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RESUMO

A presente pesquisa investigou as diferencas da vivéncia académica de
estudantes cotistas e ndo cotistas. Subjacente a este objetivo, buscou-se comparar 0
poder preditivo dos componentes das varidveis integracdo social e integracdo académica
em relagdo a satisfacdo com a formacdo e intengdo de evasdo de estudantes cotistas e
ndo cotistas, em cursos tradicionais e bacharelados interdisciplinares. O estudo parte da
premissa de que os fatores anteriores ao ingresso, como background familiar e
experiéncias escolares anteriores, que diferenciam estudantes cotistas dos estudantes
ndo cotistas, impactam diretamente a forma que o aluno se integra ao ambiente
académico. Esta proposicdo encontra base no modelo tedrico adotado — Modelo de
Integracdo do Estudante — formulado por Vicent Tinto, que permanece como uma das
teorias sobre evasdo mais pesquisada e revisitada. Participaram do estudo 3844
estudantes matriculados na Universidade Federal da Bahia (UFBA), 1771 cotistas e
2173 ndo cotistas, sendo que 3137 pertencem aos cursos tradicionais e 807 pertencem
aos bacharelados interdisciplinares. O instrumento utilizado para o alcance dos
objetivos foi a Escala de Ajustamento ao Ensino Superior (EAJES). Para a analise dos
dados foram realizadas estatisticas descritivas, analise de variancia (ANOVA) e analises
de regressdo. Os resultados encontrados apontam para a existéncia de diferencas
significativas na vivéncia académica de estudantes cotistas e ndo cotistas. A predicdo da
satisfacdo com a formacao e da intencdo de abandono dos estudantes pelos componentes
da vivéncia académica variou conforme a modalidade de cursos de graduacdo (cursos
tradicionais ou bacharelados interdisciplinares). Por fim, a importancia da identificacdo

e levantamento dos preditores para os diferentes publicos da UFBA é discutida.

Palavras-chave: ensino superior, vivéncia académica, evasao, cotas.



ABSTRACT

The present study investigated the differences of academic experience of
students selected for affirmative action program quotas, and those not under quotas.
Underlying this goal, we compared the predictive power of the variable components of
social and academic integration in relation to formation satisfaction and intention of
evasion of students selected for affirmative action program quotas, and those not under
quotas, in traditional courses and “interdisciplinary bachelor”. The study assumes that
the factors prior to entry, such as family background and previous school experiences
that differentiate students selected for affirmative action program quotas, directly
impact the way that the student integrates the academic environment. This proposition is
based on the theoretical model - Model of Student Integration - formulated by Vincent
Tinto, which remains one of the most researched theories of avoidance and revisited.
Participants were 3844 students enrolled at the Universidade Federal da Bahia (UFBA),
1771 students selected for affirmative action program quotas and 2173 those not under
quotas. 3137 students belong to the traditional courses and 807 belong to
“interdisciplinary bachelor”. The instrument used to achieve the objectives was the
Escala de Ajustamento ao Ensino Superior (EAJES ). For data analysis were performed
descriptive statistics, analysis of variance ( ANOVA ) and regression analyzes . The
results indicate the existence of significant differences in the academic experience of
students selected for affirmative action program quotas, and those not under quotas. The
prediction of the students’ formation satisfaction and intention to abandon by
components academic experience varied according to the type of undergraduate
(traditional courses or “interdisciplinary bachelor”). Finally, the importance of the

identification and collection of predictors for different students is discussed.

Keywords: higher education, academic experience, dropout, program quotas.
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INTRODUCAO

O ensino superior no Brasil ampliou-se e diversificou-se de forma notével nas
ultimas décadas. Compreender essa diversidade e os desafios que ela nos coloca, bem
como as demandas originadas das novas necessidades da sociedade deve ser objeto de
estudos na area da educagdo e avaliagdo institucional. Isto porque compreender o
desenvolvimento, as dificuldades e realizagbes do estudante estd diretamente
relacionado a funcdo maior da universidade, como agéncia comprometida com o
oferecimento de oportunidades para a formacao integral de seu corpo discente (Cuervo e
Corellan, 1998; Luckesi, 1992; Shardelini e cols., 1999).

O historico da educacdo de nivel superior aponta que 0s primeiros cursos
desse nivel no Brasil surgiram tardiamente, quando comparados a outros paises da
América Latina e que o ensino foi pautado em cursos desvinculados dos interesses de
desenvolvimento do pais. Nas décadas de 1960 e 1970, entretanto, 0 aumento da
procura desse nivel de educagdo fez com que o governo criasse estimulos as instituicdes
privadas de ensino superior, além de incentivar o ensino técnico profissionalizante. Nos
ultimos anos, a busca por melhorias na educagdo superior é um tdpico que vem
mobilizando boa parte da sociedade brasileira e entrou em pauta nas politicas
educacionais, com a adocdo de varias politicas e propostas que visam o0
desenvolvimento socioeconémico e a superacdo dos problemas de desigualdade de
oportunidades por meio da educacao.

Considerando a significativa demanda para 0 ensino superior, este acesso a
universidade ocorre em meio a muita pressdo e competitividade, mobilizando amplos
recursos financeiros, intelectuais e emocionais dos estudantes. Este momento é tdo
marcante na vida do individuo que alguns autores tém definido o processo seletivo
como um rito de passagem ou de iniciacdo (Pacheco, 1996; Rocha, 1995; Rodrigues,

1997; Silva, 1996).
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O processo de contato do estudante com a universidade também pode ser
concebido como um rito de passagem, pois caracteriza-se pelos estigios de: a)
separagcdo da comunidade ou condi¢do anterior; b) transicdo para dentro da nova
comunidade, aprendendo seus valores, normas, padrdes, e descobrindo as expectativas
desta para com ele, e as oportunidades oferecidas pela comunidade; c) integra¢do a nova
comunidade intelectual e social (Tinto, 1988).

Ao adentrar na universidade, nota-se no estudante, um grande orgulho pela sua
conquista pessoal, por estar na universidade, e uma curiosidade muito grande em
relacdo ao novo nivel de ensino. Rodrigues (1997) refere-se a esse momento como o
encontro com a virtualidade, pois ainda falta ao estudante um conhecimento mais sélido
sobre a carreira escolhida, o curso em que ingressou e sobre o que significa estar na
universidade.

Envolvida pelo virtual, essa fase ¢, para o estudante, de euforia e idealizagdo
de que esse ambiente, que foi tdo desejado, passe a satisfazer suas necessidades,
transformando-o em um profissional capacitado e promovendo mudangas pessoais
positivas (Archanjo e cols., 1999; Millan e cols.,, 1999; Rodrigues, 1997). Essa
impressao reflete intensamente a representacdo social que a sociedade e a familia tém
sobre a universidade como um “porto seguro” (Gianfaldoni, 1997).

Maia (1984) afirma que o ingressante tem uma “visdo romantica” da
universidade, o que, segundo seu estudo sobre as causas da evasdo, interfere
negativamente em sua decisdo de permanecer no curso, ja que esse entusiasmo inicial
muitas vezes se perde diante de desafios como a adaptacdo a mudanca de cidade,
condicdes de moradia e alimentacdo, possibilidades de trabalho, condic¢des financeiras,
afastamento da familia, estrutura da universidade, qualidade de ensino, historico escolar
anterior, exigéncias curriculares e novo circulo de relacionamento social (Baker, McNeil e

Siryk, 1985; Bueno, 1993; Polydoro, 1995).
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Esta visdo é ratificada por Yosso et al. (2009) que caracteriza a primeira entrada
de estudantes no ensino superior como um periodo apresentado com “otimismo
desenfreado, desafios emocionantes e inimeras oportunidades”. Apesar do otimismo,
oportunidades e desafios colocados pela entrada em uma instituicdo de ensino superior,
um grande ndmero de alunos que se matriculam na faculdade, ndo voltam para o
segundo ano de estudos.

Este nimero de alunos que ndo persistem até o segundo ano tem variado ao
longo dos anos, com as estimativas de ser de um terco de estudantes que frequentaram a
faculdade no final de 1980, para mais da metade (55%) dos estudantes que comecaram
faculdade em 2009 (Aud et al., 2012). Uma vez que existe uma grande proporgédo de
estudantes que abandonam a faculdade sem concluir a graduacdo, muitos tedricos
consideram o primeiro ano de faculdade como um momento particularmente critico para
intervencdo institucional, a fim de aumentar o indice de persisténcia. Instituicdes de
ensino superior tém discutido sobre a questdo de como lidar com as necessidades dos
estudantes universitarios do primeiro ano, que pode ter origens, experiéncias e
competéncias muito diversas (Inkelas & Soldner, 2011).

Além disso, a inser¢do no mundo académico muitas vezes se da num periodo de
definicdo profissional. A escolha da profissdo estd ligada a identificacdo do papel
produtivo, ou seja, a insercdo do individuo na comunidade em termos econdmicos e
sociais, 0 que em nossa sociedade esta ligado & entrada no mundo adulto (Nogueira,
Rielo e Branddo, 1991; Sbardelini, 1997). Desta forma, a definigdo da profisséo traz
repercussdes para a vida do individuo como um todo pois, como destaca Silva (1996),
liga-se a formacdo da propria identidade pessoal. A escolha do curso universitario e da
carreira profissional, muitas vezes realizada precocemente, consiste em um desafio que
pode vir acompanhado de indecisdo, ansiedade e angustia (Abreu e cols., 1996;

Sbardelini e cols, 1999). Ja a decisdo quanto ao efetivo ingresso no ensino superior tem
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sido, segundo a literatura, motivada por varidveis como a exigéncia de formacdo na
profissdo escolhida; promogéo na carreira profissional; continuidade do processo de
educacéo geral; capacitacdo para a disputa no mercado de trabalho e/ou possibilidade de
ascensdo social (Castro e Schwartzman, 1992; Polydoro, 1995; Ribeiro, 1995; Tubino,
1984).

Em sintese, 0 ingresso na universidade ¢ um momento de transi¢do educativa
muito significativa para o individuo, caracterizada pelo enfrentamento de questdes
académicas, sociais, pessoais e vocacionais (Almeida, Soares e Ferreira, 1999). Essa
singularidade da formag&o superior vivida por cada um dos discentes evidencia a
complexidade que a temaética sobre o universitario carrega, bem como a relevancia
dessa area de estudo. As observacGes e preocupacOes apresentadas, principalmente
sobre a heterogeneidade da populacdo ingressante no ensino superior, tém contribuido
para a expansdo do campo de pesquisa brasileiro sobre o universitario, com a
abordagem de multiplos aspectos.

A questdo especifica de encontrar a melhor ou mais justa forma de ingresso no
ensino superior, que evite exclusbes sociais e promova oportunidades amplas e
igualitarias, é debatida com muito empenho tanto nas instituicbes de ensino superior
quanto nas agéncias de fomento a pesquisa e nos diversos organismos governamentais
voltados a educacdo. Como resultado disso, observa-se um aumento da populacao
universitaria com caracteristicas bastante heterogéneas como classe social, género,
objetivos, expectativas, trajetoria académica anterior, faixa etaria, situacdo de trabalho e
opcao pelo turno, dentre outras. Para atender a essa demanda, no entanto, é preciso que
estejam preparadas ndo sO por meio de inovagdo tecnoldgica e novos espacos
educativos, mas com a busca de maior conhecimento sobre o estudante de ensino

superior, para proporcionar maior integracdo ao sistema universitario. Tudo isso sem
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negligenciar uma questdo de igual importancia para o desenvolvimento de um sistema
educacional mais justo: a evasdo dos estudantes no ensino superior (Costa, 2008).

O problema da evasdo

A evasdo universitaria, entendida como interrupcdo no ciclo de estudo (Gaioso,
2005), tem se apresentado como um grave problema nas instituicdes de ensino em geral,
provocando consequéncias sociais, académicas e econdémicas. Almeida e Veloso (2002)
consideram que a evasdo de estudantes é um fator complicado e comum as instituicGes
universitarias no mundo atual, tornando-se objeto de anélise principalmente em paises
de primeiro mundo. A evaséo trata-se de assunto universal e que traz certa cumplicidade
de comportamentos em algumas areas do saber, sem, no entanto, deixar de reconhecer
que existem diferencas entre instituicOes de ensino e peculiaridades socioeconémico e
cultural em cada pais.

Nos Estados Unidos, a média de evasao registrada desde 1920 esta em torno de
50%. Na Europa também séo verificadas altas taxas de evasdo, principalmente no inicio
dos cursos, 0 que tém levado as instituicbes e os governos a lancarem méo de diversas
iniciativas na tentativa de amenizar o problema (Machado, 2005). Tais iniciativas, de
modo geral, buscam conciliar a liberdade de escolha dos cursos, ampliar as
oportunidades de acesso ao ensino universitario, trabalhar as expectativas e satisfacdo
individual dos alunos acerca dos cursos e das profissoes.

No Brasil, de acordo com dados do Censo da Educacao Superior de 2005 (INEP,
2007), cuja finalidade é tracar anualmente uma radiografia do ensino superior no pais, a
evasdo ¢ da ordem de 42%, considerando institui¢cbes de ensino publico e privado, o0 que
mostra alto indice de defasagem entre o numero de estudantes que entram nas
universidades e os que terminam o curso. Esse indice, segundo 0 mesmo censo sobe
para 70%, quando consideramos apenas 0 ensino em instituicdes privadas e cai para

35% em relacdo as instituicdes publicas.



17

Apesar destes nimeros alarmantes, sdo poucas as instituicdes que possuem um
programa institucional regular de combate a evasao (Silva Filho, Motejunas, Hipdlito &
Lobo, 2007). Silva Filho et al. (2007) destacam ainda que as causas da evasdo sdo
comumente reduzidas, ressaltando, de forma geral, a falta de recursos financeiros do
aluno. Por se tratar de um fendmeno complexo, faz-se necessério que se priorize
também a compreensdo das questdes de ordem académica e social, que possam impactar
a deciséo de permanecer ou evadir da instituicéo.

Por conta disso, a adequacdo dos estudantes ao sistema universitario tem sido
uma preocupacao crescente, tanto no contexto estrangeiro, quanto brasileiro. Sendo
assim, espera-se que a universidade seja facilitadora desse processo de elaboracéo e de
construcdo desenvolvimental, cognitiva e de ajustamento a universidade (Ferreira,
Almeida e Soares, 2001).

Considerando a importancia da transicdo do ensino basico para 0 ensino
superior, Tinto (1993), Almeida, Soares e Ferreira (1999), Vendramini et al. (2004),
Granado, Santos, Almeida, Soares e Guisande (2005) afirmaram que a compreensédo
sobre como o0s estudantes vivenciam o ambiente universitario e tomam suas decisdes
quanto a vida académica depende do estudo da interacdo entre as caracteristicas do
estudante e do ambiente universitario. Desta forma, as experiéncias dos estudantes no
primeiro ano do curso podem determinar o seu sucesso académico (Ferreira, Almeida &
Soares, 2001).

Além disso, conhecer as caracteristicas da populacdo discente mostra-se
extremamente Util para a gestéo, para o estabelecimento de normas, para o planejamento
dos cursos e das estratégias de intervencdo, para o desenvolvimento de programas e
servigos e para a acdo dos docentes de forma que os dados obtidos e analisados com
pertinéncia conduzam a promocao do sucesso dos estudantes e a uma melhor qualidade

de formagéo.
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Num levantamento da bibliografia nacional sobre evasdo escolar no nivel
superior, Freaza (2003, apud Machado, 2005) identificou no periodo de 1996 a 2002
apenas 30 trabalhos sobre o assunto, sendo que 66,66% das publicagdes sdo de um
mesmo autor, o que indica poucos pesquisadores investigando o problema.

A primeira vez que se realizou um estudo oficial sobre a evasdo no ensino
superior, a nivel nacional, foi em 1997 com a publicacdo do relatério intitulado
“Diplomacao, retencdo e evasdo nos cursos de graduacdo em Instituicdes de Ensino
Superior Publicas". Este relatdrio foi elaborado por uma Comissdo Especial composta
por representantes das Instituicdes Federais de Ensino Superior (IFES) e do Ministério
da Educacdo (MEC). Neste documento foram analisadas as taxas de diplomacéo, de
retencdo e de evasdo dos alunos de cursos superiores publicos no Brasil, que a época
apontavam para uma média nacional de 50% de abandono.

O relatorio da Comisséo Especial de Estudos sobre a Evasdo (1996) mencionou
que as principais causas de evasdo na educacdo superior brasileira estdo associadas a
trés amplas categorias: (a) aspectos referentes as caracteristicas individuais do
estudante, como escolha precoce da profissdo, insatisfacdo com o curso, dificuldades
pessoais de adaptacdo, incompatibilidade entre vida académica e trabalho, dificuldade
de aprendizagem, personalidade do estudante, etc.; (b) aspectos internos as
instituicdes, ligados as questbes académicas, didatico-pedagdgicas, culturais,
estruturais etc. e; (c) aspectos externos as instituicbes, como aspectos ligados ao
mercado de trabalho, reconhecimento social das carreiras, conjunturas econémicas,
qualidade do ensino, politicas publicas etc. Segundo a referida comisséo, estes trés
aspectos nao influenciam o estudante de maneira isolada, mas atuam de maneira
inter-relacionada, o0 que evidencia a complexidade de entendimento do fenémeno e

a necessidade de estudos aprofundados.
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Em geral, os estudos brasileiros sobre evasdo no ensino superior restringem-se a
descrever o processo, caracterizando os estudantes, sem utilizar um modelo explicativo
das causas da evasdo. Entre estes trabalhos estdo os seguintes: Braga et. al. (2003);
Corréa e Noronha (2003); Fregoneis (2002); Silva et.al.(2001), Peixoto, Braga e
Bogutchi (2000) e Santos (1999 e 1998). Além disso, ainda é escassa a producdo que
analise o fendbmeno da evasdo considerando os novos perfis de estudantes contemplados
com politicas de acdo afirmativa e expansao das universidades.

