertas intelectuais para uns ou um

sistema fechado para outros.

CONSIDERACOES FINAIS

A interagio entre professores e estudantes observada é multiface-
tada e depende de varios fatores. A condi¢ao social do estudante nao in-
fluencia diretamente no sucesso no curso de Fisica, uma vez que aque-
les advindos de familias mais abastadas, observando-se as ocupagdes
dos pais e o nivel de escolaridade, procuram-no como estratégia para
se transferir para outros cursos, como as Engenharias. Esses estudan-
tes possuem um indice de reprovagao superior ao indice médio, como
mostramos. O grau de interagao parece ainda nao depender da origem
social nem da procedéncia do estudante de escolas publicas, particu-
lares ou mistas, pois o indice de reprovagao construido com os dados
daqueles provenientes dessas escolas sao relativamente semelhantes.

O que mais parece discriminar o desempenho entre estudantes de
Fisica é a idade, pois quanto mais jovem for o estudante melhor é o seu
desempenho, visto que aqueles que se situam na faixa de 17 a 19 anos
apresentam o menor indice de reprovagao. Parece, pois, que a idade
é um elemento favorecedor da interagiao no curso de Fisica, particu-
larmente, e na Universidade, por extensao. Essa hipdtese construida
a partir de dados empiricos encontra apoio em outras pesquisas. Por
exemplo, Portes (1993) mostrou que 75% dos jovens que entram no
curso de Medicina da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)
possuem até 18 anos de idade. A partir dai os niimeros se rarefazem

muito.



Quanto aos professores, podemos afirmar que o nivel de formagao
e o tempo de atuagdo no ensino superior nio fazem dele um profes-
sor mais “aberto” ao didlogo, um ator que favorece a aprendizagem e
a interagdo com seus estudantes. Alguns, com formagao semelhante,
apresentam atitudes pedagégicas diferentes na sala de aula. O fato de o
professor possuir distanciamento do estudante, gosto pela reprovagao,
nao oportunizar situagoes de comunicagao, exercitar declaradamente
o poder n3o permite a interagdo dos estudantes e opera, ainda, uma
selecdo entre eles.

A entrada no ensino superior demanda que o estudante transfor-
me o estranhamento em familiaridade e, quando isso nao é possivel, o
estudante se sente acanhado em perguntar e interagir se “ndo sabe de
nada”. Conforme Coulon (19952a), hd em uma dada comunidade um
saber comum socialmente distribuido, responsavel pela linguagem que
um membro nio sente dificuldade de entender. Do contririo, nio é
possivel participar das interagoes.

A intengao foi mostrar, também, que a entrada na universidade é
“[...] o coroamento de uma competigio” (COULON, 1995c, p. 117)
e que mesmo portadores de um diferente habitus de classe, esses estu-
dantes precisam se adaptar as novas exigéncias da sala de aula do curso
de Fisica. O contetdo curricular é denso e oferecido em curto periodo
de tempo, tendo como consequéncia aulas corridas, centradas na ex-
posicao e no saber do professor, em que o estudante nio tem tempo
de discutir, questionar ou debater. A forma pedagdgica de transmissao
desse conhecimento esta dada. Inexistem trabalhos em grupo e a in-
teragdo dos estudantes entre si ocorre num pequeno intervalo de dez
minutos e se apoia sobre outros assuntos extracurriculares.

A potencialidade da Etnometodologia para discutir tais questoes
se da pelo fato de permitir o acesso aos mecanismos das interagdes
e sua compreensao, autorizando que se veja, na linguagem de Hugh
Mehan (apud COULON, 1993a, p. 103), “[...] uma maquinaria inte-
racional habitualmente dissimulada [...].” Em resumo, “é preciso que o

pesquisador seja testemunha do que pretende estudar; caso contrario,
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seja qual for seu talento de detetive, terd acesso apenas aos residuos da
agio social” (COULON, 1995c, p. 76)
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ALGUMAS REFLEXOES SOBRE OS JOVENS
QUE CHEGAM A UNIVERSIDADE E OS
PROFESSORES QUE OS RECEBEM: O CUIDADO
ATRAVES DO ENSINO

VIVIANA MANCOVSKY

«]J “ai toujours dit a mes éléves: on ne négocie pas ses passions.

Les choses que je vais essayer de vous présenter,

Je les aime plus que tout au monde.

Je ne peux pas les justifier. [ ... |

Si 1”étudiant sent qu'on est un peu fou, quon est possédé par ce qu'on enseigne,

Cest déja le premier pas.