No contexto das politicas de a¢des afirmativas — que ganharam impulso no pais
apos a conferéncia de Durban, em 2001 — a UFBA adotou um sistema de cotas racial e
social em seus vestibulares. Um estudo sobre a vivéncia académica e evasdo de
estudantes cotistas e ndo cotistas na UFBA, além de propiciar maior conhecimento
sobre o universo discente, pode também contribuir para o desenvolvimento de
intervengdes que promovam condic¢des de permanéncia, entre outras dimensdes de seu
progresso académico.

Considerando as mudancas recentes no cendrio da educacéo superior no Brasil e
0s poucos estudos realizados a nivel agregado para a evasdo, esse trabalho pretende
investigar as diferencas da vivéncia académica de estudantes cotistas e ndo cotistas.
Subjacente a este objetivo, buscou-se comparar o poder preditivo dos componentes das
variaveis integracdo social e integracdo académica em relacdo a satisfacdo com a
formagdo e intencdo de evasdo de estudantes cotistas e ndo cotistas, em cursos
tradicionais e bacharelados interdisciplinares.

A compreensao sobre como os estudantes vivenciam o ambiente universitario
e tomam suas decisdes quanto a vida académica ndo significa apenas o levantamento de
informagdes sobre as caracteristicas dos estudantes ou do ambiente institucional, mas
precisa incluir o estudo do processo de interacdo desses dois elementos e as mudancas

produzidas por essa experiéncia em ambos.
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Desta forma, a pergunta central desta pesquisa é:

Em que medida a vivéncia académica de estudantes cotistas e ndo cotistas se
diferenciam no que tange aos processos de permanéncia ou evasdo da universidade?

A questdo aqui apresentada envolve a discussdo de teméticas complexas como a
ampliacdo do acesso a universidade com a politica de cotas, escassez de estudos
empiricos sobre a vivéncia académica e altos indices de evasdo de estudantes do ensino
superior. Reunir problematicas tdo contemporaneas num mesmo estudo visa contribuir
com a formulagdo de intervencbes que propiciem melhor conhecimento e
acompanhamento dos estudantes em questdo, reduzindo assim o impacto da evaséo
universitaria.

O presente estudo se configura como um recorte de um projeto maior intitulado
“Estudo Longitudinal sobre a Evasdo Escolar na Universidade Federal da Bahia”,
elaborado pelo Prof. Dr. Mauro de Oliveira Magalhdes e impulsionado pela Comisséo
de Avaliagdo Institucional da UFBA. Inserido no tema da evasdo, o0 estudo maior tem
por objetivos gerais: (a) acompanhar e descrever as tarefas e desafios da trajetdria
académica e social do estudante no ambiente universitario, (b) mapear forcas
propulsoras e restritivas do comprometimento do estudante com a meta de graduacéo
universitaria em si mesma, com o curso e com a universidade em que esta matriculado e
(c) subsidiar a construcdo de ambientes e trajetérias formativas mais adequadas as
necessidades dos diversos segmentos de estudantes brasileiros. Desta forma, esta

dissertacdo almeja contribuir para a ampliagdo da discussdo sobre a tematica e colaborar com
dados empiricos consistentes.

O envolvimento com o tema da vivéncia académica de estudantes cotistas e nao
cotistas, central nesta dissertacdo, foi intensificado a partir da experiéncia da prépria
autora, enquanto estudante cotista pertencente ao primeiro ano de implantagéo das cotas

na UFBA (2005), que pdde vivenciar o choque de realidades no dia-a-dia.
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A relevancia do tema, associada a motivacdo pessoal, deu origem a esta
dissertacdo que foi estruturada em quatro tdpicos, considerando esta introducdo. O
primeiro capitulo trata do fendmeno da evasdo universitaria, apresentando suas
definicOes e os diversos modelos explicativos que embasam diferentes estudos. Ainda
neste capitulo, se analisa a expansdo universitaria e as agdes afirmativas, movimentos
que modificaram o perfil dos estudantes, ampliando o acesso de minorias.
Na sequéncia, apresenta-se a metodologia da pesquisa realizada e em seguida, o

terceiro capitulo traz os resultados e discussdo do material levantado.
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CAPITULO I
Este capitulo apresenta o contexto atual da evasdo no ensino superior, com 0
objetivo de fornecer uma breve caracterizacgdo. Inicialmente sdo apresentadas algumas
teorias sobre a evasdo universitaria, que visam estabelecer modelos explicativos do
fendmeno da evasdo. Em seguida, apresenta-se um breve relato sobre a politica de cotas

e a reforma universitaria na UFBA.

1.1.Evaséao no Ensino Superior

A definicdo do termo evasdo universitaria ndo tem encontrado consenso dentro
dos estudos sobre a temética, que usam critérios diferentes para conceituar e medir a
evasdo. Em contextos mais abrangentes, destaca-se a definicdo de Gaioso (2005),
entendendo a evasdo como a interrupgdo no ciclo de estudos. Baggi e Lopes (2011)
também definem a evasdo como a saida do aluno da instituicdo antes da conclusdo de
Seu curso.

Baseado em estudos sobre o destino académico de evadidos, Polydoro (2000)
traz a distincdo de dois tipos de evasdo. A evasao do curso, que é caracterizada pelo
abandono do curso sem a sua conclusdo, e a evasao do sistema, que reflete o abandono
do estudante do ensino superior. Com nomenclaturas diversas, Cardoso (2008) refere-se
a evasdo aparente como a mobilidade de um curso para outro, e a evasao real como a
desisténcia do estudante em cursar 0 ensino superior.

Em virtude da escassez de sistemas integrados que possam diferenciar a evaséo
aparente da evaséo real, a maioria dos estudos baseia-se no conceito mais generalista de
evasao.

As primeiras investigacfes sobre evasdo de estudantes surgiram na década de
1930. Um dos primeiros estudos para examinar varias questdes relacionadas com o

abandono de curso superior de diversas instituicdes foi conduzido por John McNeely e
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publicado em 1938, em nome do Ministério do Interior e do Departamento de Educacgéo
dos Estados Unidos. Este estudo, intitulado “College Student Mortality”, usou dados de
sessenta institui¢cbes de todo o pais e analisou a medida de evasdo, o tempo médio de
conclusdo do curso, 0s momentos na carreira académica em que o desgaste foi mais
prevalente, o impacto do tamanho institucional, o impacto de outros fatores (sexo, idade
de entrada, tipo de alojamento, participacdo em atividades extracurriculares e
envolvimento no trabalho a tempo parcial), e razdes para a evasao (demissao académica,
dificuldades financeiras, doenca/morte, falta de interesse) (Berger et. al., 2012). Este
trabalho pioneiro foi notavel pela amplitude e a profundidade com que englobou tantos
aspectos do desgaste dos estudantes. O trabalho de McNeely foi claramente um
precursor de estudos mais abrangentes que se tornariam comum ha cerca de trinta anos
mais tarde. No entanto, os efeitos da Grande Depressdo e do impacto da Segunda
Guerra Mundial retiraram 0s investimentos e 0s interesses da educacao superior para 0s
proximos dez anos.

Com o fim da Segunda Guerra Mundial, o ensino superior vivenciou grande
expansdo e renovou o interesse sobre 0 acesso e a permanéncia dos estudantes. Em
1970, a retengdo havia se tornado um tema cada vez mais comum entre as
universidades. As preocupacdes sobre a evasao e satisfagdo dos alunos tornaram-se cada
vez mais cristalizadas, levantando a necessidade de identificar sistematicamente causas
e solucbes para o desafio de retencdo. A partir de entdo, diversas teorias e modelos
explicativos comegaram a compor uma base de conhecimento para o entendimento do
fendmeno da evasdo.

No inicio do século XXI, o tema da evasdo ja se encontrava totalmente
enraizado como uma questdo politica importante no ensino superior, bem como um
campo profissional bem estabelecido. A taxa de retencdo tem sido utilizada como um

indicador chave da eficacia institucional e incentivando diversos estudos sobre este
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tema. No entanto, ha muitas questes ndo resolvidas. As taxas de retencdo permanecem
inferior ao esperado pelas instituicbes. Um relatério da American College Testing
afirma que, nos EUA, 25,9% dos calouros em instituicdes de ensino superior ndo
retornam no ano seguinte (Devarics & Roach, 2000). Em instituicbes altamente
seletivas, a taxa de abandono é de 8% e em instituicbes menos seletivas aumenta-se para
35%. Os numeros sdo ainda mais alarmantes quando se considera as taxas de retencéo
para estudantes de grupos minoritarios sub-representados, estudantes universitarios de
primeira geracéo, e os de menor nivel socioeconémico.

A ampliacdo do acesso de estudantes universitarios oriundos das camadas
populares impacta diretamente o estudo da retengdo, reconhecendo a necessidade de dar
uma atenc¢do especial as diferencas de grupo e a influéncia interativa entre contextos
organizacionais e as caracteristicas individuais e coletivas dos alunos (Maldonado,
Rhoads & Buenavista, 2005). O crescimento da populacdo universitaria tem gerado um
corpo discente com caracteristicas diversificadas. Essa heterogeneidade refere-se, de
maneira geral, ao perfil socioecondémico e cultural, faixa etéaria, histéria académica
anterior, habilidades basicas e expectativas iniciais diante da graduacdo (Almeida,
Soares & Ferreira, 1999). Assim, coloca-se diante das instituicdes de ensino superior,
além do conhecido problema do acesso, o desafio de responder as necessidades dessa
nova populagéo.

Esta area emergente de pesquisa também coloca em questdo a aplicabilidade de
modelos de retencdo entre os principais grupos sub-representados. Na verdade, hd um
crescente reconhecimento de que a retencdo de sucesso de grupos minoritarios podem
exigir que as universidades encontrem melhores estratégias para adaptar-se a crescente
diversidade de sua populacdo estudantil.

Embora pouca atencdo tenha sido dada ao tema da evasdo no passado, a

discussdo sobre a tematica tem evoluido ao longo dos ultimos 35 anos em um ritmo
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répido. O indice de reten¢do tornou-se um dos os principais indicadores e 0s principais
campos de estudo no ensino superior. Como 0 ensino superior e as oportunidades de
mercado ampliadas com um diploma universitario se tornaram mais importante na
sociedade, a intencdo de persistir na faculdade também se tornou mais importante. Uma
revisdo da historia da evasdo universitaria indica claramente que devemos esperar que
quanto mais estudar e aprender sobre este assunto, mais iremos reconhecer as
complexidades envolvidas em ajudar o diversificado leque de alunos bem sucedidos em
nosso sistema igualmente diversificado de ensino superior.

Alguns estudos tém levantado esta discussdo e investigado 0s possiveis
determinantes que levariam o estudante a abandonar um curso, uma universidade ou se
desligar do sistema de ensino superior.

No Brasil, ja existiam iniciativas isoladas acerca do estudo sobre a evasdo, mas
foi a partir de 1995, com o Seminario sobre Evasdo no Ensino Superior, que houve
sistematizacdo de informacdes. A partir de entdo, os estudos nacionais sobre a evasédo
no ensino superior passaram a ser parte integrante dos procedimentos de avaliacdo
institucional que vinham sendo realizados principalmente por universidades publicas.
Nas principais pesquisas, muitas sdo as possiveis causas para a evasdo universitaria,
dentre elas questdes de ordem: financeira; de ajustamento ao curso e/ou universidade
escolhida; educacional (déficits no ensino fundamental e médio que complicam o
aproveitamento e o desenvolvimento do aluno) ou de dedicagdo (aluno trabalhador)
(Ribeiro, 2005).

No contexto brasileiro, Machado, Melo Filho e Pinto (2005) apontam que 0s
problemas responsaveis pela evasdo sdo: desconhecimento do curso e/ou carreira, falta
de apoio para poder estudar e trabalhar simultaneamente e situacdo financeira familiar
ruim. Cunha, Tunes e Silva (2001) indicam o desamparo e a falta de informacdo na

chegada ao curso, o despreparo do aluno para lidar com o sistema universitario e a
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impossibilidade de estabelecer vinculos pessoais significativos como principais causas
para a evasdo, enquanto que Lehman (2005) aponta a escolha precoce e carente de
informacgdes sobre o curso escolhido, e Silva (1994) que vé nas escolhas desarticuladas
(escolha de vérios cursos ao mesmo tempo), como dimensdes importantes da questéo.

O Relatorio sobre a Evasdo desenvolvido pela Universidade de S&o Paulo (2004)
indica que a dificuldade de escolha, seja por pressdo familiar, seja por falta de
informacdo, aparece como principal motivo para a evaséo (44,5%), seguido da estrutura
do curso (30,7%), da insatisfagdo com o mercado de trabalho da profissdo escolhida
(13,4%) e de razdes pessoais (11,4%).

Como se verifica, diversos sdo os motivos que levam o estudante a evadir. A
verdade é que o estudo da evasdo requer uma série de medidas e, talvez até mesmo,
perspectivas para permitir que pesquisadores e administradores compreendam o
progresso do aluno com mais preciséo.

Nesse contexto, a evasdo no ensino superior pode ser considerada um problema
estrutural, que necessitaria de mudangas nos niveis basicos de ensino para que fossem
solucionados em longo prazo, mas também exigem medidas corretivas imediatas para as
demandas atuais.

Por se tratar de um tema complexo e que envolve uma gama de fatores, analisar
o fenbmeno da evasdo a partir de modelos teéricos proporciona um entendimento mais
aprofundado dos processos de ajustamento a universidade. Esses modelos sao
constituidos por estruturas conceituais compostas por trés grandes tipos de informacao:
dados de entrada, sobre o ambiente, e de resultado. Tal estrutura permite captar a
relacdo entre um ambiente visto como forca ativa, ao oferecer oportunidades para
encontros que produzam mudancas, e a participagdo do estudante, através de sua
percepcdo sobre o meio e de sua resposta a natureza e intensidade do estimulo

ambiental. Assim, nessa perspectiva, € possivel observar a interacdo entre elementos
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psicologicos e socioldgicos na natureza da origem das mudangas observadas no
estudante.

A seguir sdo apresentados os principais modelos explicativos desenvolvidos.

1.2 Principais Modelos Explicativos de Evasao

No contexto internacional, a vida académica e as causas de evasdo universitaria
tém sido objeto de interesse, motivando assim o surgimento de teorias explicativas deste
fendmeno. Cinco autores representam a base da maioria dos trabalhos que analisam
modelos de retencdo: Spady (1970), Tinto (1975), Bean (1980), Pascarella (1980) e
Astin (1984). Grande parte dos estudos sobre retencdo procurou testar duas das
principais teorias sobre a permanéncia e a evasao no ensino superior: 0 Modelo de
Integracdo dos Estudantes (baseado especialmente em Tinto e Spady) e o Modelo de
Atritos entre Estudantes (baseado nos trabalhos de Bean). Embora esses autores nao
sejam 0s primeiros a estudar o tema, eles produziram idéias seminais para a

investigacdo das causas da evasdo que serdo detalhadas a seguir.

1.2.1 Modelo do Processo de Abandono de Spady

Spady (1970) usou a teoria social de Durkheim sobre o suicidio como a base
para o seu modelo de retencdo. Spady utilizou os pensamentos de Durkheim sobre como
a falta de integracdo pode levar um individuo a cortar os lagos com o sistema social e
aplicou-os ao ensino superior. Durkheim afirma que o suicidio tem maiores
probabilidades de ocorrer quando os individuos estdo pouco integrados a sociedade,
mais especificamente, quando faltam dois tipos de integracdo, a integracdo moral
(valores) e o pertencimento coletivo. Enquanto Spady reconhece que largar a faculdade
€ muito menos drastico do que cometer suicidio, hd um paralelo entre as condicdes

sociais que fazem com que ambos os desfechos acontecam.
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Segundo sua teoria, existem dois principais componentes sociais na versao de
integracdo social de Durkheim. O primeiro envolve as duas maneiras de ter sucesso no
sistema académico: o desempenho em notas, que é uma recompensa extrinseca, e 0
desenvolvimento intelectual - recompensa intrinseca. No sistema social, o estudante
alcanca 0 sucesso quando ocorre ‘“congruéncia normativa” (Spady, 1970). A
congruéncia normativa se refere as formas como os objetivos, interesses e personalidade
do estudante interagem com os subsistemas da institui¢do (Cislaghi, 2008).

O segundo componente em destaque é o que Spady (1970) chama de "suporte
em amizade". Este elemento descreve como um estudante estabeleceu relagOes
préximas com outras pessoas no sistema universitario, sejam eles colegas, funcionarios,
ou docentes.

O grau de congruéncia afeta diretamente o suporte de amigos, o
desenvolvimento intelectual, e também o desempenho refletido nas notas. A interacdo
desses fatores influencia o nivel de integracdo social do estudante ao ambiente
universitario e, por conseguinte, o nivel de satisfacdo que tem com suas experiéncias
como universitario (Cislaghi, 2008). Juntos, esses componentes fazem a ligacdo do
modelo de Spady a teoria de Durkheim.

O modelo original desenvolvido por Spady (1970) contém cinco variaveis
independentes: desempenho em notas, o desenvolvimento intelectual, congruéncia
normativa, suporte em amizades e integracdo social. As primeiras quatro variaveis
influenciam a quinta, todas ligadas indiretamente a varidvel dependente (decisdo de
evasdo), por meio de duas variaveis intervenientes: satisfacdo e comprometimento
institucional. Quanto mais satisfeito estiver o estudante, maior serd 0 seu
comprometimento com a institui¢do e € o nivel deste comprometimento, segundo Spady
(1970) que leva o estudante a decidir permanecer frequentando o curso no qual

ingressou ou nao.
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Spady (1971) testou seu modelo usando uma amostra composta de 683 calouros
da Universidade de Chicago, interrogando os alunos sobre sua percepcao de influéncias
ambientais e sociais. Esses resultados foram combinados com as notas e dados de
retencdo da instituicdo.

Ap0s a aplicacdo do modelo em um estudo longitudinal, Spady (1971) revisou o
modelo, adicionando variaveis e mudando as relagBes. Spady (1971) acrescentou a
variavel relagdes estruturais como um fator e fez o componente suporte em amizades,
um subconjunto dele. Isso porque os resultados indicaram que o suporte em amizades
era "diretamente dependente de elementos, tanto do background familiar quanto da
congruéncia normativa" (Spady, 1971).

As principais revisdes no modelo ocorreram porque Spady (1971) encontrou
diversas diferengas baseadas no género. Ele mudou algumas das setas direcionais e 0s
caminhos para conectar variaveis. Ele descobriu que para os homens, o desempenho em
notas foi o fator mais importante para determinar o abandono, enquanto que o0
compromisso institucional e a integracdo social apresentaram-se em um nivel
secundério. Seu foco era o cumprimento dos padrdes formais estabelecidos pelo corpo
docente e eles estavam dispostos a tolerar as condi¢cbes ambientais que lhes eram
impostas.

As mulheres, ao contrario, basearam sua decisdo de evadir no grau de
comprometimento institucional e, secundariamente, no desempenho académico (Spady,
1971). ReacBes a critérios sociais subjetivos indicaram que as mulheres néo
permaneceriam em um ambiente universitario insatisfatorio.

Em ultima andlise, o estudo encontrou que "o desempenho académico formal é
claramente o fator dominante na decisdo de abandono em ambos os sexos" (Spady,

1971).
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Spady (1970) observou que existe ainda uma conexdao do compromisso
institucional com a congruéncia normativa, refletindo a natureza ciclica do modelo. Ele
sugere que o processo pode ter um efeito sobre o individuo, levando o estudante a

mudar atitudes e interesses.
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Figura 1. Modelo do Processo de Abandono de Spady (1970)

1.2.2 Modelo de Integracdo do Estudante de Tinto
Dentre os modelos tedricos sobre persisténcia e evasdo universitaria destaca-se
o modelo de integracdo de Tinto (1975, 1993), que tem embasado a maioria das
investigacbes com essa tematica. Vincent Tinto tem sido considerado um dos mais
atuantes pesquisadores e influentes autores sobre o tema da permanéncia (Hagedorn,
2005; Habley E Mcclanahan, 2004), a ponto de ter conquistado um status de hegemonia
(Braxton, 2000), de ser o criador de um paradigma (Seidman, 2005; Braxton, Hirschy,
Mcclendon, 2004) e cujo trabalho é ponto inicial de qualquer discussdo sobre
permanéncia (Foster, 2002).
De modo semelhante ao que ainda ocorre no Brasil, Tinto, em 1975, observou
que a maioria dos estudos norte-americanos sobre o tema da evasao se restringia a uma
descricdo da evasdo dos estudantes, ou seja, ndo estavam preocupados em explicar por

gue isso ocorria nem como se dava esse processo. Assim, Tinto (1975) desenvolveu um
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modelo que realca a importancia do compromisso académico e institucional dos
estudantes, tentando explicar como o contato entre estudantes e instituigbes afetam o
comportamento de abandono, delineando as razdes e caracteristicas que resultam em
evasao.

Tinto (1975) baseou-se na aplicacdo que Spady (1970) fez da teoria do
suicidio de Durkheim para explicar a evasdo/retencdo, considerando que o ato de
cometer o suicidio é essencialmente uma desisténcia do individuo de existir e que este
comportamento seria analogo ao comportamento do individuo que abandona o ensino
superior por ndo estar suficientemente integrado aos diferentes aspectos da vida
universitaria.

Assim como as classificagdes de Durkheim dos diferentes tipos de suicidio,
Tinto afirmou que nem todos os tipos de evasédo sdo iguais, distinguindo, inicialmente o
abandono em involuntério e voluntario. O primeiro é geralmente devido ao insucesso
escolar. O ultimo é devido a falta de congruéncia entre o estudante, o ambiente
intelectual da faculdade ou universidade, e o sistema social (Pietras, 2010). Tinto
identificou diferentes tipos de comportamento e classificou-os em categorias como
fracasso académico, desisténcia académica, abandono, afastamento temporario e
transferéncia (Cislaghi, 2008).

Entendendo as instituicdes de ensino superior como sistemas sociais, Tinto
(1975) sugere que os alunos que se sentem mais integrados na institui¢do, tanto social
como academicamente, apresentam menos probabilidade de evadir. Porém, alerta que a
“demissdo académica” também pode ocorrer quando os alunos sdo totalmente
integrados socialmente. No entanto, isso s6 ocorreria quando um estudante integra de tal
forma que as atividades extracurriculares e negocios sociais tém prioridade sobre a

atividade académica.
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De acordo com o modelo proposto inicialmente, essa integracdo € influenciada,

direta ou indiretamente, por caracteristicas pessoais diversas, tais como os atributos

individuais (raca, sexo, habilidades académicas), as experiéncias anteriores (formacao e

historico escolar, desenvoltura nos relacionamentos sociais) e o contexto familiar (status

socio-econdmico, ambiente familiar, valores e expectativas) (UNESCO, 1997).

As caracteristicas individuais sdo 0s elementos que garantem o reflexo da

singularidade com que cada estudante vivencia esse processo de interagdo, podendo

levar a diferentes formas de permanéncia ou evasdo para os diferentes individuos em

um mesmo contexto (Tinto. 1975), e incluem:

a)

b)

d)

Background familiar: status socioeconémico, escolaridade, procedéncia, valores,
expectativas e caracteristicas de apoio; € relevante para o processo na medida em
que interfere no padrdo de interacdo do estudante com as experiéncias
universitarias (Terenzini e Pascarella, 1980);

Atributos individuais gerais: género. idade, etnia, habilidades, competéncias,
capacidade de interacdo, caracteristicas de personalidade;

Escolaridade anterior: desempenho académico, talentos e experiéncias
académicas e sociais; a experiéncia educacional prévia, além de indicar
caracteristicas de habilidades, afeta a percep¢do do individuo sobre sua propria
competéncia e expectativa para o futuro, o que sera refletido em seu
compromisso com o graduar-se;

Atributos motivacionais e de expectativas quanto a formacdo académica e
carreira profissional: referem-se as intengfes individuais e a percep¢do da
possibilidade de seu atendimento por parte da instituicdo; esses atributos séo
influenciados pela interagdo entre individuo, familia e experiéncias educacionais
prévias e consistem no que o autor chamou de “compromisso com o objetivo de

graduar-se” e “compromisso institucional”, importantes preditores de evasao,
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pois refletem a avaliagcdo do estudante, seus desapontamentos e satisfacbes com

0 ambiente universitario e consigo mesmo.

Com o passar do tempo, o estudante, com todos os fatores anteriores ao ingresso,
interage com 0s sistemas sociais e académicos da universidade para integrar-se ao
ambiente. A integracdo do individuo ao ambiente da instituicdo ajuda na definicdo de
dois compromissos subjacentes: 0 compromisso com a meta de graduacdo (objetivo de
alcancar um diploma no ensino superior) e 0 compromisso com a propria instituicdo. O
compromisso com o graduar-se consiste nos planos educacionais e de carreira e é
dependente da motivacdo individual e da habilidade académica do universitario. Por
isso, é afetado mais diretamente, ao longo da experiéncia universitaria, pela integracao
académica (Cabrera e cols., 1992; Tinto, 1975). O compromisso institucional refere-se a
expectativa pessoal de frequentar uma instituicdo de ensino superior em particular, e seu
estabelecimento depende das caracteristicas académicas e sociais da universidade.
Dessa forma, é mais intensamente afetado, ao longo da experiéncia universitaria, pela
integracédo social (Cabrera e cols., 1992; Tinto, 1975).

Essa integracdo do estudante ao sistema social e académico da universidade é o
fator que estd mais diretamente relacionado a sua permanéncia na instituicdo (Tinto,
1993). Desta forma, como mostra a Figura 2, 0 modelo de Tinto trata a persisténcia
como um processo longitudinal de interagcfes entre o estudante e o sistema académico e

social do estabelecimento de ensino.
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Figura 2. Esquema conceitual do processo de evasdo da universidade (Tinto, 1975)

Como pode ser visto na Figura 2, caracteristicas do estudante (background
familiar, atributos individuais e escolaridade anterior) influenciam seu compromisso
inicial com a instituicdo e com seu objetivo de graduar-se. Depois, as experiéncias que
passa a ler nos sistemas académico e social da universidade geram um determinado
nivel de integracdo académica e social, e seus compromissos anteriores sdo remodelados
de forma a determinar sua permanéncia ou diferentes formas de evasdo. Tinto concebe a
universidade composta por dois sistemas: o académico e o social. Com essa
diferenciacdo, o autor evidencia a existéncia de uma integracdo normativa e estrutural
relativa ao sistema académico, e outra relacionada a socializacdo com os pares, docentes
e administradores da universidade, delimitada pelo sistema social.

Tinto destaca a importancia da visdo do estudante sobre sua prépria integracao
académica e social. Os conceitos de integracdo académica e social sdo os pilares do
modelo proposto. A integracdo académica é medida, por um lado, pelo desempenho
académico e o desenvolvimento intelectual do aluno ao longo da graduagéo e, por outro,

pela identificagdo do estudante as normas do sistema académico (congruéncia entre 0s
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valores e objetivos do estudante e da instituicdo). Segundo a concepcdo do modelo, a
nota retrata mais diretamente a relacdo entre a participacdo do estudante e o
reconhecimento da universidade por meio de uma consequéncia explicita. O
desenvolvimento intelectual, por outro lado, representa uma recompensa mais
intrinseca, por parte do estudante para consigo mesmo, fruto da avaliacdo dos atributos
e competéncias pessoais para realizacdo, e o0s valores, objetivos e atmosfera
predominantes na instituicdo. Apesar de descritos separadamente, ambos se inter-
relacionam para o estabelecimento da integracdo do estudante dentro do sistema
académico. A auséncia de integracdo nesse dominio pode levar o aluno a obter notas
baixas, gerar insatisfacdo com seu desempenho ou romper regras institucionais,
forgando-o ao abandono.

Por sua vez, a integracdo social contempla a extensdo da congruéncia do
individuo ao sistema social da instituicdo. Traz duas abordagens: o desenvolvimento e a
frequéncia das interagOes positivas com grupos de estudantes existentes e com 0s
professores/servidores, tendo oportunidade de interacdo e a participacdo em atividades
extracurriculares dentro da instituicdo (Bergamo & Giuliani, 2009). O sucesso e
gratificacdo em cada uma destas atividades podem ser vistas como uma recompensa que
influi na avaliacdo geral do individuo sobre os custos e beneficios de estar na
universidade, e também modificam a sua experiéncia educativa e 0 Sseu
comprometimento institucional.

E fato que, apesar da instituicdo compor-se pelos sistemas académico e social, a
universidade é uma instituicdo de realizacbes académicas, que distribui recompensas
mais de acordo com a exceléncia académica que com a realizagéo social (Tinto, 1975).
Tal distincdo leva, no entanto, a possibilidade de identificacdo e reconhecimento de que
um estudante pode ser habil em alcangar a integracdo em urna area ndo em outra.

Estudos ja demonstraram, inclusive, que um alto nivel de integracdo académica tende a
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compensar um baixo nivel de integracdo social e vice-versa (Terenzini e Pascarella,
1980). Apesar de aparecerem como componentes isolados, a integra¢cdo académica e a
integracdo social sdo interdependentes. As atividades extracurriculares, por exemplo,
pertencentes ao sistema social da instituicdo, promovem maior ligacdo do estudante ao
sistema académico. E a interagcdo com os professores aumenta a integracdo social, assim
como a integragdo académica individual (Lamport, 1993; Pascarella e Terenzini, 1977;
Tinto, 1975).

A percepcdo do estudante a respeito de seu nivel de integracdo aos sistemas da
universidade leva a reavaliacdo e, as vezes, a modificacdo dos seus compromissos
educacionais e com a instituicdo, assim como mudancas nesses compromissos também
interferem na integragdo a universidade, e ambas interferem na decisdo de permanéncia
(Tinto, 1975). Isso demonstra o carater dindmico e longitudinal da interacdo entre o
individuo e a instituicdo, representado no esquema do modelo proposto pela
reintroducdo das varidveis “compromisso com o graduar-se” e “compromisso
institucional” no final do processo.

Posteriormente, Tinto (1993) revisou seu modelo e acrescentou novos elementos
tais como aprendizagem, finangas, ajustamento, incongruéncia, isolamento, dificuldade
e compromissos externos, conforme Figura 3. Além disso, Tinto alerta que € importante
para o estudante obter um equilibrio entre a integracdo social e a integragdo académica,
mas destaca que, enquanto uma excessiva integracao social pode levar a um déficit no
desempenho e académica, a integracdo social com colegas com forte orientagdo
académica pode levar a formagdo de um grupo de apoio, assim como uma intensa
integracdo social com professores pode levar a um incremento ndo so na integragcdo com
os colegas, mas também contribuir para aumentar o nivel de integragdo académica

(Cislaghi, 2008)
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Figura 3. Modelo longitudinal do abandono institucional (Tinto, 1993)

O Modelo de Integracdo do Estudante desenvolvido por Tinto (1975, 1993)
ofereceu as bases para muitos estudos sobre evasdo no ensino superior e influenciou
diversos pesquisadores que, nos anos seguintes, procuraram testar a aplicabilidade de

sua teoria.

1.2.3 Modelo de Desgaste de Estudantes de Bean

Bean (1980) em suas pesquisas, ndo encontrou evidéncias suficientes para a
articulacdo tedrica entre evasdo e suicidio e discordou do uso da teoria de Durkheim
como base para os modelos de abandono. Apés analisar o trabalho de Tinto e outras
pesquisas da época, Bean (1980) prop6s um modelo teérico baseado na sintese dos
estudos sobre permanéncia no ensino superior e das teorias da organizagdo no ambiente
de trabalho. O pressuposto béasico desse modelo é que o processo de evasdo de
estudantes em uma instituicdo de ensino superior (IES) funciona de modo anélogo ao

"turnover" em organizacOes de trabalho. Ou seja, estudantes deixam suas IES por
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motivos semelhantes aos que levam empregados a sairem de seus locais de trabalho
(Moehlecke, 2007). Bean (1980) utilizou as idéias do estudo de Price (1975) sobre
rotatividade de funciondrios no qual aponta as variaveis que afetam a satisfacdo, que por
sua vez afeta a intencdo de abandono. Price caracterizou o salario como um forte
indicador de turnover na organizacdo de trabalho, e semelhantemente, Bean (1980)
hipotetizou que as notas teriam o mesmo efeito no ambiente universitario, além da
propria qualidade da instituicdo que frequenta e o valor prético da formacdo que esta
adquirindo.

Acrescentando novas variaveis no modelo para medir caracteristicas anteriores
ao ingresso e interacdo do aluno, Bean (1980) encontrou que o desempenho em notas
estava significativamente relacionado com a satisfagdo, que por sua vez, resultava num
maior comprometimento institucional. Este comprometimento seria o fator determinante
na decisdo de abandonar ou persistir. A figura 4 apresenta as variaveis propostas por

Bean e seus relacionamentos.
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Figura 4. Modelo de Desgaste de Estudantes (Bean, 1980)

O modelo inicialmente proposto enfatiza o papel que os fatores externos a
instituicio desempenham na definicdo de percepcbes, compromissos e da propria
permanéncia dos estudantes no ensino superior (Bean, 1985).