Il ne sera pas daccord, peut-étre va-t-il se moquer, mais il écoutera.

C'est ce moment miraculeux ot le dialogue commence a s “établir avec une passion>.

George Steiner



Algumas cenas cotidianas relatadas por alunos do primeiro ano e
tomadas da vida na universidade sao uteis para eu introduzir e proble-
matizar o tema que estou interessada em expor neste capitulo: Como
sao recebidos os jovens ingressantes, mais ou menos decididos e com
mais ou menos competéncias para o estudo, na sua filiagao institucio-

nal como “estudante universitdrio”?

Uma primeira cena, real...

No final da aula de uma matéria do primeiro ano, prévia ao primei-
ro exame, uma professora se despede de seus alunos dizendo para eles:
“E lembrem duas coisas: os exames, comigo, sao aprovados, nao sao
chorados e, além do mais, saibam que, depois do primeiro exame, nao

ficam pessoas sentadas no chio. Tem cadeiras sobrando [...]”

Outra cena que recupera um didlogo virtual

Por meio do correio eletrdnico, uma professora de trabalhos pra-
ticos convida seus alunos do primeiro ano a participar em um experi-
mento de laboratério. A matéria é do bacharelado em Oceanografia e a
professora escreve a todos os alunos do primeiro ano uma mensagem
dizendo:

“Old para todos: Ja conseguimos um modelo de barco e queremos
comegar a organizar o primeiro experimento de simulagao. Temos o
laboratério a nossa disposic¢ao. Precisamos de pessoas com vontade de
participar [...]"

Uma aluna desse primeiro ano responde que gostaria de partici-
par, mas nao sabe se pode porque s6 fez algumas matérias iniciais do
curso. Além do mais, pede para a professora contar mais ou menos em
que consiste o experimento. A professora escreve que pode participar
da atividade, que espera que participe e que vao estudar “[...] as forgas
de frenagem ao avango de um barco, que acontecem sob ele. Como se
um monstro submarino o pegasse para que nao pudesse avangar [...]”

A primeira situagao fala de “ensinar o poder” do docente e explici-
ta a aula universitaria como um lugar “exclusivo e excludente”, para pou-
cos. Alids, a avaliagdo comanda e dirime o que acontece no ensino do

professor e na aprendizagem do aluno. Este posicionamento também
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se reflete em comentarios do estilo: “é necessario nivelar para cima’, “os
estudantes nao querem se esforgar”, “quando sao escolarizados, desce
o nivel da universidade”. E, a partir dali, toda uma série de argumentos
que fundamenta uma pratica de ensino seletivo.

A segunda traduz o “poder ensinar” do professor. Por sua vez, con-
vida, tenta e seduz, até ludicamente, a compartilhar o saber a ser ensi-
nado: “Tem lugar Venham!”

Como professor, cada pessoa pode escolher protagonizar uma ou
outra cena de docéncia universitaria. Porém, é necessério levar em con-
sideragao as concepgoes que sustentam cada escolha. Elas dao conta de

diferentes posicionamentos sobre:

» Quem sio os jovens que ingressam na universidade (ou ten-
tam fazé-lo) e;

» Quem sdo os professores que recebem esses jovens, em rela-
¢do com a decisdo adulta de ser docente e seu vinculo como
saber disciplinar a ser ensinado.

Neste trabalho, estou interessada em me deter a analisar teorica-
mente estes posicionamentos. Alids, meu propdsito aponta a refletir
sobre o encontro pedagdgico entre adultos e jovens — docentes e es-
tudantes — em situagao de ensino a partir do ingresso universitario e a
propor a ideia do cuidado através do ensino.

Para tal fim, em uma primeira parte, exporei alguns rasgos que
convidam a pensar diferentes modos de conceber os jovens em um
tempo presente conotado pela mudanga sociocultural contemporénea.
Depois, analisarei o lugar do adulto em relagao a juventude e porei no
centro da reflexdo a nogao de cuidado desde a assimetria de saber que
acarreta responsabilidade. Por ultimo, esbogarei um modo de conceber
o ensino vinculado com o cuidado intergeracional a partir do esclareci-
mento da relagao como saber do professor. Esta tltima sempre aparece
“em cena” quando um professor estd disposto a dar aulas em interagao

com seus alunos.



PENSARAJUVENTUDE, HOJE

Na atualidade, em um contexto social marcado por grandes mu-
dangas no vinculo com o outro, a comunicagao tecnoldgica, a transmis-
sao cultural entre geragdes e as institui¢des educativas encarregadas de
fazer isso, a juventude estd no alvo. O que é esperado dos jovens?