Posteriormente, Bean e Metzner (1985) desenvolveram um modelo
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especialmente para estudantes ndo tradicionais. Eles reconheceram a necessidade de
uma abordagem diferenciada porque o nivel de integracdo ndo é o mesmo que para
estudantes que ndo trabalham e residentes nas universidades. Para os estudantes nédo
tradicionais, o nivel de integragdo social desempenha um papel muito menor para a
intengdo de persistir ou evadir (Boyd, 2004). Com base no trabalho anterior de Bean, o
modelo conceitual para estudantes ndo tradicionais utiliza quatro conjuntos de variaveis.
Ele incorpora o desempenho académico, a intengdo de evadir, fatores anteriores ao
ingresso e fatores ambientais.

O modelo de Bean e Metzner, retratado na figura 5, demonstra as variaveis e

suas relacdes.
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Figura 5. Modelo conceitual de desgaste de estudantes ndo tradicionais (Bean e

Metzner, 1985)

1.2.4 Modelo Conceitual do Impacto dos Ambientes Universitarios de Pascarella
Baseado no Modelo de Integracdo de Tinto, Pascarella (1980) desenvolveu seu

modelo conceitual (Figura 6) focando as interagdes no ambiente universitario. Para o

autor, a interacdo entre estudantes e a instituicdo de ensino se da por intermédio de
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cinco variaveis independentes que interagem entre si: caracteristicas pré-universitarias
(histérico do estudante, aptiddo, desempenho, personalidade, aspiracdo, etnia);
caracteristicas institucionais (caracteristicas estruturais e organizacdo da instituicao,
tamanho, proporgao alunos/professores, seletividade); o nivel de contato informal entre
estudantes e docentes (frequéncia e contetdo das interagdes do estudante com o0s
grandes agentes socializadores — professores e pares); outras experiéncias universitarias
(atividades em classe e extraclasse); e resultados educacionais (notas, crescimento
intelectual, etc.) (Cislaghi, 2008).

As caracteristicas individuais, anteriores ao ingresso, impactam de maneira
direta 0 ambiente institucional e as interagfes que o estudante estabelece com seus
agentes de socializacdo. Para Pascarella (1980), o ambiente social e cultural da
instituicdo de ensino superior (gerado pelos agentes socializadores - colegas e
professores) é um importante gerador de atitudes de maior ou menor envolvimento com
consequéncias ao nivel da integracdo académica, pessoal e social. Desta forma, o
ambiente institucional também atua diretamente nas interacbes que os estudantes
estabelecem, facilitando ou dificultando a ocorréncia das mesmas.

Quanto ao poder preditivo de intencdo de abandono, as variaveis de natureza
institucional se mostraram indiretamente influentes. Apenas os resultados educacionais
apresentaram efeito direto sobre a decisdo de abandonar ou persistir no curso (Pietras,

2010).
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Figura 6. Modelo de Pascarella (1980)

Esse modelo causal tem como especificidade — quando comparado aos modelos
de Tinto — a inclusdo explicita das influéncias estruturais e organizacionais da
instituicdo como elementos de impacto. Essa proposta sintetiza-se como a representacao
de um processo longitudinal de interacGes entre o universitario e as caracteristicas da
instituicdo, que continuamente interferem e vdo modificando sua relacdo com a
comunidade universitaria e seu envolvimento com as atividades académicas, gerando
diferentes niveis de crescimento cognitivo e de aprendizagem.

O estudo integrado das varidveis resultados educacionais e permanéncia podera
esclarecer a relacdo entre ambas, pois a aprendizagem, em geral. é positivamente
associada a permanéncia, mas ndo consiste, por si s, em garantia de permanéncia ou,
visto de outro modo, o fracasso nao leva, necessariamente, a desisténcia (Tinto, 1997).
O reconhecimento da sala de aula e espacos afins na centralidade da experiéncia
educacional, e do papel dos professores, pares, curriculo e estratégias de ensino, assim
como da influéncia dos fatores externos que podem facilitar ou dificultar a realizacéo de
suas metas, podera ser o caminho para a compreensdo mais ampla do impacto da

experiéncia universitaria no desenvolvimento e permanéncia do estudante.
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1.2.5 Modelo do Envolvimento do Estudante de Astin

Astin (1984) desenvolveu seu modelo afirmando que a retencdo aumenta quando
os alunos investem, tanto fisica como emocionalmente, em seu ambiente universitario
ou, como o proprio nome do modelo implica, quando os estudantes estdo envolvidos.
Enquanto Tinto (1975) defendia que a percepcdo dos estudantes sobre o processo de
evasdo era influenciada pelo que cada um deles pesava e sentia, Astin (1984) tinha uma
visdo comportamentalista do processo e defendia que é o que o estudante faz, como ele
se comporta que define e identifica o envolvimento (Cislaghi, 2008)

O conceito de envolvimento ocupa um papel central na teoria de Astin e esta
intimamente relacionado ao tempo investido na tarefa. Sem dividas, os estudantes
adaptam-se ao ambiente universitario envolvendo-se nele. Para o autor, o envolvimento
do estudante refere-se a quantidade de energia (fisica e psicoldgica) que o estudante
dedica as experiéncias de vida académica (Astin, 1984).

Os alunos mais motivados dispenderdo mais tempo e esfor¢o na aprendizagem e
no envolvimento social. Desta forma, a instituicdo de ensino superior tem a
responsabilidade de oferecer oportunidades para que os estudantes se envolvam. Por
outro lado, o estudante tem a responsabilidade de aproveitar ou ndo as oportunidades
oferecidas.

Na analise dos fatores envolvidos, a oportunidade de contato com o corpo
docente se relaciona mais fortemente com a satisfacdo que qualquer outro componente
institucional ou individual (Pietras, 2010). Os estudantes que apresentam altos niveis de
envolvimento com o corpo docente também apresentam maior grau de satisfacdo com
sua experiéncia universitaria e com a instituicdo de modo geral.

Astin (1984) salienta que alguns aspectos podem impactar no grau de
envolvimento dos estudantes. Os estudantes que vivem no campus tém mais tempo para

se envolverem em outras atividades e mais tempo para estudar. Eles também passam
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mais tempo com seus pares, interagindo com os professores e participando de
movimentos estudantis. O emprego é outro fator importante. Os estudantes que
trabalham tém menos tempo para se dedicar a seus estudos universitarios e outras
rotinas.

Em sintese, para Astin (1984), o abandono acontece por falta de envolvimento

académico ou extracurricular. A figura 7 apresenta um esquema basico do Modelo de

Astin.
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Caracteristicas do Caracteristicas do
estudante: programa: Crescimento e
« Idade > » Politicas » desenvolvimento do
* Sexo * Professores
*Raca * Colegas estudante
* Performance * Experiéncias
escolar anterior educacionais

Figura 7. Modelo do Envolvimento do Estudante (Astin, 1984)

1.2.6. Sintese do Item

Segundo Cislaghi (2008), apesar da variedade de modelos conceituais e
desenvolvimento de versdes que tém por finalidade maior complementariedade, 0 maior
alcance de um modelo na explicacdo da variancia na ocorréncia de evasao referido na
literatura se aproxima de 0.5 dos casos. Esse dado reflete o alto grau de complexidade
gue o fenbmeno da evasao esta inserido.

Embora existam similaridades entre os modelos propostos, o Modelo de
Integracdo de Tinto é a teoria explicativa mais estudada, testada, revisada e criticada na
literatura (Braxton & Hirschy, 2005). Braxton, Milem e Sullivan (2000) consideraram a
Teoria de Tinto como quase-paradigmatica, em face das referéncias em 170 dissertacGes e

mais de 700 estudos tém citado o modelo, criando uma espécie de Dinastia Tintoniana



44
(Bensimon, 2007). Desta forma, o Modelo de Integracdo do Estudante de Tinto serd o
referencial para a investigagdo na presente pesquisa, devido a sua particular sustentacao
tedrica e o grande volume de trabalho explicando sua teoria.

Assim como o modelo de Tinto sugere uma associagédo de fatores para analisar a
evasdo, a sua adequacdo para 0 contexto brasileiro precisa levar em consideracdo as
peculiaridades que caracterizam o ensino superior no pais, 0s contrastes em termos no
nivel sdcio-econémico e os reflexos dai decorrentes. A realidade do Brasil imp8e ao
menos duas distingdes importantes para os estudantes brasileiros em comparagdo aos
paises desenvolvidos.

Primeiro, a figura do trabalhador estudante estd consolidada no Brasil. Dados
oficiais do governo brasileiro afirmam que somente 60% dos estudantes que
participaram do Exame Nacional de Avaliagdo de Desempenho dos Estudantes
(ENADE) néo trabalha (Brasil, 2005). A segunda distincdo refere-se a inser¢do do
estudante de mais baixa situagdo socioeconémica no ensino superior. A condicdo de
dificuldade financeira, geralmente enfrentada, oferece o ensino publico como Unica
opcdo para a sua formacdo béasica e secundaria, o que normalmente resulta em uma
preparacao fragil para enfrentar o vestibular em instituicGes de ensino superior publicas.
Portanto, convém compreender 0S processos sociais que impactam diretamente na
conjuntura das instituicdes, tais como as politicas publicas compensatdrias das Gltimas
décadas e a expansdo das universidades publicas. A este respeito, Veloso (2001)
enfatiza que esse panorama leva a considerar que o fator socioecondémico como

contribuicdo para a evasao precisa ser melhor investigado.

1.3 Expanséo do Ensino Superior e A¢bes Afirmativas

Nos ultimos dez anos, o0 ensino superior brasileiro tem vivenciado uma série de

modificagdes, tais como a expansdo e interiorizacdo das universidades federais,
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aumento da oferta de vagas e a democratizacdo do acesso da populacéo de baixa renda,
através das politicas de acdes afirmativas. Entre as acdes afirmativas, a politica de cotas
é a que possui maior visibilidade. A experiéncia brasileira recente de reserva de vagas
universitarias para grupos étnicos historicamente desfavorecidos faz parte de uma
politica nacional de a¢6es afirmativas no ensino superior, debatida e formulada a partir
de 2001 (Cardoso, 2008).

Dentre 0s objetivos do sistema de cotas estdo a reparacao historica em funcdo da
escravidao; oportunizar a integracdo racial através do acesso da populacdo negra a
universidade; diminuir as diferengas socioecondmicas entre as diferentes classes sociais;
e produzir diversidade cultural (Brandao, 2005). A implantacdo das cotas e ampliacéo
da oferta de vagas resgatam uma das fungdes sociais da universidade que, segundo
Ferraz (2008), seria criar estratégias de inclusdo, no sentido de fazer com que as
mesmas se preocupem com a dimensdo social, com 0 acesso, a permanéncia e a
qualidade da educacéo ofertada aos alunos cotistas.

Com a adoc¢do da politica de cotas para ingresso em muitas universidades, 0s
debates sobre a vivéncia académica intensificaram-se. A entrada destes estudantes, na
sua maioria oriundos de contextos socioecondmicos desfavorecidos e de um ensino
médio deteriorado, lan¢a um desafio importante aos gestores das instituicdes de ensino
superior (IES). As peculiaridades da experiéncia universitaria destes individuos
precisam ser acompanhadas e investigadas em profundidade.

Na UFBA, as cotas sociais e raciais (que combinam cotas para negros no interior
da reserva de vagas para candidatos que provém do ensino médio puablico) foram
instituidas no vestibular de 2004/2005, com a reserva de 45% das vagas e com a
proposta de desenvolver acdes visando a permanéncia desses estudantes na UFBA até a

conclusdo dos cursos.
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O levantamento realizado por Queiroz (2002) revelou que a maioria dos alunos
que se declararam negros (pardos ou pretos), matriculados em cinco universidades
brasileiras (UFBA, UnB, UFPR, UFMA, UFRJ), frequentam cursos ‘“menos
valorizados”. Em 1998, o curso de medicina da UFBA possuia apenas 1,9% de alunos
negros (pretos ou pardos); e no curso de direito, apenas 4,4%. Com o advento das cotas
no vestibular de 2005, verificou-se um significativo avango no acesso destes estudantes,
principalmente nos cursos considerados de alto prestigio. O curso de medicina passou a
ter 37,5% de estudantes cotistas e o curso de direito, 32,5%.

Esses dados deixam claro que o sistema de cotas na UFBA oportunizou 0 acesso
dos estudantes de origem popular a universidade, atingindo assim uma das suas metas.
Entretanto, ndo se trata apenas de possibilitar a entrada, mas também acompanhar o
estudante ao longo do curso para que nédo se reproduza as diferencas identificadas na
sociedade. Isto é, se estes estudantes ndo encontram condi¢Ges favoraveis para a
permanéncia no curso, e/ou 0s grupos sociais continuam segregados dentro da
universidade, as cotas ndo cumprem sua funcao integralmente.

Para efeito de acompanhamento da efetividade do sistema, tem de se observar
ndo somente o perfil dos cotistas e ndo-cotistas e seu desempenho no curso, mas
também os indices de evasdo dos estudantes e as possiveis relacfes entre esses
fendmenos. Este cenario, portanto, levanta a importancia da investigacdo do processo de

integracdo universitaria destes grupos.

1.4 Evasdo, Sistema de Cotas e Integracdo Universitaria

A discussdo sobre evasdo requer atencao especial dado o contexto de politicas de
democratizacdo do ensino superior e a consequente ampliacdo das vagas nesse nivel de
instrucdo. Essa situacdo cria oportunidades de acesso de estudantes com diferentes

trajetdrias educacionais e experiéncias de vida, o0 que leva, muitas vezes, a dificuldades
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de adaptacdo a realidade académica. Zago (2006) afirma que “a desigualdade de
oportunidades de acesso ao ensino superior € construida de forma continua e durante
toda a historia escolar dos candidatos” (ZAGO, 2006, p. 230). As politicas de
democratizagdo do ensino superior concretizam a oportunidade de acesso, sem, no
entanto, criar possibilidades reais para que esses estudantes permanegcam e concluam
seus cursos. De acordo com Zago (2006), Gisi (2006) e Ribeiro (2005), isso acontece
porque 0 ambiente académico ndo estd preparado para a diversidade sociocultural da
nova demanda de estudantes, o que faz com que esses alunos decidam evadir do ensino
superior.

A implementacdo e 0 acompanhamento de politicas publicas educacionais, tendo
por base a equidade nas oportunidades de acesso, € uma condi¢gdo necessaria, mas nao €
a Unica para que as instituicdes de ensino superior sejam mais democraticas. Gisi (2006)
analisa que é dificil a permanéncia no ensino superior para os alunos de setores sociais
menos favorecidos, ndo so pela falta de recursos, mas também pela falta de aquisicdo de
“capital cultural” ao longo da trajetéria de sua vida ¢ de seus estudos, 0 que nao se
obtém de um momento para o outro. O capital cultural seria, segundo a autora, formado
pelo acesso a conhecimentos diversos ao longo da vida, que facilitaria 0 processo de
aprendizagem no ensino superior. “Reconhecer essas desigualdades deve ser o primeiro
passo de uma escola de qualidade, caso contrério, havera muitos alunos incluidos no
sistema escolar, mas poucos irdo realmente se apropriar do conhecimento que o
processo de ensino e aprendizagem exige” (BAGGI & LOPES, 2011). Dessa forma,
Baggi e Lopes (2011) argumentam que a discussao sobre qualidade do ensino ndo pode
dissociar-se de questfes como evasdo e retencdo e criticam a pouca articulacéo existente
entre avaliacdo institucional, evaséo e qualidade de ensino.

Waltenberg (2005) apresenta um estudo sobre a iniquidade na educacao bésica,

que compara o sistema educacional brasileiro com outros 30 paises que compdem a
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Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), com base nos
dados do exame PISA 2000. Esse exame constitui-se de uma avaliacdo de alunos de 15
anos de idade realizado pela OCDE entre os paises membros. Por iniquidade, o autor
refere-se a desigualdade de oportunidades educacionais. Waltenberg (2005) verifica que
o0s estudantes brasileiros apresentaram o desempenho médio mais baixo entre 0s paises
avaliados em todas as provas e que existe grande desigualdade entre os alunos fortes e
alunos fracos no pais. Em relacdo ao grau de iniquidade relacionado ao perfil
socioecondémico do aluno, verifica-se que alunos provenientes de familias mais ricas
atingem melhores resultados nas avaliaces do PISA e que esse resultado é mais forte
para o Brasil do que para outros paises. Esse alto grau de iniquidade na educagdo basica
afeta 0 ensino superior, principalmente em um contexto de expansdo desse nivel de
ensino, em que se criam oportunidades para que estudantes de diferentes realidades
sociais ingressem no ensino superior.

Essa situacdo evidencia que as politicas de democratizacdo do ensino superior
ndo poderiam se efetivar sem que haja um aprofundamento na questdo da qualidade da
educacdo basica e uma equiparacao entre os estudantes que ingressam no nivel superior.
Do contrario, 0 aumento do acesso ao ensino superior pode se refletir no aumento de
problemas como a evasdo e a retencdo. Dessa forma, a democratizacdo do ensino no
Brasil envolve as discussdes de igualdade de oportunidades, que constitui um ponto
indissociavel da questdo educacional.

Outro aspecto a ser considerado é a aceitacdo dos alunos cotistas no meio
universitario. Em muitas situacdes observa-se certo constrangimento envolvendo a
entrada do aluno cotista na universidade. A auséncia de critica sobre os métodos de
avaliacdo para 0 ingresso na carreira em cursos e universidades de prestigio somada a
dificuldade em compreender o significado de acdes afirmativas em uma sociedade

democratica configura um embate que tende a rivalizar alunos cotistas e ndo-cotistas e a
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dividir opini6es (Guarnieri & Melo-Silva, 2010), além de que o ingresso na
universidade por meio de cotas pode ser entendido como um atestado publico de
incapacidade e demerito (Guarnieri, 2008). Desta forma, ser bem acolhido ou ndo vai
depender das estratégias adotadas pelas institui¢des de ensino.

Dentre os motivos que levaram estudantes cotistas a evadirem, Blanco e
Cordeiro (2009) encontraram a dificuldade com os contetdos do curso, dificuldades
econdmicas e ainda, diferenca no tratamento de cotistas e ndo cotistas.

No estudo desenvolvido por Oliveira e Souza (2004), na USP, a pouca interagdo
com colegas ou professores aparece como uma variavel que predomina entre os alunos
evadidos, acompanhada do baixo rendimento e possuir experiéncia anterior no ensino
superior.

Cardoso (2008) analisou a evasdo dos estudantes cotistas na UnB, partindo do
pressuposto que o abandono esta associado a renda familiar e ao rendimento académico.
Nesse sentido, a evasdo seria maior no universo dos alunos cotistas do que no dos nao
cotistas, mas a autora evidencia que, em outros trabalhos relacionados a evasdo no
ensino superior, a questdo financeira, ou o desempenho académico, contribuem muito
pouco na decisdo do aluno em evadir-se.

Pesquisas realizadas no &mbito internacional, relacionando etnia e evaséo,
analisam que as varidveis como raga, cultura e classe ainda ndo foram adequadamente
exploradas nos estudos sobre vivéncia universitaria (Deil-Amen, 2011). Sugere ainda
que é importante explorar a percepcdo de integracdo destes estudantes, pois esse
componente subjetivo é fundamental para a investigacdo sobre evasdo. A integracdo ao
ambiente universitario pode ter significados completamente diferentes para os grupos de
estudantes que tém sido historicamente marginalizados na educacéo superior (Hurtado

& Carter, 1997).
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Os estudos de Tracey e Sedlacek (1984, 1987) enfatizaram fatores néo
cognitivos na predicdo da persisténcia de estudantes negros, enquanto que estudantes
brancos apontaram as notas como principal preditor de permanéncia. Eles encontraram
que estudantes negros norte-americanos que ndo dispunham de apoio social,
autoconfianga ou envolvimento na comunidade eram 0s mais propensos a evasdo. Numa
amostra mexicana, Gloria e Robinson (1994) observaram que os melhores preditores da
persisténcia na universidade foram autoconfianca e percepc¢des positivas do ambiente
universitario. Deil-amen (2011), em pesquisas sobre diversidade nos campi
universitarios, por exemplo, demonstrou a importancia da interacdo estudante-professor

para a performance académica e persisténcia de alunos afroamericanos e latinos.
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CAPITULO I
Método
Este capitulo descreve as etapas envolvidas para a realizagdo da pesquisa. Sao
detalhados aqui os passos para o delineamento da pesquisa, incluindo a caracterizacdo
da amostra, o instrumento utilizado e os procedimentos de coleta de dados.
Posteriormente, séo apresentados os procedimentos de tratamento dos dados e,

por fim, os resultados e a discussao.

2.1 Participantes

A escolha da amostra do presente estudo refere-se aos universitarios cotistas e
ndo cotistas de cursos tradicionais (cujo ingresso se da via aprovacdo em vestibular) e
dos cursos de bacharelado interdisciplinar (cujo ingresso se da via resultado do Exame
Nacional do Ensino Médio) da UFBA, matriculados nos trés primeiros semestres.

A delimitacdo dos semestres ocorreu devido a literatura apontar que o primeiro
ano do curso de graduacdo € visto como um periodo critico determinante das condicdes
de sucesso, de satisfacdo académica, do desenvolvimento do aluno (PASCARELLA;
TERENZINI, 1991, 2005) e de sua decisdo de permanecer no ensino superior
(FERREIRA; ALMEIDA; SOARES, 2001; POLYDORO, 2000), pois é neste periodo
que os estudantes podem apresentar altos niveis de estresse e de ansiedade, 0 que pode

leva-los a deixarem o curso.

2.2 Modalidades de Cursos de Graduacéo
Para avaliagdo da vivéncia académica dos estudantes cotistas e ndo cotistas,
foram separadas duas modalidades de cursos da UFBA, por apresentarem perfis

diferenciados, a saber.
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Os Cursos Tradicionais, cujo ingresso se d& via aprovagdo no vestibular, séo
aqueles tradicionalmente oferecido pela UFBA, podendo ser licenciatura, bacharelado e
de formacédo profissional. Os estudantes matriculados nesta modalidade, tém acesso
diretamente ao curso escolhido e faz um Unico percurso curricular previamente tracado
até a obtenc&o do diploma.

Os Bacharelados Interdisciplinares (BIs), cujo ingresso se d& via classificagdo no
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), € outra modalidade de curso de graduacao
oferecido pela UFBA. Com um minimo de 2400 horas de aula ou seis semestres letivos,
destina-se a formacdo geral humanistica, cientifica e artistica, com curriculo flexivel e
articulado, possibilitando também o aprofundamento num dado campo do
conhecimento. Esses campos de conhecimento estdo agrupados em quatro grandes areas
(Artes, Humanidades, Ciéncia e Tecnologia e Salde), desdobradas em é&reas de
concentracdo. Os Bls tém carater terminal, podendo o bacharel exercer determinadas
fungdes de nivel superior no mercado de trabalho. Se preferir, porém, podera prosseguir

seus estudos superiores em outros cursos tradicionais.

2.3 Instrumentos

Os participantes informaram dados s6cio-demogréficos e responderam a Escala
de Ajustamento ao Ensino Superior (EAJES), desenvolvida em 2011, pelo Prof. Dr.
Mauro de Oliveira Magalh&es da Universidade Federal da Bahia (UFBA) e Prof. Dr.
Marco A. Pereira Teixeira da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e
utilizada pela Comisséo de Avaliacdo e Desenvolvimento Institucional da UFBA. Neste
instrumento, foram coletados dados a respeito da percepcdo do estudante sobre sua
vivéncia académica.

Para este estudo, utilizou-se 51 questbes fechadas, e teve como chave de

resposta uma escala Likert de cinco pontos (1= discordo totalmente e 5=concordo
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totalmente), atendendo os critérios de precisdo para o uso de dados estatisticos. Apos
andlise fatorial exploratoria, os itens foram agregados em nove fatores:

Intencdo de Abandono (0=0,842): Este fator, composto por 5 itens, agrega questdes

relativas a intencdo do estudante em permanecer ou evadir do seu curso de graduagdo

atual.

Satisfacdo com a Formacdo (0=0,858): Este fator, composto por 8 itens, retine assertivas
que tratam da satisfacdo com o contetdo das aulas, desenvolvimento de habilidades e
crescimento intelectual proporcionado pelo curso.

Integracdo Social com Colegas (0=0,841): Este fator, composto por 8 itens, refere-se ao

desenvolvimento de amizades e socializagdo com os pares.

Dificuldade Académica (a=0,739): Este fator, composto por 7 itens, retrata a percepcao
do estudante em relacdo as dificuldades enfrentadas na tentativa de atender as tarefas
académicas e acompanhar as disciplinas.

Satisfacdo com o Desempenho (a=0,785): Este fator, composto por 5 itens, relne

questBes que envolvem a percepcdo de estar atendendo as prdprias expectativas em
relacdo ao curso superior, em termos de desempenho académico.

Integracdo Social com Professores (0=0,772): Este fator, composto por 5 itens, trata da

qualidade do relacionamento estabelecido com os docentes.

Percepcédo de Oportunidades de Mercado (0=0,776): Este fator, composto por 4 itens,

representa a maneira como o estudante percebe as futuras possibilidades profissionais
com o seu curso de graduacao.

Maturidade de Carreira (a=0,690): Este fator, composto por 6 itens, envolve a qualidade

da escolha, o comportamento exploratorio e de planejamento da carreira.

Comprometimento com a Meta de Graduacdo Inespecifica (0=0,652): Este fator,

composto por 3 itens, agrega questdes relacionadas ao comprometimento em concluir

uma graduacao, em curso superior.
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2.4 Procedimentos de Coleta de Dados
Ap0s a autorizagdo da Reitoria, a coleta dos dados foi realizada no primeiro
semestre de 2012. Inicialmente, com o apoio da Central de Processamento de Dados
(CPD), foram disponibilizados os enderecgos eletronicos dos estudantes devidamente
matriculados nos trés primeiros semestres, em ambas as modalidades de curso. O
instrumento utilizado foi disponibilizado na internet, através da ferramenta de
questionario on-line SurveyMonkey. Os participantes foram convidados nominalmente,

por e-mail, a responderem o instrumento.
Ap0s respostas dos estudantes, as informac6es foram organizadas em um banco

de dados para iniciar o tratamento e a analise dos mesmos.

2.5 Tratamento e Andlise dos Dados

Com o uso do software estatistico SPSS (Statistical Package for Social
Sciences), versao 18.0, os dados foram reunidos, codificados a analisados.

Foram realizadas analises descritivas caracterizando a amostra sob 0s aspectos
estudados, andlises de regressdo e andlise de variancia (ANOVA). Também foi
realizado o célculo do Alpha de Chrombach para verificar se a escala atendia aos
critérios de precisdo para o uso de dados quantitativos.

Para analisar o perfil da amostra, bem como avaliar a vivéncia académica dos
estudantes cotistas e ndo cotistas, a analise foi dividida em funcdo da modalidade de

curso (curso tradicional ou bacharelado interdisciplinar).
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CAPITULO 11l

RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo sdo apresentados os resultados produzidos pela pesquisa.
Inicialmente é apresentada a caracterizacdo da amostra participante, e em seguida, as
andlises de variancia (ANOVA) comparando 0s grupos de estudantes cotistas e nao
cotistas, em cada modalidade de curso de graduacdo da UFBA.

Posteriormente, sdo apresentados os resultados das andlises de regressdo que
avaliam o poder preditivo das variveis da vivéncia académica em relagdo a Intencéo de

Abandono e Satisfacdo com a formacéo.

3.1. Caracterizacdo da Amostra
3.1.1 Perfil da Amostra Total participante

Participaram da pesquisa geral 3944 estudantes devidamente matriculados na
UFBA, sendo 1697 do sexo masculino e 2247 do sexo feminino. Esse nimero maior de
mulheres é compativel com os dados obtidos por pesquisas nacionais e internacionais
que veem sinalizando o aumento do ingresso da populacdo feminina na educagéo
superior. Seja em termos de quantidade, como quanto a proporcionalidade, h& presenca
de mais mulheres do que homens no referido nivel de ensino (ASTIN, 1993; INEP,
2005; PASCARELLA, TERENZINI, 2005).

A idade dos participantes varia entre 16 e 66 anos (M=22,52; DP=7,63), sendo
3083 (78,3%) pertencentes a faixa etaria tradicional (até 25 anos) e 854 (21,7%)
enquadram-se na faixa etaria ndo-tradicional (acima dos 26 anos). Como pode ser
observado na Tabela 1, os estudantes participantes caracterizados como tradicionais
representam a maior parte dessa amostra. Ely (1997) define quem, em geral, os alunos

ndo tradicionais sdo adultos, com 25 anos ou mais, que ingressaram tardiamente no
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ensino superior. Para Christian (2000), alunos n&o tradicionais sdo estudantes mais
velhos, que retornaram a faculdade depois de estabelecer carreira e/ou familia, e
apresentam indices de persisténcia menores que 0s estudantes tradicionais. J& 0s
estudantes tradicionais, sdo definidos pelo autor como jovens que entraram na faculdade

direto apds a conclusdo do ensino médio.

Tabela 1

Perfil demografico da amostra geral

Caracteristicas da Amostra N° % Valido
Género

Masculino 1697 43,0%
Feminino 2247 57,0%
Total 3944 100%
Idade

16 - 19 anos 1967 50,0%
20 — 25 anos 1116 28,3%
26 - 31 anos 432 11,0%
32 - 37 anos 175 4,5%
38 — 43 anos 107 2,7%
44 anos ou mais 140 3,5%
Total 3937 100%
Semestre

10 1943 49,3%
20 541 13,7%
3° 1460 37,0%
Total 3944 100%
Cotas

Sim 1771 44,9%
Né&o 2173 55,1%
Total 3944 100%

O carater longitudinal do marco tedrico de integracdo adotado requer que 0s

dados sejam coletados em varios momentos ao longo do curso para que se possa medir
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0 préprio processo de permanéncia (Woodley, 2004). Assim sendo, quanto ao semestre
em curso, 1843 pertenciam ao primeiro semestre, 541 cursavam o0 segundo semestre e
1460 estavam no terceiro semestre. Além do suporte tedrico, a coleta nos primeiros
semestres de curso também encontra base empirica em estudos realizados no contexto
brasileiro. Numa pesquisa realizada por Pereira (1995) na Unicamp, observou-se que
56% dos evadidos abandonavam o curso até o 4° semestre. No estudo desenvolvido por
Oliveira & Souza (2004), na USP, 58% da evasdo concentrava-se no primeiro ano do
curso e 44,3% no primeiro semestre (Moehlecke, 2007)

Quanto a categoria de sele¢cdo, compuseram a amostra 1771 estudantes cotistas
(44,9%) e 2173 estudantes ndo cotistas (55,1%), proporcdo semelhante a reserva de
vagas estabelecida em 2005 na Universidade Federal da Bahia (UFBA).

A partir dos dados obtidos em relacdo ao tipo de escolaridade anterior, pode-se
perceber que a amostra pesquisada é proveniente, na sua maioria, de instituicGes
publicas de ensino, tanto para o Ensino Fundamental (n=1838; 50,1%), como para 0
Ensino Médio (n=2199; 60,1%). Este dado esta relacionado a qualidade da educacgdo
basica obtida pelo estudante ingressante, que € um dos aspectos condicionais relativos
ao impacto da educacdo superior, podendo influenciar o processo de Integracdo ao
Ensino Superior (ALMEIDA, et al., 2004; ASTIN, 1993; FERNANDEZ & PRIMI,
2002).

Em relacéo ao histérico educacional dos pais, identifica-se que 2264 estudantes
sdo filhos de pai e méde sem experiéncia no ensino superior. A partir dessa informagéo
pode-se considerar que a maioria desta amostra foi composta por estudantes de primeira
geracdo (57,4 %), os quais ingressaram no referido nivel de ensino sem o conhecimento
vicario sobre a vivéncia académica, que pode ser proporcionada aos estudantes
ingressantes quando estes tém pai ou mde com experiéncia académica (AYALA,

STRIPLEN, 2002; CHEN, 2005; PASCARELLA, et al., 2004).
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Tabela 2
Historico Educacional dos pais dos estudantes participantes
Escolaridade da Mae Total Valido
Fundam.  Fundam. Médio Médio Sup. Sup.
incompleto completo incompleto completo incompleto completo
Fundam.
495 59 65 213 25 45 902
_ Incompleto
[
o Fundam. 58 74 29 113 8 26 308
S completo
> o
g _ Medio 49 26 61 97 19 50 302
) incompleto
< Medio 95 65 106 659 86 268 1279
§ completo
we s 13 7 10 95 45 109 279
incompleto
Sup.
19 9 11 204 80 482 805
completo
Total Valido 729 240 282 1381 263 980 3875

Como pode ser observado na tabela anterior, 1611 estudantes indicaram que pelo
menos um de seus pais tiveram experiéncia no ensino superior, totalizando um
percentual de 42,6% de estudantes nao categorizados como estudantes de primeira
geracdo. Essas informacOes sdo relevantes para o estudo da Integracdo ao Ensino
Superior, pois 0s estudantes de primeira geracdo tendem a encontrar maiores
dificuldades na transicdo e Integracdo ao Ensino Superior, sendo, no entanto, 0s que
demonstram um nivel maior de ganhos com o impacto da frequéncia ao ensino superior
(AYALA, STRIPLEN, 2002; CHEN, 2005; MACY, 2000; PASCARELLA, et al.,
2004). E importante lembrar também que o conhecimento vicério sobre a vivéncia
académica pode ser obtido por meio de convivéncia com outras pessoas que tenham
frequentado o ensino superior, como irmaos, outros parentes e amigos. Dentro desta
perspectiva, 38,2% (n=1507) dos estudantes sdo os primeiros em sua familia de origem
(pai, mée, irmaos) a cursar uma faculdade.

Em relacdo ao curso, pdde-se notar que 79,6% (n=3138) dos estudantes

participantes pertencem aos Cursos Tradicionais, cujo ingresso se da via Vestibular, e
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20,4% (n=806) estdo matriculados nos Bacharelados Interdisciplinares, cujo ingresso se
déa via ENEM. Devido as peculiaridades que envolvem os tipos de cursos, os perfis dos

estudantes e os resultados das analises serdo apresentados separadamente.