Alguns adultos constroem um olhar esperangado da juventude e
confiam nela, como possibilidade e superagao, ao se encarregar da so-
ciedade que nds, adultos, lhes legamos.

Outros, todavia, estendem um olhar questionador, ou moralista,
nostélgico de uma juventude obediente aos valores de esfor¢go, traba-
lho, estudo, respeito a autoridade. Assim, vivem estas mudangas desde
a metéfora “todo tempo passado foi melhor”. Essa nostalgia olha o pre-
sente, aderida ao passado, sem advertir que o tempo passa, as mudan-
¢as acontecem, os jovens e os adultos, também. Mudangas de uns e de
outros, em uma sociedade e em uma cultura, por sua vez, que mudam.

Alids, com frequéncia, ouve-se um comentdrio recorrente entre
professores: “Como mudou a juventude! A juventude ja nao é o que
era antes”. Porém, esta crendice é incompleta e, por sua vez, irreal. Por
um lado, as mudancgas atravessaram e atravessam as realidades de to-
dos. Ninguém fica por fora das transformagoes socioculturais, por mais
que alguém se sinta alheio, um simples espectador desta época. Dito
de outro modo, nao é que alguém estd em um lugar fixo e os outros, os
jovens, os estudantes, sao os que mudam. Isto é um erro.!

Por outro lado, e em consonéncia com o que foi dito, ao longo do
tempo, além dos contextos e as épocas, a juventude sempre foi metafo-
ra do novo e do diferente. E sempre a relagao intergeracional resultou

ser mais frutifera se 0 acompanhamento adulto a novidade acontecia

1 Em relacdo a esta afirmacio errada, A. Kaufman sustenta: “E esta uma cren¢a muito es-
tabelecida e muito mais antiga do que pensamos. Ou que nio percebemos é que aqueles
que estio mudando somos nds. Vamos nos afastando da costa e vemos cada vez menor.
Vamos nos afastando para ou outro lado do rio. Os edificios ficam pequenos e dize-
mos: Como estio ficando pequenos! Mas somos nés que nos afastamos” KAUFMAN,
A. Conferéncia “Crise e mudanga na escola ou como escutar melhor” apresentada na
Jornada: Escuelas, conocimiento y cultura. Viejas y nuevas preguntas. Notas pessoais.
Centro de Estudios en Pedagogia Anticipatoria (CEPA). GCBA. 2004.
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desde um olhar afastado da cegueira dos preconceitos e nao aderido a
imposi¢ao de modelos.

Em consequéncia, nio alcanga compensar “como deveriam ser”
os jovens se alguém nao estiver disposto a entender “quem sao, o que
acontece com eles, como nos veem” e tantas outras perguntas descriti-
vas e compreensivas de sua realidade, hoje.

Neste sentido, embora seja frequente associar “a juventude” a uma
faixa etdria que estaria na procura de um projeto pessoal, vocacional e
laboral visando a idade adulta, é necessério se deter neste modo geral
de identificar a dita categoria s6cio-histérica,* dificil de delimitar, por
outra parte, em uma sociedade que desejaria “eternizar” suas virtudes.

Reguillo Cruz, antropéloga mexicana, investiga o dmbito das pra-
ticas juvenis desde uma perspectiva sociocultural e propde a necessi-
dade de situar historicamente o surgimento desta categoria. A pesqui-
sadora comega por afirmar que a juventude, como hoje é conhecida, é
uma “inveng¢ao” do pés-guerra: “A sociedade reivindicou a existéncia
das criangas e os jovens, como sujeitos de direitos e especialmente,
no caso dos jovens, como sujeitos de consumo”. (CRUZ, 2000, p. 23)
Apos a Segunda Guerra Mundial, emerge uma poderosa industria cul-
tural que oferece, pela primeira vez, “bens exclusivos” para o consumo
juvenil. O 4mbito da musica e a vestimenta sdo um exemplo notério
disto. Esta autora também questiona a definigao biolégica que associa
a juventude a uma determinada faixa de idade. Prefere, pelo contrério,

referir-se & “condi¢ao juvenil”. Por tal, entende

[...] um conjunto multidimensional de formas particulares,
diferenciadas e culturalmente “concordadas” que dao, defi-
nem, marcam, estabelecem limites e pardmetros a experi-
éncia subjetiva e social dos/as jovens [...]. A riqueza desta
nogao é que possibilita, por um lado, analisar a ordem e os