3.1.2 Perfil dos Estudantes dos Cursos Tradicionais (ingresso via Vestibular)
3.1.2.1 Perfil dos Estudantes Cotistas dos Cursos Tradicionais

Participaram da pesquisa 1418 estudantes cotistas dos Cursos Tradicionais
(ingresso via Vestibular) devidamente matriculados na UFBA, sendo 596 (42%) do

sexo masculino e 822 (58%) do sexo feminino.

Tabela 3
Perfil demografico dos participantes cotistas dos cursos tradicionais
Caracteristicas da Amostra N° % Valido
Género
Masculino 596 42,0%
Feminino 822 58,0%
Total 1418 100%
Idade
16 - 19 anos 640 45,2%
20 — 25 anos 480 33,9%
26 - 31 anos 155 11,0%
32 - 37 anos 56 4,0%
38 —43 anos 41 2,9%
44 anos ou mais 43 3,0%
Total 1415 100%
Semestre
1° 676 47,7%
20 222 15,7%
3° 520 36,6%
Total 1418 100%
Renda Familiar
Até 1 Saldrio Minimo 244 18,4%
1 a 3 Salarios Minimos 727 54,8%

3 a5 Salarios Minimos 230 17,3%
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5 a 10 Salérios Minimos 93 7%
10 a 20 Salarios Minimos 26 2%
20 a 40 Salarios Minimos 7 0,5%
Total 1327 100%
Atividade Remunerada

Sim 374 26,5%
Né&o 1036 73,5%
Total 1410 100%

A idade dos participantes varia entre 16 e 63 anos (M=22,62; DP=7,24), sendo
1120 (79,1%) pertencentes a faixa etaria tradicional (até 25 anos) e 295 (20,9%)
enquadram-se na faixa etéria ndo-tradicional (acima dos 26 anos).

Quanto ao semestre em curso, 676 (47,7%) pertencem ao primeiro semestre, 222
(15,7%) cursam o segundo semestre e 520 (36,6%) estdo no terceiro semestre.

Em relacdo ao histérico educacional dos pais, identifica-se que 1092 (78,9%)
participantes séo estudantes de primeira geragéo, ou seja, séo filhos de pai e mée sem

experiéncia no ensino superior.

Tabela 4

Historico Educacional dos pais dos estudantes cotistas de cursos tradicionais

Escolaridade da Mae Total Valido
Fundam. Fundam. Médio Médio Sup. Sup.
incompleto completo incompleto completo incompleto completo
Fundam. 284 34 31 110 11 19 489
Incompleto
< Fundam.
a undam 28 36 18 55 2 6 145
X=) completo
@ Médio
3 . 25 13 29 51 6 16 140
o incompleto
< Médio
3> 49 27 42 260 17 52 447
3 completo
w
_Sup. 7 1 6 22 5 7 48
incompleto
Sup. 9 0 3 42 16 46 116
completo

Total Vélido 402 111 129 540 57 146 1385
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De acordo com a tabela anterior, apenas 293 (21,1%) estudantes cotistas

indicaram que pelo menos um de seus pais tiveram experiéncia no ensino superior.

3.1.2.2 Perfil dos Estudantes N&o Cotistas dos Cursos Tradicionais
Participaram da pesquisa 1719 estudantes ndo cotistas dos Cursos Tradicionais
(ingresso via Vestibular) devidamente matriculados na UFBA, sendo 737 (42,9%) do

sexo masculino e 982 (57,1%) do sexo feminino.

Tabela 5
Perfil demografico dos participantes ndo cotistas dos cursos tradicionais
Caracteristicas da Amostra N° % Valido
Género
Masculino 737 42,9%
Feminino 982 57,1%
Total 1719 100%
Idade
16 - 19 anos 1038 60,4%
20 — 25 anos 420 24,5%
26 - 31 anos 134 7,7%
32 - 37 anos 57 3,4%
38 —43 anos 24 1,4%
44 anos ou mais 45 2,6%
Total 1718 100%
Semestre
1° 769 44, 7%
20 302 17,6%
3° 648 37,7%
Total 1719 100%
Renda Familiar
Até 1 Sal&rio Minimo 45 2,8%
1 a 3 Salarios Minimos 375 23,7%
3 a 5 Salarios Minimos 414 26,2%
5 a 10 Salarios Minimos 374 23,6%

10 a 20 Salérios Minimos 242 15,3%
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20 a 40 Salarios Minimos 133 8,4%
Total 1583 100%
Atividade Remunerada

Sim 348 20,4%
Né&o 1360 79,6%
Total 1708 100%

A idade dos participantes varia entre 16 e 66 anos (M=21,24; DP=6,76), sendo
1458 (84,9%) pertencentes a faixa etaria tradicional (até 25 anos) e 260 (15,1%)
enquadram-se na faixa etéria ndo-tradicional (acima dos 26 anos).

Quanto ao semestre em curso, 769 (44,7%) pertencem ao primeiro semestre, 302
(17,6%) cursam o segundo semestre e 648 (37,7%) estdo no terceiro semestre.

Em relacdo ao histérico educacional dos pais, identifica-se que apenas 629
(37%) participantes sdo estudantes de primeira geracao, ou seja, sdo filhos de pai e mée

sem experiéncia no ensino superior.

Tabela 6
Histdrico Educacional dos pais dos estudantes ndo cotistas de cursos tradicionais
Escolaridade da Mae Total Vélido
Fundam. Fundam. Médio Médio Sup. Sup.
incompleto completo incompleto completo incompleto completo
Fundam. 73 11 14 51 10 17 176
Incompleto
g Fundam.
o y 11 14 6 31 4 17 83
8 completo
et Médi
2 _ Medio 13 6 17 29 7 26 98
S incompleto
3 Médio
o 23 19 39 272 52 174 579
2 completo
w
Sup. 5 4 48 29 86 175
Incompleto
Sup. 7 6 137 52 381 501
completo
Total Valido 131 62 86 568 154 701 1702

De acordo com a tabela anterior, 1073 (63%) estudantes néo cotistas indicaram

gue pelo menos um de seus pais tiveram experiéncia no ensino superior.
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Ao compararmos os perfis dos estudantes cotistas e ndo cotistas dos cursos
tradicionais da UFBA, observamos que ha maior prevaléncia de alunos tradicionais em
ambos os casos. Entretanto, observa-se uma maior existéncia de estudantes néo
tradicionais entre os estudantes cotistas (20,9%). Isso talvez seja fruto da ampliacédo do
acesso a universidade, quebrando-se, assim, o vinculo entre a origem social e o nivel de
habilitacdes atingido. Tal situacdo permitiu que novos grupos de estudantes,
tradicionalmente excluidos ou sub-representados no Ensino Superior (ES)
beneficiassem duma educacdo formal de nivel superior. Apesar de estes estudantes
terem uma vasta experiéncia, também tém alguma dificuldade em se adaptarem as
abordagens de ensino aprendizagem, a este nivel de ensino. Além disso, as suas atitudes
face a aprendizagem e problemas ndo sdo necessariamente 0s mesmos dos estudantes
tradicionais (Ely, 1997; COM, 2005).

Em relacdo ao histérico educacional familiar, detecta-se que apenas 37% dos
estudantes ndo cotistas sdo considerados estudantes de primeira geracdo, enquanto que
78,9% dos estudantes cotistas dos cursos tradicionais da UFBA sdo os primeiros da
familia a frequentar um curso superior. Constata-se que houve uma modificacdo do
perfil escolar das familias cujos filhos ingressam na universidade. Aumentou a
participacdo de estudantes oriundos de familias de baixa escolaridade, tanto se
observado a escolaridade do pai, quanto da mde. Num movimento contrério, reduziu-se
a participacdo dos estudantes oriundos das familias cuja escolaridade situa-se no nivel
superior. Essa redugdo é mais expressiva nos contingentes dos estudantes cotistas.
Segundo Britto et. al (2008), em contraposi¢io ao aluno “classico”, 0 aluno
universitario “novo”, em grande parte pertencente a primeira geragdo de longa
escolaridade e oriundo de um segmento social cuja expectativa primeira € formar-se

para 0 mercado de trabalho de nivel médio, ndo dispde de condi¢des apropriadas para
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estudar, tem formacéo escolar primaria e média insuficiente e pouca convivéncia com
0s objetos intelectuais e artisticos da cultura hegemonica. Barros et al. (2001) aponta
que o ambiente familiar demonstrou ser a variavel de maior impacto na determinacao do
desempenho educacional. O nivel de escolaridade dos pais é a variavel que mais
influencia o desempenho escolar e a decisdo de investimento em educacdo. Isso reforca
a transmisséo intergeracional da pobreza, uma vez que pessoas com pais mais educados
tendem a ter maior renda e a investir mais em educacgéo, de forma que tenderéo a ter
maior renda futura também.

Os dados disponiveis sobre a renda familiar sugerem marcantes diferencas entre
0s dois grupos. 73,2% dos estudantes cotistas dos cursos tradicionais da UFBA possuem
renda familiar total de até 3 salarios minimos (aproximadamente R$ 2.034,00). Entre os
estudantes ndo cotistas, apenas 26,5% vivem com renda familiar total de até 3 salarios
minimos. Como era previsivel, o nivel médio de renda média familiar dos que
ingressaram pelo sistema de cotas € bem menor que o dos aprovados no sistema
universal. O efeito de fatores socioecondmicos no acesso a universidade ¢ forte, entre
eles a renda familiar — associada a escolaridade paterna e materna.

Por outro lado, constata-se que a politica de cotas proporcionou o acesso de
estudantes de baixa renda e espera-se que a possibilidade de concluir um curso superior

favoreca uma melhor distribuicdo de renda.

3.1.3 Perfil dos Estudantes dos Cursos de Bacharelado Interdisciplinar (Bl)

3.1.3.1 Perfil dos Estudantes Cotistas dos Cursos de Bacharelado Interdisciplinar
Participaram da pesquisa 353 estudantes cotistas dos cursos de Bacharelados

Interdisciplinares, devidamente matriculados na UFBA, sendo 167 (47,3%) do sexo

masculino e 186 (52,7%) do sexo feminino.
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Tabela 7
Perfil demografico dos participantes cotistas dos Bls

Caracteristicas da Amostra N° % Valido
Género
Masculino 167 47,3%
Feminino 186 52,7%
Total 353 100%
Idade
16 - 19 anos 102 29,1%
20 — 25 anos 101 28,7%
26 - 31 anos 65 18,5%
32 - 37 anos 29 8,3%
38 — 43 anos 25 7,2%
44 anos ou mais 29 8,2%
Total 351 100%
Semestre
1° 228 64,6%
20 3 0,8%
3° 122 34,6%
Total 353 100%
Renda Familiar
Até 1 Salario Minimo 63 18,9%
1 a 3 Salarios Minimos 202 60,7%
3 a5 Salarios Minimos 51 15,3%
5a 10 Salarios Minimos 14 4.2%
10 a 20 Salarios Minimos 3 0,9%
Total 333 100%
Atividade Remunerada
Sim 159 45,7%
Né&o 189 54,3%
Total 348 100%

A idade dos participantes cotistas dos Bls varia entre 16 e 58 anos (M=26,21,;
DP=9,72), sendo 203 (57,8%) pertencentes a faixa etaria tradicional (até 25 anos) e 148

(42,2%) enquadram-se na faixa etaria ndo-tradicional (acima dos 26 anos).
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Quanto ao semestre em curso, 228 estudantes cotistas pertencem ao primeiro
semestre, 3 cursam o segundo semestre e 122 estdo no terceiro semestre.

Em relacdo ao historico educacional dos pais, identifica-se que 84,2% (n=288)
dos estudantes cotistas dos Bls sdo filhos de pai e mde sem experiéncia no ensino
superior. A partir dessa informacdo pode-se considerar que a maioria desta amostra foi

composta por estudantes de primeira geracgéo.

Tabela 8
Histdrico Educacional dos pais dos estudantes cotistas dos Bls
Escolaridade da Mae Total Vélido
Fundam.  Fundam. Médio Médio Sup. Sup.
incompleto completo incompleto completo incompleto completo
Fundam. 91 4 12 32 3 2 144
3 Incompleto
o Fundam. 12 14 4 13 1 1 45
° completo
8 Médio 10 5 9 11 3 1 39
2 incompleto
‘—g Médio 13 10 12 36 5 7 83
E completo
Sup. 1 1 0 6 5 2 15
Incompleto
Sup. completo 1 1 1 8 1 4 16
Total Valido 128 35 38 106 18 17 342

Como pode ser observado na tabela anterior, apenas 54 estudantes cotistas
indicaram que pelo menos um de seus pais tiveram experiéncia no ensino superior,
totalizando um percentual de 15,8% de estudantes ndo categorizados como estudantes

de primeira geracao.

3.1.3.2 Perfil dos Estudantes N&o Cotistas dos Cursos de Bacharelado
Interdisciplinar

Participaram da pesquisa 454 estudantes néo cotistas dos cursos de Bacharelados
Interdisciplinares, devidamente matriculados na UFBA, sendo 197 (43,4%) do sexo

masculino e 257 (56,6%) do sexo feminino.



67
Tabela 9

Perfil demografico dos participantes nédo cotistas dos Bls

Caracteristicas da Amostra N° % Valido
Género
Masculino 197 43,4%
Feminino 257 56,6%
Total 454 100%
Idade
16 - 19 anos 187 41,2%
20 — 25 anos 115 25,4%
26 - 31 anos 78 17,2%
32 - 37 anos 33 8,3%
38 —43 anos 17 3, 7%
44 anos ou mais 23 5,1%
Total 453 100%
Semestre
1° 270 59,5%
20 14 3,1%
3° 170 37,4%
Total 454 100%
Renda Familiar
Até 1 Salario Minimo 39 9,2%
1 a 3 Salarios Minimos 191 45%
3 a5 Salarios Minimos 104 24,5%
5 a 10 Salarios Minimos 57 13,4%
10 a 20 Salarios Minimos 25 5,9%
20 a 40 Salarios Minimos 8 2%
Total 424 100%
Atividade Remunerada
Sim 190 42,1%
Né&o 261 57,9%
Total 451 100%

A idade dos participantes cotistas dos Bls varia entre 16 e 63 anos (M=24,21,;
DP=8,76), sendo 302 (66,6%) pertencentes a faixa etaria tradicional (até 25 anos) e 151

(33,4%) enquadram-se na faixa etaria nao-tradicional (acima dos 26 anos).
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Quanto ao semestre em curso, 270 estudantes cotistas pertencem ao primeiro

semestre, 14 cursam o segundo semestre e 170 estdo no terceiro semestre.

Em relacdo ao historico educacional dos pais, identifica-se que 57,2% (n=255)

dos estudantes cotistas dos Bls sdo filhos de pai e mde sem experiéncia no ensino

superior. A partir dessa informacdo pode-se considerar que a maioria desta amostra foi

composta por estudantes de primeira geracgéo.

Tabela 10
Historico Educacional dos pais dos estudantes ndo cotistas dos Bls
Escolaridade da Mée Total Valido
Fundam. Fundam. Médio Médio Sup. Sup.
incompleto completo incompleto completo incompleto completo
Fundam. 47 10 8 20 1 7 93
' Incompleto
o Fundam. 7 10 1 14 1 2 35
S completo
-§ Médio 1 2 6 6 3 7 25
5 incompleto
T Médio 10 9 13 91 12 35 170
g completo
i Sup. 2 0 0 19 6 14 41
Incompleto
Sup. 1 1 1 17 11 51 82
Completo
Total Vélido 68 32 29 167 34 116 446

Como pode ser observado na tabela anterior, 191 estudantes ndo cotistas

indicaram que pelo menos um de seus pais tiveram experiéncia no ensino superior,

totalizando um percentual de 42,8% de participantes ndo categorizados como estudantes

de primeira geracao.

Comparando o perfil do grupo de estudantes cotistas do Bl com o grupo nao

cotista, observamos que ha maior prevaléncia de alunos tradicionais em ambos 0s casos.

Porém, a proporc¢éo de estudantes tradicionais e ndo tradicionais entre os cotistas € mais

equilibrada que entre os alunos néo cotistas.
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Em relagdo ao histdrico educacional familiar, constata-se que 57,2% dos
estudantes cotistas sdo considerados estudantes de primeira geragdo, enquanto que
84,2% dos estudantes cotistas dos cursos tradicionais da UFBA s&o os primeiros da
familia a frequentar um curso superior. H4 um consenso geral entre os pesquisadores de
que os estudantes de primeira geracdo abandonam a faculdade a uma taxa maior do que
estudantes universitarios cujos pais também sdo graduados (Pike & Kuh, 2005). Desta
forma, os estudantes cotistas estariam mais vulneraveis a evasdo que 0s estudantes nao
cotistas.

Os dados referentes a renda familiar demonstram diferengas significativas entre
0s dois grupos. 79,6% dos estudantes cotistas dos cursos de bacharelado interdisciplinar
da UFBA possuem renda familiar total de até 3 salarios. Entre os estudantes nédo
cotistas, um pouco mais da metade (54,2%) vivem com renda familiar total de até 3

salarios minimos.

As diferencas nos perfis de cotistas e ndo cotistas nas duas modalidades de curso
de graduacdo aqui estudado (Cursos Tradicionais e Bacharelados Interdisciplinares),
indicam que as propor¢do de estudantes tradicionais (até 25 anos) € maior nos cursos
tradicionais da UFBA que nos Bls. Isto corresponde ao fato de os cursos tradicionais
agregarem maior nimero de estudantes que ingressaram no ensino superior como
continuidade da trajetéria de estudos. O aumento de estudantes ndo tradicionais nos
Bacharelados Interdisciplinares indica um publico alvo diferenciado que, ingressam no
ensino superior com idade mais avancada, e possivelmente, com trajetorias de vida
distintas (estudantes que ja trabalham, familia constituida, algum tempo fora do sistema
educacional, etc). Estes dados sdo corroborados pela comparacdo da porcentagem de
estudantes que trabalham e ndo trabalham, entre os grupos. Tanto para estudantes

cotistas quanto para ndo cotistas, 0 nimero de estudantes que exercem alguma atividade
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remunerada (excetuando-se bolsas e estdgios) é maior nos cursos de bacharelado
interdisciplinar.

Além disso, observa-se um aumento da porcentagem de estudantes de primeira
geragéo nos cursos de bacharelado interdisciplinar, e um aumento expressivo estudantes
néo cotistas com renda familiar mais baixa. Estes dados podem indicar que estudantes
ndo cotistas com menor renda e fragil conhecimento vicério sobre o sistema académico
tendem a buscar cursos com menor prestigio social, devido a maior facilidade de

ingresso (por via da classificagdo no ENEM, por exemplo).

3.2 Resultados - Cursos Tradicionais (Ingresso via Vestibular)

Na andlise de variancia (ANOVA) constataram-se diferencas significativas entre
estudantes cotistas e ndo cotistas dos Cursos Tradicionais (ingresso via Vestibular) em
relacdo a Satisfacdo com a Formacgdo F(1,2798)= 18,929; p<0,01; Integracdo Social
com Colegas F(1,2849)=8,235; p<0,01; Dificuldade Académica F(1,2812)=150,760;
p<0,01; Satisfacdo com o Desempenho F(1,2854)= 38,372; p<0,01; Percep¢do de
Oportunidades de Mercado F(1,2820)=13,728; p<0,01; Maturidade de Carreira
F(1,2856)=10,523; p<0,01. Nao foram encontradas diferencas significativas dos
estudantes cotistas e ndo cotistas em relacdo a Intencdo de Abandono F(1,2820)=1,743;
p>0,05; Integracdo  Social com  Professores  F(1,2853)=0,916; p>0,05;

Comprometimento com a Meta de Graduacao Inespecifica F(1,2834)=0,269; p>0,05.
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Tabela 11
Média dos escores dos fatores da Vivéncia Académica dos estudantes cotistas e ndo
cotistas matriculados em Cursos Tradicionais (ingresso via Vestibular)

Escores Nao Cotista Cotista F p
(n=1719) (n=1418)
Abandono 8,7389 8,5036 1,743 >0,05
Satisfacdo com a Formacéo 30,0507 31,0388 18,929 <0,01
Integracdo Social com Colegas 31,2457 30,5537 8,235 <0,01
Percepcéo de Dificuldade Académica 17,7965 20,1803 150,760 <0,01
Satisfacdo com Desempenho 16,2931 15,3031 38,372 <0,01
Integragdo Social com Professores 16,8795 17,0365 ,917 >0,05
Percepcao de Oportunidade de 13,1842 13,7037 13,728 <0,01
Mercado

Maturidade de Carreira 24,2799 24,7675 10,523 <0,01
Comprometimento com a Meta de 13,8909 13,9653 1,224 >0,05

Graduac&o Inespecifica

Observa-se que os estudantes cotistas dos cursos tradicionais da UFBA,
apresentaram maiores médias em relacdo a Satisfacdo com a Formacdo, Percepcdo de
Dificuldade Académica, Percepcdo de Oportunidade de Mercado e Maturidade de
Carreira. Ja os estudantes cotistas apresentaram maiores médias relativas a Integracédo
Social com os Colegas e Satisfacdo com o Desempenho.

Contudo, a diferenca mais significativa entre os grupos envolve a Percepc¢édo de
Dificuldades Académicas. Conforme discutido anteriormente, o fato dos estudantes
cotistas apresentarem maior dificuldade académica, quando comparados aos estudantes
ndo cotistas, pode ter explicacdo no que tange a maior parte da amostra (78,9%)
pertencerem a classe de estudantes de primeira geracdo. Muitos teoricos e profissionais
que se dedicam ao tema da retencdo consideram os estudantes universitarios de primeira
geracdo uma populagéo de risco (Schultz, 2004). De acordo com o0s estudos, muitos
estudantes universitarios de primeira geragdo enfrentam muitos obstaculos, tais como

diferengas na renda e estilos sociais. Estes obstadculos podem levar muitos estudantes de
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primeira geracdo a se sentirem nao integrados ao sistema académico (Cushman, 2007),
aumentando a probabilidade de abandonar a faculdade.

Segundo Waltenberg e Carvalho (2013), o desempenho de estudantes cotistas
nas instituicGes de ensino superior publicas é inferior ao dos demais alunos, para todos
0s tipos de cursos. Nas universidades federais, ter ingressado por acdo afirmativa reduz,
em meédia em 8,2% a nota na prova de conhecimentos especificos, comparada a dos
concluintes que ingressaram sem intermedio das politicas de acdo afirmativa, mantendo
todas as outras varidveis constantes.

Esperava-se que, uma vez dentro da faculdade, os alunos cotistas conseguissem
diminuir a diferenca nos rendimentos entre o primeiro e 0 quarto ano. A evasdo de
muitos alunos néo cotistas no primeiro ano e o efeito de pares dado pela convivéncia
entre os dois grupos poderia gerar uma tendéncia de melhora nos resultados dos cotistas
ao longo do curso (Waltenberg e Carvalho, 2013).

A literatura aponta ainda que a variavel Satisfacdo com a Formacgdo é uma peca
chave para o entendimento da vivéncia académica dos estudantes. No entanto, Astin
(1993) considera que o nimero de estudos sobre esse construto é inferior ao que seria
necessario dado a sua importancia.

As primeiras investigacdes sobre satisfacdo académica foram realizadas na
década de 60, e originadas de estudos sobre satisfacdo ocupacional (Betz, Menne, Starr
& Klingensmith, 1971). Segundo Benjamin e Hollings (1997), apesar das pesquisas
sobre a natureza do construto da satisfacdo, considera-se que ainda ndo exista uma
definicéo clara e consistente sobre o construto, havendo ainda pouca elaboragéo tedrica
para sua explicacao.

As medidas de satisfacdo abrangem o nivel de satisfacdo do estudante com toda
a experiéncia de formacédo e tambem aspectos mais especificos ligados a qualidade do

ensino, ao curriculo, relacionamento com os professores e colegas, o curriculo, a
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administracdo, as instalagbes e recursos da universidade, além da percepgdo do
estudante sobre o ambiente académico e intelectual da instituicdo (Astin, 1993). Por
incluir diferentes areas da experiéncia académica do estudante, a satisfacdo é
considerada multidimensional (Soares, Vasconcelos & Almeida, 2002).

Diante disso, podemos perceber que a satisfacdo académica engloba toda a
trajetoria académica. Ela é considerada como um processo dindmico por ser afetada
pelas caracteristicas do estudante e, também, por mudar em funcdo da experiéncia
educacional vivida ao longo do curso (Pennington, Zvonkovic & Wilson, 1989). Além
disso, as pesquisas tém indicado que a percepcao dos estudantes quanto a sua satisfacdo
académica interfere no nivel de envolvimento do estudante com a instituicdo,
implicando nas decisdes de permanecer ou ndo na instituicdo. Ao lado disso, ela aparece
ainda como uma das varidveis psicossociais mediadoras da integracdo social e
académica do estudante (Abrahamowicz, 1988; Bean & Bradley, 1986; Karemera,
Reuben & Sillah, 2003; Knox, Lindsay & Kolb, 1992; Napoli & Wortman, 1998; Pike,
1991).

Baseado na literatura e considerando a importancia de se avaliar este construto,
foram investigados, através da analise de regressdo, os efeitos dos componentes da
vivéncia académica sob a satisfacdo com a formacdo de estudantes cotistas e nao
cotistas dos cursos tradicionais (ingresso via Vestibular). Os resultados estéo

apresentados nas tabelas a seguir.

3.2.1. Preditores de Satisfacdo com a Formacdo na Amostra de Estudantes Cotistas
A tabela 12 apresenta que os resultados da analise de regressao multipla (método
stepwise) com o intuito de verificar os efeitos das variaveis independentes para a

predicdo da satisfacdo com a formacdo na amostra de estudantes cotistas dos cursos
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tradicionais. O modelo exposto mostrou-se estatisticamente significativo para o grupo

em questédo [F(7, 1145) = 111,355, p<0,001].

Tabela 12
Predicéo da Satisfacdo com a Formagdo por componentes da vivéncia académica em

Estudantes Cotistas (Analise de Regressao multipla, método Stepwise)

VARIAVEL PASSO

1 2 3 4 5 6 7

Maturidade de carreira 452 374 .300 .253 .240 217 .200
(.000) (.000) (.000) (.000) (.000) (.000) (.000)

Satisfagéo com o 316 251 .253 243 242 .209
Desempenho (.000)  (.000) (.000) (.000)  (.000) (.000)
Integracéo Social com 246 .248 202 205 204
Professores (.000)  (.000)  (.000) (.000)  (.000)
Comprometimento com a 175 159 .149 152
Meta de Graduacao (.000)  (.000) (.000)  (.000)
Inespecifica
Integracdo Social com 142 141 131
Colegas (.000)  (.000)  (.000)
Percepcéo de .086 .087
Oportunidades de (.000)  (.000)
Mercado
Dificuldade Académica -.093
(.000)
R? 204 297 .345 373 .389 .395 401
AR? - .093 .048 .028 016 .006 .006
F 295,870 244,241 203,119 172,354 147,682 126,441 111,355
Nota: n=1418

As sete variaveis que compdem a vivéncia académica (Maturidade de Carreira,
Satisfacdo com o Desempenho, Integracdo Social com Professores, Comprometimento
com a Meta de Graduacao Inespecifica, Integracdo Social com Colegas, Percepcdo de
Oportunidades de Mercado e Dificuldade Académica), apresentaram-se como preditoras
de satisfacdo com a formacdo. Juntos, os sete preditores explicam 40,1% da variancia da
satisfacdo com a formacao em estudantes cotistas (R? ajustado=0,401; p<0,01). Destes,
a Maturidade de Carreira (R2= 20,4%) apresentou maior nivel de explicacdo para a

Satisfacdo com a Formacdo do grupo em questdo, mostrando-se o preditor mais
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significativo. Este resultado encontra-se de acordo com diversos estudos empiricos
(Super, 1985; Healy, O’shea & Crook, 1985; Luzzo, 1993, 1995) que sugerem que
atitudes da maturidade de carreira (planejamento e exploracdo de carreira) sdao bons
indicadores de satisfacéo.

Ap0s a Maturidade de Carreira, a variavel que mais contribui para a explicacdo
da variancia da satisfagdo no grupo em questdo é a Satisfacdo com o desempenho
(R2=9,3%). Este resultado aponta que o engajamento em atividades académicas é
fundamental para a satisfagdo com a formagéo e o comprometimento.

As demais variaveis do modelo contribuiram muito pouco para a predicdo de
Satisfacdo com a Formagdo. A variavel Percepcdo de Dificuldades Académicas mostrou
um relacionamento negativo com relacdo a Satisfacdo com a Formacdo de Estudantes

Cotistas dos cursos tradicionais (f=-0,093).

3.2.2. Preditores de Satisfacdo com a Formacdo na Amostra de Estudantes N&o
Cotistas

A tabela 13 apresenta que os resultados da andlise de regressao multipla (método
stepwise) com o intuito de verificar os efeitos das varidveis independentes para a
predicdo da satisfagdo com a formacao na amostra de estudantes néo cotistas dos cursos
tradicionais. O modelo exposto mostrou-se estatisticamente significativo para o grupo

em questéo [F(6,1456)= 139,365, p<0,001].
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Tabela 13
Predicéo da Satisfacdo com a Formagdo por componentes da vivéncia académica em
Estudantes Nao Cotistas (Anélise de Regressdo maltipla, método Stepwise)

VARIAVEL PASSO
1 2 3 4 5 6
Integracéo Social com A87 .395 329 329 330 317
Professores (.000)  (.000)  (.000)  (.000) (.000)  (.000)
Maturidade de carreira 259 233 .206 .186 176
(.000)  (.000) (.000) (.000) (.000)
Satisfacdo com o 219 215 214 207
Desempenho (.000) (.000) (.000) (.000)
Comprometimento com a 129 123 114
Meta de Graduagéo (.000) (.000)  (.000)
Inespecifica
Percepcéo de .092 .087
Oportunidades de (.000)  (.000)
Mercado
Integracdo Social com .068
Colegas (.003)
R® 236 294 .336 351 .359 .362
AR? - .058 042 .015 .008 .003
F 453,297 306,108 247,334 198,817 164,534 139,365
Nota: n=1719

Verifica-se que seis variaveis que compdem a vivéncia académica (Integracédo
Social com Professores, Maturidade de Carreira, Satisfacdo com o Desempenho,
Comprometimento com a Meta de Graduacado Inespecifica, Percepcdo de Oportunidades
de Mercado e Integracdo Social com Colegas), explicaram 36,2% da variancia da
satisfacdo com a formacdo em estudantes ndo cotistas (R? ajustado=0,362; p<0,01).
Destas, a Integracdo Social com Professores (R2= 23,6%) apresentou maior contribuicéo
para a Satisfacdo com a Formacdo do grupo em questdo. Pesquisas apontam que o
relacionamento e o reconhecimento por parte do professor, indica a aceitacdo do
estudante como um individuo de valor, possibilitando um desenvolvimento integral e
ampliando o seu nivel de satisfacdo com a experiéncia académica (Schleich, 2006).

As demais variaveis, apesar de significativas, acrescentam pouco poder de
predicdo da Satisfacdo com a Formagdo de estudantes nédo cotistas dos cursos

tradicionais da UFBA.
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A varidvel Percepgdo de Dificuldade Académica ndo apareceu como fator

preditivo independente.

Comparagcdo dos grupos

Conhecer as satisfacdes ou insatisfacdes dos estudantes auxilia a elevar o
entendimento do impacto do ensino superior no seu desenvolvimento integral, ja que o
desencontro entre a diversidade de expectativas dos estudantes e o que realmente a
instituicdo oferece, pode gerar baixo desempenho, reduzida integracdo, insucesso e até
mesmo o abandono do curso. Assim, também é extremamente Util para a gestdo, o
estabelecimento de normas, o planejamento dos cursos e das estratégias de intervencao,
para o desenvolvimento de programas e servigos e para a acdo dos docentes de forma
gue conduzam a promocdo do sucesso dos estudantes e melhor qualidade de formacao.

Comparando os resultados dos dois grupos em relacdo a Satisfacdo com a
Formacdo, podemos verificar algumas diferencas significativas. O modelo adotado
explica 40,1% da variancia da satisfacdo com a formacao de estudantes cotistas e 36,2%
para estudantes ndo cotistas. O numero de varidveis que compdem os modelos
comprova como estes fatores estdo intimamente relacionados, conforme a literatura.

Para os estudantes cotistas, a variavel Maturidade de Carreira (R2=20,4%)
apresenta maior contribuicdo para a predicdo de Satisfacdo com a Formacdo. A
satisfacdo com a formacdo estd positivamente relacionada com decisdo de carreira,
personalidade, otimismo, senso de identidade e orientacdo para o trabalho (Lounbury et
al., 1999; (Lounbury et al., 2005), alem de rendimento académico e satisfacdo com as
atividades académicas (Chow, 2005). J& para os estudantes ndo cotistas, a Integracédo
Social com Professores (R2=23,6%) apresenta maior peso.

Outro dado importante é que a variavel Percepcdo de Dificuldade Académica
constitui preditor de Satisfacdo com a formacdo apenas para 0s estudantes cotistas

(R2=0,6%). Para os estudantes ndo cotistas esta variavel ndo foi significativa. Associado
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a isto, o peso padronizado atribuido a variavel Comprometimento com a meta de
graduacdo inespecifica € maior entre os Estudantes Cotistas (=0,152) que entre os
Estudantes Nao Cotistas (f=0,114), indicando que a Satisfagdo com a Formacdo esta
relacionada a um desejo maior de concluir um curso superior. Apesar dos estudantes
cotistas apresentarem certo nivel de dificuldade académica percebe-se que o nivel de
satisfacdo e as taxas de graduacdo deste grupo sdo maiores que 0s ndo cotistas. Estes
resultados apontam que apesar de possuirem maiores dificuldades em progredir, na
média, os cotistas atribuem um maior valor para o curso que estdo matriculados e por
isto persistem até o final da graduac&o.
Outra variavel que se comporta diferentemente nos dois grupos é a Integracao
Social com Colegas. Para os Estudantes Cotistas, a Integracdo Social com Colegas
possui peso maior (f=0,131) que para os Estudantes Nao Cotistas (f=0,068), indicando
que os estudantes cotistas sentem-se mais satisfeitos com a formagao quando percebem-
se integrados aos colegas. Ja para os estudantes nao cotistas, a Integracdo Social Com
Colegas contribui muito pouco para a explicagdo da variacdo da Satisfacdo com a
Formac&o, quando comparado aos demais critérios.
A fim de verificar o impacto da vivéncia académica dos estudantes cotistas e ndo
cotistas sobre a Intencdo de Abandono em Cursos Tradicionais (ingresso via vestibular)
da UFBA, foram realizadas analises de regressao. Os resultados estdo apresentados nas

tabelas a seguir.