2 Termos como “adolescéncia” e “juventude” definem “grupos de idade” e ndo devem ser
demarcados com a exatidao que supde este critério bioldgico, jé que seus limites sao va-
ridveis e suas fronteiras sdo sociais, antes que meramente de idade. “Em outras palavras,
estas categorias estdo socialmente construidas e, portanto, variam histdrica, geogréfica
e culturalmente”. (URRESTI, M. Cambio de escenarios sociales, experiencia juvenil ur-
bana y escuela. Ver: Tenti Fanfani (1999).
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discursos prescritivos através dos quais a sociedade define o
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que ¢ “ser jovem” e, por outro, os dispositivos de apropria-
¢30 ou resisténcia com que os jovens encaram estes discur-
sos ou ordens sociais. (CRUZ, 2000, p. 30)

Em consonincia com esta valiosa nogao, é possivel descrever a
existéncia de singulares e multiplos modos de ser jovem: estudante,
trabalhador, excluido da escola e da universidade, de rua, sem o cui-
dado de um adulto, em conflito com a lei etc. Assim, cada uma destas
situagoes pode abrir-se a um leque de graus e nuances. Por exemplo, os
diferentes modos de ser um “jovem trabalhador” podem incluir desde
os que se dedicam ao esporte profissional-competitivo ou a0 mundo
dos meios massivos de comunicagao, os jovens que trabalham em um
supermercado até os que limpam os vidros dos carros que se detém nos
sinais em condig¢des de extrema informalidade. Em sintese, toda esta
concepgao permite pensar e reconhecer uma diversidade de situagoes
do ser jovem, mais favordveis ou mais adversas, e a impossibilidade de
generalizar um “modelo esperdvel de estudante universitirio” como
ponto de partida para antecipar como chegam, aqueles jovens que ten-

tam, a universidade.

INTERPELAR O LUGAR DO ADULTO EM RELACAO COM OS
JOVENS: ANOGCAO DE CUIDADO INTERGERACIONAL

Perante esta desigual realidade sociocultural e econémica que vi-
vem os jovens e além da comparagio geracional e do modelo de peri-
culosidade social que opera sobre alguns, escolho problematizar esta
categoria sociohistdrica heterogénea interpelando, por sua vez, o modo
de “ser adulto”. Em outras palavras, assim como as categorias de infan-
cia-juventude e aluno-estudante contém representagdes complexas e
diversas, as categorias de “adulto-professor”, a modo de espelho, tam-
bém devem ser repensadas; isto é, pensadas de outro modo. Particular-
mente no dmbito universitrio, perante o valioso e ja cldssico estudo
sobre o oficio do estudante (COULON, 2005 ), poderia vislumbrar-se,
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em paralelo, a necessidade de problematizar o “oficio do docente con-
temporéineo” a partir das novas regras do jogo que definem institucio-
nalmente o modo de ser professor, pertencer e formar parte, ensinar e
pesquisar em uma instituigdo determinada, que recebe novas popula-
¢oes de jovens, emolduradas nas exigéncias e as mudangas sociocultu-
rais mencionadas previamente.

Mais precisamente, desde a idade adulta, uma pessoa pode se co-
locar desde a tarefa de cuidado de uma geragao a outra, nova. Ainda
assim, o que é entendido por “cuidado” pensando na transmissao inter-
geracional? Cuidar nao quer dizer: impor, repetir, inculcar, manipular,
doutrinar.

Cuidar, antes de tudo, é estar presente e habilitar um lugar ao ou-
tro. Trata-se de um lugar a ser construido que tem a ver com: escu-
tar o outro desde uma determinada disponibilidade e compartilhar a
experiéncia de saber, tentando compreender e transformar o mundo.
Brevemente, estou interessada em fazer uma diferenga entre “experi-
éncia de saber” e “saber da experiéncia” que avanca pensando a relagao
adulto-jovem. A primeira expressio remete a uma vivéncia sempre ili-
mitada em relagdo com a possibilidade de construir novos saberes que
permitam interatuar e tentar modificar o meio que rodeia a cada sujei-
to. A segunda, “o saber da experiéncia’, refere-se a um saber “cotado’,
“acumulativo’, que geralmente serve de fundamento de autoridade e
que muitas vezes obtura novos saberes. Em relagdo com a transmissao
intergeracional, considero que a primeira expressao possibilita o inter-
cambio. A segunda, as vezes, obstaculiza uma boa e genuina comunica-
¢ao dos adultos com os jovens.

Contudo, esta tarefa de cuidado nao resulta ser singela. Para os
adultos que tém saudades de sua propria juventude e “adolescem” na
idade adulta, esta transmissao vinculada ao cuidado parece confundi-
-los. Assim, ficam escorregadigos em sua presenca: “As vezes, estou.
As vezes, nio”. Praticam um “estar pela metade”, fazendo um lugar em
um momento preciso ou de vez em quando: um lugar para poucos ou

para alguns (alids, se esses poucos jovens se identificam com sua pré-
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pria maneira de ter vivido sua juventude). Estas sao opgoes adultas que
desnorteiam. Além do mais, este panorama incerto complica o olhar
juvenil, implacadvel na hora de detectar contradigoes adultas.

Bleichmar (2010) analisa o tema do cuidado dos jovens desde a
nogao de assimetria e de responsabilidade a partir de uma distingao
certamente esclarecedora. Ela reconhece uma diferenca neta entre a as-
simetria de saber e a assimetria de poder. A respeito disso, afirma que a
assimetria acarreta responsabilidades. E justamente, as vezes, o poder
pode ser usado para tirar a responsabilidade. Neste sentido, a autora
explica que se conhecem exemplos de autoritarismos extremos em pais
que n3o podem exercer o cuidado da cria e a responsabilidade desse
cuidado. Além do mais, acrescenta que a assimetria determinada pelo
poder é um modelo que deve ser abandonado em fungao da prépria
histéria argentina. Por tal motivo, explica que a assimetria tem que ser
afirmada em uma diferenga de saber e nao de poder para que a trans-
missao de conhecimentos possa construir vinculos com os jovens.

Por sua vez, esta assimetria que coloca Bleichmar (2010) tem a
ver como modo de comunicar-se com os jovens e a suposta necessida-
de de manejar uma linguagem comum. Ela sustenta que “ndo é verdade
que uma pessoa se aproxima de outro porque fale 0 mesmo idioma.
Uma pessoa se aproxima de outra porque entende o que o outro estd
propondo. Nio acontece porque uma pessoa diga alguma coisa, acon-
tece pela forma em que a pessoa entende isso.” (BLEICHMAR, 2010,
p- 115) O problema com a comunicagio com os jovens nio estd em
entender a linguagem, esta em entender sua problemdtica. Disto trata,
justamente, a disponibilidade e a dedicagao da escuta adulta, sustenta
Bleichmar.

Desde esta perspectiva da comunicagao, o lugar do adulto tem a
ver como “poder falar” A meu ver, poder falar ndo acarreta simples-
mente: entender, concordar, dar sentidos. E muito mais do que isso. As
vezes, quando um adulto escuta desde um lugar determinado de poder,
s6 ouve. Ouve-se a si mesmo. Articula algo do discurso do outro para

o sustento e conservagao de seu lugar proprio. Contrariamente, poder
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falar inclui poder escutar. A escuta é palavra e, a0 mesmo tempo, silén-
cio. A escuta é concebida por Bellet (1989) como uma relagio muito
particular, tomada em uma imensa rede de intercimbio, que retne trés
aspectos: ser escutado, escutar-se, escutar a quem fala. A consequéncia
disto é capital: a escuta nao é um lugar fixo nem designa um lugar pri-
vilegiado. Constantemente, cada pessoa pode estar nestes trés momen-
tos. Isto é chave no encontro intergeracional entre adultos e jovens.
Esta ideia complementa o “entender a problemadtica” juvenil que pro-
poe Bleichmar e resulta primordial em um encontro pedagégico onde
se espera a transmissao de determinados saberes.

Em conclusao, como profissional do ensino, o docente pode le-
var a cabo politicas de cuidado e acompanhamento dos jovens, desde
a disposigao de saberes habilitadores de compreensao, entendimento,

anélise. Gagliano (2007, p. 2) é contundente a respeito disso:

As politicas de cuidado precisam apresentar outros mundos
as criancas e aos jovens. Nao somente respeitar a dignida-
de dos mundos nos que moram, mas também oferecer-lhes
outra variedade de mundos e as pontes que vao de um tran-
sito de um mundo a outro. [...] As politicas de cuidado sio
politicas de desafiar o que ha pelo que pode haver. Cuidar,
entdo, é, a0 mesmo tempo, recuperar e reconhecer os mun-
dos reais e atuais e estabelecer as pontes a outros mundos
possiveis nos que é possivel viver com dignidade.

CONCEBER O ENSINO COMO UMA TAREFA DE CUIDADO: A
NOCAO DE RELACAO COMO SABER DO DOCENTE

Desde a escolha profissional de ser docente, uma maneira decisiva
de vincular-se com os jovens que tentam construir seu projeto de estu-

do na universidade é reconhecer seu lugar genuino nela.’ Habilitar-lhes

3 M. Petit, antropdloga francesa dedicada ao estudo das praticas da leitura, sustenta que
ajuventude é uma época na que as pessoas tém a impressao de “[ ... ] que o mundo estd
lotado, de que os lugares estao ocupados, de que as casas estao ja construidas, os livros
foram escritos, os saberes foram constituidos, as arvores foram plantadas, faz uma eter-
nidade. E que as pessoas se estendem por todos os lados. Para encontrar um lugar serd
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um lugar que, por outra parte, lhes pertence desde o direito a educagao,
garantido pelo estado nacional no caso da universidade publica argen-
tina.* Alids, alguns especialistas em destaque, como é o caso do filésofo
Eduardo Rinesi, ex-reitor de uma nova universidade nacional, refere-
se explicitamente a “universidade como um direito” que s6 oferece
uma educacio de qualidade “se” for inclusiva. (RINESI, 2014) Mais
precisamente, este autor retoma a Declaragdo da Conferéncia Regio-
nal da Educagao Superior do Instituto Internacional para la Educacién
Superior en América Latina y el Caribe pela Organizac¢ao das Nagoes
Unidas para a Educagio, a Ciéncia e a Cultura (IESALC/Unesco) em
Cartagena de Indias, assinada em 2008, que estabelece pela primeira
vez “a educagao superior como um direito humano universal’, reivin-
dicando-o como um dos componentes centrais para uma democracia
plena. Este reconhecimento formal significa um avango e uma quebra
na representacao social da universidade como uma institui¢ao de aces-
so seletivo, reservada para as classes sociais de maior poder aquisitivo

ou de uma classe média favorecida.’

necessério, portanto, remover tudo isso. E isso ndo tema menor inten¢ao de deixar ser
removido”. (PETIT, 1999) Disso trata justamente a tarefa de um docente universitario:
de dar um lugar no qual chega através dos saberes que compartilha para que, por sua vez,
sirvam para fazer seu lugar no mundo.

4 Na Argentina, desde meados de 1990, e mais intencionalmente como politica de Estado
desde inicio de 2000, estabeleceu-se uma série de medidas que postulam a educagao
universitiria como um direito. Por um lado, o nivel educativo secundario é obrigatério
por Lei de Educagdo Nacional do ano 2006. Obviamente, entre esta obrigacio e seu
cumprimento efetivo hd um longo caminho para percorrer em sua implementagao nas
institui¢des educativas, mas o marco normativo nacional decreta o cumprimento desta
ampliagao de obrigatoriedade. Além do mais, foi criado um conjunto de politicas pabli-
cas como a “Asignacion Universal por Hijo”, o sistema de bolsas do “Plan Nacional de
Becas”, as Bolsas Bicentendrio, o Plano “Progresar”, entre outras, que contribuem para
que os adolescentes terminem seus estudos secunddrios e tentem o ingresso na universi-
dade. Por outro lado, a criagao efetiva de um grande numero de universidades nacionais,
publicas e gratuitas, na grande Buenos Aires oferece uma alta possibilidade para que os
jovens manejem a opgao de continuar estudando, sem necessidade de viajar ao centro da
cidade capital.

S Como explica Rinesi, a universidade é uma institui¢iao que tem quase 1000 anos na his-
toria do Ocidente. Nesse tempo, nunca se propds nem se pensou a si mesma como uma
institui¢do encarregada de garantir algo que pudesse ser representado como um direito.
Desde as universidades medievais europeias até ontem, as universidades concebem-se
como o que sempre foram, grandes e potentes maquinas de produzir elites: elites cle-




Mais precisamente, é a partir do reconhecimento desse “lugar ge-
nuino” do estudante como sujeito de direito que proponho despregar a
tarefa de cuidado a partir de determinadas praticas de ensino. Praticas
marcadas pela entrega generosa de conhecimentos. Conhecimentos de

oferta variada e de diversos tipos:

» Socializadores, & conformacgio do oficio do estudante uni-
versitario;

» Disciplinares, de formagao geral e especifica na profissao
escolhida;

» De compreensdo do mundo sociohistérico, esse “aqui e
» .
agora” no qual docente e estudante vivem.

Mais especificamente, conhecimentos vastos, questionadores,
centrados em perguntas mais que “na” resposta, problematizadores,
humanamente inacabados, apaixonados e apaixonantes.® E, justamen-
te, isto ultimo, questiona a propria relagio como saber em tanto do-
centes, que compartilham, transmitem, repetem, reproduzem, questio-

nam, atualizam; em definitiva, trabalham com seus préprios saberes.

ricais, elites burocréticas e elites profissionais. Inclusive os movimentos de renovagiao
— absolutamente reivindicéveis — de democratiza¢io da vida universitéria, como o “18
cordobés” ou o “68 parisino”, jamais duvidaram de que a fun¢ao das universidades era
fabricar elites. Acho que s6 hoje, dado este conjunto amplo e diverso de circunsténcias,
a universidade comeca a aparecer como um direito que devemos garantir. Mais precisa-
mente, sustenta que, neste Documento da Conferéncia Regional de Educagao Superior
(CRES - 2008), pela primeira vez é colocada a ideia de que a educagio, inclusive a su-
perior, nao é um luxo, ndo é um privilégio, nio é a decisdo do Estado de formar a um
grupinho de profissionais especialmente qualificados que sao necessarios para tal ou
qual coisa, mas que é considerada um direito cidaddo, um direito humano universal.
(RINESI, 2014). Em: RINESI, E. Entrevista: “La Educacién Superior es un derecho
que debemos garantizar” Disponivel em: http://andumarevista.com/2014/12/06/
eduardo-rinesi-la-universidad-es-un-bien-publico-y-social-un-derecho-humano-uni-
versal-y-una-responsabilidad-de-los-estados/.

6 Lembro um didlogo com um docente universitario do curso de Engenharia que conta
para mim como se despede de seus alunos, depois de ministrar sua disciplina no fim do
quadrimestre. Diz para eles: “Além do exame final, eu gostaria que esta fosse a disciplina da
que mais gostem no seu curso, independentemente de mim. Sabem por qué? Porque para mim,
é da que mais gosto”. Sugestivamente, “saber” e “sabor” tém uma mesma raiz etimologica.
Ambos, nesta historia, falam do gosto...
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Algumas primeiras perguntas que formulo em torno da nogao
de relagao como saber, servem para eu introduzir esta analise. Quan-
do nascemos, desde nossa humana fragilidade, estamos compelidos a
aprender para sobreviver. Quais sio as “marcas de aprendizagem” que
vao conformando nossa singular histéria e que, a0 mesmo tempo, nos
definem em quem somos? O que pensamos e sentimos quando sabe-
mos algo, quando achamos que sabemos ou descobrimos que nao sabe-
mos? O que representa o saber para cada um? Que emogdes nos produ-
zem aprender algo ou transmiti-lo? O que procuramos através do saber
acerca de algo? Como nos relacionamos com os outros a partir disso
que sabemos? No marco especifico do encontro pedagdgico, como sao
ressignificadas estas perguntas desde o docente e desde o jovem estu-
dante? (MANCOVSKY; BAYARDO, 2015)

A relagdo com o saber é uma complexa nogao estudada desde a
Psicandlise, o campo da formagao de adultos, e a Sociologia’. Duas ca-

racteristicas centrais ajudam a circunscrever sua defini¢ao:

o Por um lado, a relagio com o saber esta referida a uma dis-
posi¢ao de alguém ao saber. Dita disposigao supde: intimi-
dade do préprio saber e intimidade com o saber. Ela daria
conta do prazer e do sofrimento que cada um sente em re-
lacio com o saber;

« Por outro, a relagao com o saber nao é um rasgo do sujeito
nem uma caracteristica de seu cardter. Uma pessoa nao tem
uma relagdo com o saber. Neste sentido, alguém pode dizer:

[...] cada um é sua relagio com o saber. Ser “sua relagio com
o saber” significa que meus atos e minhas condutas so tes-
temunhas e transcrevem aquilo que eu quero, que eu sei e

7 A origem desta expressao é recente e se relaciona com o campo da Psicandlise (desde
as contribuigdes tedricas de J. Lacan), a Sociologia critica (a partir dos escritos de L.
Althusser, relacionada com nogao de ideologia) e a formagao de adultos. A seguir, foi
retomada pela didatica das Matematicas e as Ciéncias da Educagio desde duas equipes
de pesquisa pertencentes a duas universidades francesas: Paris X, por volta do ano 1987,
e Paris VIII, desde 1980. O primeiro grupo indaga e aprofunda na nogao desde uma
abordagem teérica mais orientada a Psicandlise e o segundo, a Sociologia.
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aquilo que nio sei; dao conta de meus saberes adquiridos e
dos quais fiquei impregnado. Significa alids, aquilo que eu
fago com meus saberes, os que forem, de diferente grau e
natureza; mas também, refere-se aquilo que fala de minhas
ignorancias e minhas caréncias. (BEILLEROT, 2000, p. 49)

Avangando em uma defini¢ao sobre a relagao, Beillerot afirma que
é: “[...] o processo pelo qual um sujeito, a partir de saberes adquiridos,
produz saberes novos, singulares, permitindo-lhe pensar, transformar e
sentir o mundo natural e social”. (BEILLEROT, 2000, p. 51)

A pergunta seria entdao: O que fazemos, os professores, com nossos
saberes quando ensinamos? Alids, como é vivida a prépria relagao com
o saber que é ensinado no contexto de uma aula universitaria? Steiner
é contundente na hora de colocar a relagao do docente com os alunos,
como mediador de conhecimento: “Os alunos merecem tudo, salvo a
indiferenga. [...] O desabrimento e a taciturnidade do professor é um
dos crimes de nossa sociedade”. (STEINER; LADJALIL 2003, p. 99)

Por sua vez, Beillerot (1998 ) relaciona esta nogao de “relagio com
o saber” com a de formagao de jovens e adultos. Este autor sustenta que
toda formagao que um docente dd pontua as fases de sua vida pessoal
e profissional, estabelecendo-se através de “sedimentagdes sucessivas”
de atitudes e habilidades. Assim, a formagao é oferecida com o uma
aventura ativa de reflexao sobre o horizonte de saber do docente. Mais
precisamente, este especialista explica que formar é “dar testemunha’,
que nio é o mesmo que “dar o exemplo” e se colocar como “modelo
de”. Um formador, quando ensina, da conta de suas perguntas, suas du-
vidas, suas maneiras de saber e de ignorar, sua curiosidade. Tudo isto
traduz sua relagao com o saber.

Desta maneira, cuidar dos jovens desde a idade adulta e a escolha
de ser professor nao é colocé-los no lugar da incapacidade, da caréncia
ou da debilidade. Contrariamente, é acompanhd-los desde a possibili-
dade e a confianca. E acompanhar desde a construgio de um vinculo
saudavel e generoso de saberes, estabelecido com os jovens, sujeitos

em formagao; “formadores” de seu proprio destino pessoal e profissio-
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nal, neste contexto social cambiante e incerto. E acompanhar, também,
através de saberes socializadores que lhes permitam compreender a 16-
gica institucional e o modo de funcionamento de uma institui¢ao que
nem sempre se caracterizou pela inclusao e a hospitalidade pedagodgica
aquele que chega: o ingressante que se torna estudante universitario ao
percorrer uma singular trajetéria formativa que, por sua vez, o converte
em profissional.

Em conclusio, se revisarmos nossas praticas adultas de cuidado,
por meio do ensino universitirio que levamos diariamente a cabo

... afinando o olhar sobre a juventude atual antes que prescreven-
do como “deveria ser”,

...aceitando a diversidade e multiplicidade de experiéncias de
vida dos jovens que tentam converter-se em estudantes, confiando em
sua capacidade para conseguir isso,

...realizando uma leitura critica da cultura e da sociedade na qual
vivemos sem aderir irreflexivamente aos valores que siao impostos,

...abrindo a institui¢ao desde a inclusio e o convite a comparti-
lhar um saber especializado e aberto, rigoroso e, por sua vez, humilde,
permedvel a divida e & pergunta, em conexao estreita com a curiosida-
de, 0 espanto e o descobrimento.

...com certeza, nossas praticas de ensino nos manterao mais perto
dos sujeitos que pretendemos formar como profissionais e como pes-
soas que valorem e desfrutem de sua profissao. Adultos e jovens que,
em situagdo de ensino, encontram-se na transmissao apaixonante de
saberes e possibilitam a sua permanente e necessdria transformagao.

Finalmente, recuperando a ideia inicial de analisar esse encontro
pedagégico entre adultos e jovens desde o cuidado através do ensino e
a transmissao intergeracional da cultura, acho significativas e profun-
das as palavras da fildsofa H. Arendt. Ela sustenta que este encontro
traduz, de maneira contundente, um modo de pensar a educagao. Atra-
vés desta tltima “[...] decidimos se amamos nossos filhos o suficiente
como para nao joga-los do nosso mundo e libertd-los a seus proprios

recursos, nem tirar das suas maos a oportunidade de empreender algo
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novo, algo que nds nao imaginamos, o suficiente como para prepara-los
com tempo para a tarefa de renovar um mundo comum.” (ARENDT,
1996, p. 196)
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