3.2.3. Preditores de Intencdo de Abandono na Amostra de Estudantes Cotistas
A tabela 14 apresenta que os resultados da andlise de regressao multipla (método
stepwise) com o intuito de verificar os efeitos das variaveis independentes para a

predicdo da Intencdo de Abandono na amostra de estudantes cotistas dos cursos
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tradicionais. O modelo exposto mostrou-se estatisticamente significativo para o grupo

em questéo [F(5,1124) = 111,798, p<0,001].

Tabela 14
Predicdo da Intencdo de Abandono por componentes da vivéncia académica em
Estudantes Cotistas dos Cursos Tradicionais (Anélise de Regressdo multipla, método

Stepwise)
VARIAVEL PASSO
1 2 3 4 5
Maturidade de carreira -.490 -.374 -.332 -.318 -.305
(.000) (.000) (.000) (.000) (.000)
Satisfacdo com a Formacao -.258 -.238 -.219 -.201
(.000) (.000) (.000) (.000)
Percepcdo de Oportunidades de -.169 -.159 -.161
Mercado (.000) (.000) (.000)
Comprometimento com a Meta de -.102 -.107
Graduacao Inespecifica (.000) (.000)
Dificuldade Académica .068
(.010)
R? 240 292 317 .326 329
AR? - .052 025 .009 .003
F 356,785 233,632 175,774 137,407 111,798
Nota: n=1418

Observando os dados da tabela 14, verifica-se que a variancia da Intencdo de
Abandono dos Estudantes Cotistas € explicada em 32,9% pelas cinco varidveis do
modelo (Maturidade de Carreira, Satisfacio com a Formacdo, Percepcdo de
Oportunidades de Mercado, Comprometimento com a Meta de Graduagdo Inespecifica
e Dificuldade Académica). A Maturidade de Carreira é o principal preditor da intencdo
de abandono entre os universitarios cotistas dos cursos tradicionais (R2=24%). A
maturidade de carreira dedica-se aos aspectos envolvidos na escolha do curso e carreira,
da percepcdo de envolvimento, bem como da competéncia pessoal para o curso e para
tal carreira.

Em seguida, a satisfagdo com a formacéo, acrescenta ao modelo, 5,2% de poder

explicativo.
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Todas as varidveis significativas para o modelo compdem a Integracdo

Académica destes estudantes. Este dado sugere que hd uma predominancia da influéncia

da integracdo académica nos processos de evasdo para 0s estudantes cotistas. Os

resultados da experiéncia pessoal dos estudantes cotistas no dominio académico podem

levar a pessoa a reavaliar suas expectativas educacionais e decidir retirar-se
voluntariamente da instituicdo independente de nela estar integrada socialmente.

As varidveis Integracdo Social com Colegas, Integracdo Social com Professores

e Satisfagdo com o Desempenho ndo aparecem como significativas para a predi¢do da

Intencdo de Abandono dos estudantes cotistas dos cursos tradicionais.

3.2.3. Preditores de Intencdo de Abandono na Amostra de Estudantes Nao Cotistas
Com o objetivo de verificar os efeitos das variaveis independentes para a

predicdo da Intencdo de Abandono no grupo de estudantes ndo cotistas dos cursos

tradicionais, também foi realizada analise de regressao multipla (método stepwise). O

modelo apresentado mostrou-se estatisticamente significativo para o grupo em questao

[F(5,1445) = 86,429, p<0,001].

Tabela 15

Predicdo da Intencdo de Abandono por componentes da vivéncia académica em

Estudantes Nao Cotistas dos Cursos Tradicionais (Analise de Regressdo multipla,
método Stepwise)

VARIAVEL PASSO

1 2 3 4 5
Maturidade de carreira -414 -.338 -.316 -.307 -.296
(.000) (.000) (.000) (.000) (.000)
Satisfagdo com a Formacao -.192 - 177 -.143 -.131
(.000) (.000) (.000) (.000)
Percepcéo de Oportunidades de -.125 -.128 -.124
Mercado (.000) (.000) (.000)
Satisfagdo com o Desempenho -.096 -.097
(.000) (.000)
Comprometimento com a Meta de -.077
Graduacéo Inespecifica (.001)
R? 171 201 215 223 228
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AR? - .030 .014 .008 .005
F 299,486 183,489 133,651 104,810 86,429
Nota: n=1719

Neste grupo, o modelo composto por cinco variaveis (Maturidade de Carreira,
Satisfacdo com a Formagéo, Percepcéo de Oportunidades de Mercado, Satisfagdo com o
Desempenho e o Comprometimento com a Meta de Graduacdo Inespecifica) explica
22,8% da variancia da Intencdo de Abandono de estudantes ndo cotistas (R?
ajustado=0,228; p<0,01).

Entre os preditores envolvidos, a Maturidade de Carreira (R*= 17,1%)
apresentou maior contribuicdo para a Intencdo de Abandono do grupo em questdo. As
demais varidveis contribuem para a predicdo da intencdo dos estudantes em evadir, mas
em menor grau.

As variaveis que compdem a dimensdo Integracdo Social (Integracdo Social com
Colegas, Integracdo Social com Professores), bem como a variavel Dificuldade
Académica nao aparecem como preditores da Intengdo de Abandono de Estudantes N&o

Cotistas dos Cursos Tradicionais.

Comparacéao dos grupos

Comparando os resultados das analises de regressao, verifica-se que o modelo
adotado explica 32,9% da variancia da intengdo de abandono dos estudantes cotistas e
22,8% para estudantes ndo cotistas.

A variavel Maturidade de Carreira apresentou maior contribuicdo tanto para
alunos cotistas (Rz = 24%) quanto para estudantes ndo cotistas (R2 = 17,1%). A
percepcdo do estudante sobre 0 quanto estd apto a tomar decisdes sobre sua propria

carreira, o nivel de informagdo sobre o curso escolhido, planejamento e reflexédo
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associados a escolha profissional parece ser a variavel da vivéncia académica que se
destaca no que tange a intencdo de abandono dos cursos.

A variavel Dificuldade Académica, que faz mencéo as dificuldades percebidas
pelo aluno para atender as exigéncias académicas em geral, bem como a realizacdo de
tarefas e compreensdo dos contetdos das disciplinas, constitui fator preditivo de
Intencdo de Abandono apenas para os estudantes cotistas (R? = 0,3%). Pesquisa recente
sobre o resultado de acdes afirmativas na UERJ (Universidade do Estado do Rio de
Janeiro) revela que o nivel de evasdo entre os cotistas € menor que em outros estudantes
(Mendes Junior, 2013). Este dado sinaliza que, mesmo apresentando niveis de
dificuldade académica, esse fator ndo é suficientemente determinante para a evaséo dos
estudantes cotistas.

Jé& a variavel Satisfacdo com o Desempenho apresenta alguma contribuicdo para
a predicdo da intencdo de abandonar o curso superior apenas para 0s estudantes néo

cotistas (R? = 0,8%).

3.3 Resultados - Cursos de Bacharelado Interdisciplinar (Ingresso via ENEM)

Na andlise de variancia (ANOVA) constataram-se diferencas significativas entre
estudantes cotistas e ndo cotistas dos Cursos de Bacharelado Interdisciplinar em relagéo
a Satisfacdo com o Desempenho F(1,737)= 6,841; p<0,01; e Percepcdo de
Oportunidades de Mercado F(1,734)=5,867; p<0,05. N&o foram encontradas diferencas
significativas dos estudantes cotistas e ndo cotistas em relacdo a Intencdo de Abandono
F(1,735)=0,001; p>0,05; Integracdo Social com Professores F(1,743)=0,162; p>0,05;
Comprometimento com a Meta de Graduacgdo Inespecifica F(1,732)=0,889; p>0,05;
Satisfacdo com a Formagdo F(1,727)= 0,058; p>0,05; Integracdo Social com Colegas
F(1,736)=0,036; p>0,05; Dificuldade Académica F(1,731)=0,195; p>0,05; e

Maturidade de Carreira F(1,740)=0,032; p>0,05.
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Tabela 16
Média dos escores dos fatores da Vivéncia Académica dos estudantes cotistas e nao
cotistas matriculados em Cursos de Bacharelado Interdisciplinar

Né&o Cotista Cotista
Escores F p
(n=454) (n=353)
Intencdo de Abandono 9,8043 9,8173 ,001 >0,05
Satisfacdo com a Formacéo 30,7255 30,8318 ,058 >0,05
Integracéo Social com Colegas 30,3801 30,2923 ,036 >0,05
Percepcéo de Dificuldade
. 19,0533 19,2281 ,195 >0,05
Académica
Satisfacdo com Desempenho 16,8720 16,1077 6,841 <0,01
Integracéo Social com Professores 17,7632 17,6391 ,162 >0,05
Percepcéo de Oportunidade de
10,7754 11,4161 5,867 <0,05
Mercado
Maturidade de Carreira 23,1735 23,1162 ,032 >0,05
Comprometimento com a Meta de
13,6498 13,5063 ,889 >0,05

Graduagao Inespecifica

Podemos observar na Tabela 16 que existem poucas diferencas entre estudantes
cotistas e ndo cotistas dos Bacharelados Interdisciplinares. Este dado parece indicar para
as caracteristicas peculiares dessa modalidade de curso de graduacdo. Os Bacharelados
Interdisciplinares caracterizam-se por proporcionar uma trajetéria formativa na
perspectiva de uma alta flexibilizag&o curricular e uma formacgéo académica de natureza
geral, organizada por grandes areas do conhecimento. Desta forma, o perfil do alunado
que procura esta modalidade também ¢ diferenciado, denotando que variaveis
socioecondémicas ndo impactam tanto quanto nos cursos tradicionais.

Apesar de pequena magnitude, as diferencgas significativas indicam que o0s
estudantes ndo cotistas apresentam maior grau de satisfacio com o desempenho,
enquanto que os estudantes cotistas apresentam maior percep¢do de oportunidade de
mercado.

Semelhantemente aos Cursos Tradicionais, foram investigados, através da

analise de regresséo, os efeitos dos componentes da vivéncia académica sob a satisfagdo
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com a formacdo de estudantes cotistas e ndo cotistas dos cursos de Bacharelado

Interdisciplinar. Os resultados estdo apresentados nas tabelas a seguir.

3.3.1 Preditores de Satisfacdo na Amostra de Estudantes Cotistas dos Bls

A tabela 17 apresenta que os resultados da analise de regressdo multipla (método
stepwise) com o intuito de verificar os efeitos das varidveis independentes para a
predicdo da satisfacdo com a formacdo na amostra de estudantes cotistas dos cursos de
bacharelado interdisciplinar. O modelo exposto mostrou-se estatisticamente
significativo para o grupo em questéo [F(6, 293) = 52,273, p<0,001].

Tabela 17
Predicédo da Satisfacdo com a Formacgdo por componentes da vivéncia académica em
Estudantes Cotistas dos Cursos de Bacharelado Interdisciplinar (Analise de Regressao

multipla, método Stepwise)

VARIAVEL PASSO
1 2 3 4 5 6

Maturidade de carreira 537 415 .369 287 213 193

(.000)  (.000) (.000)  (.000)  (.000)  (.000)
Satisfacdo com o .343 316 .302 253 231
Desempenho (.000)  (.000)  (.000)  (.000)  (.000)
Percepcéo de Oportunidades 223 235 225 209
de Mercado (.000)  (.000) (.000)  (.000)
Comprometimento com a 212 209 195
Meta de Graduacao (.000)  (.000)  (.000)
Inespecifica
Integracdo Social com .200 170
Professores (.000)  (.001)
Integracdo Social com 133
Colegas (.005)
R? .286 387 432 468 495 507
AR? - 101 .045 .036 027 012
F 120,806 95,493 76,769 66,780 59,711 52,273
Nota: n=353

A tabela 17 apresenta que o resultado da andlise de regressdo multipla (método

stepwise) identificou que seis varidveis que compGem a vivéncia académica,

separadamente, sdo preditoras de satisfacdo com a formacdo. O coeficiente R de
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correlacdo multipla foi 0,719. As seis variaveis juntas explicam 50,7% da variancia da
satisfacdo com a formacdo em estudantes cotistas (R? ajustado=0,507; p<0,01). Destas,
a Maturidade de Carreira (R?= 28,6%) apresentou maior contribuicdo para a Satisfagéo
com a Formacédo do grupo em questéo, seguida da Satisfagdo com o Desempenho (R?=
10,1%).

Este dado indica que quanto mais o individuo dispor de suas habilidades e
recursos cognitivos e emocionais para lidar com as tarefas evolutivas do
desenvolvimento de carreira de forma consistente e sem desorganizacdo do
autoconceito, tomando decisdes vocacionais com qualidade, mais satisfeito com a

formagdo o estudante estara.

3.3.2 Preditores de Satisfagdo na Amostra de Estudantes N&o Cotistas dos Bls

A tabela 18 apresenta que os resultados da analise de regressdo multipla (método
stepwise) com o intuito de verificar os efeitos das varidveis independentes para a
predicdo da satisfagdo com a formagdo na amostra de estudantes ndo cotistas dos cursos
de bacharelado interdisciplinar. O modelo exposto mostrou-se estatisticamente

significativo para o grupo em questéo [F(5, 381) = 64,684, p<0,001].

Tabela 18

Predicdo da Satisfacdo com a Formacdo por componentes da vivéncia académica em
Estudantes Ndo Cotistas dos Cursos de Bacharelado Interdisciplinar (Analise de
Regressao multipla, método Stepwise)

VARIAVEL PASSO

1 2 3 4 5
Maturidade de carreira 507 407 331 246 207
(.000) (.000) (.000) (.000) (.000)
Satisfagdo com o Desempenho .304 .285 242 212
(.000) (.000) (.000) (.000)
Percepcao de Oportunidades de .262 267 261
Mercado (.000) (.000) (.000)
Integracdo Social com Colegas 218 181
(.000) (.000)
Integracéo Social com 171

Professores

(.000)
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R? .255 .336 .396 431 452
AR? - .081 .060 .035 .021
F 133,030 98,469 85,275 74,116 64,684
Nota: n=454

A tabela 18 apresenta que o resultado da andlise de regressdo multipla (método
stepwise) identificou que cinco varidveis que compdem a vivéncia académica,
separadamente, sdo preditoras de satisfacdo com a formacdo para Estudantes N&o
Cotistas matriculados em Cursos de Bacharelado Interdisciplinar. O coeficiente R de
correlacdo mdltipla foi 0,678. As cinco variaveis juntas explicam 45,2% da variancia da
satisfacdo com a formacdo em estudantes ndo cotistas (R? ajustado=0,452; p<0,01).
Destas, a Maturidade de Carreira (f= 0,507) apresentou maior contribui¢do para a
Satisfacdo com a Formacao do grupo em questao.

As variaveis Percepcdo de Dificuldade Académica e Comprometimento com a

Meta de Graduacdo Inespecifica ndo correspondem como fator preditivo independente.

Comparacéao de grupos

O modelo adotado tem alto poder preditivo da Satisfagdo com a Formagéo nos
cursos de Bacharelado Interdisciplinar, tanto para cotistas (R? ajustado=50,7%, p<0,01)
quanto para néo cotistas (R? ajustado= 45,2%, p<0,01).

Em ambos os grupos, a variavel Maturidade de Carreira apresentou maior
contribuicdo para a predicdo da Satisfacdo com a Formacdo. A Maturidade de Carreira
envolve questdes como o proprio comportamento exploratorio, a existéncia de projetos
profissionais, a avaliacdo situacional da carreira e da relacdo do aluno com o curso e a
profissdo. As caracteristicas basicas dos Bls favorecem esse comportamento, pois se
apresenta como uma nova modalidade de formagdo na universidade, no sentido de

empoderar os estudantes no que diz respeito ao seu itinerario académico, suas escolhas
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profissionais com melhores angulacGes e também com a possibilidade de fazer o
segundo ciclo nos cursos profissionalizantes na universidade.

Outro dado importante € que a variavel Comprometimento com a Meta de

Graduacdo Inespecifica aparece como significativa apenas para o grupo dos Estudantes

Cotistas matriculados nos cursos de Bacharelado Interdisciplinar, indicando que hd um

desejo maior de concluir um curso superior.

3.3.3 Preditores de Intencédo de Abandono na Amostra de Estudantes Cotistas dos Bls
Com o objetivo de verificar os efeitos das variaveis independentes para a

predicdo da Intencdo de Abandono no grupo de estudantes cotistas dos cursos de

bacharelado interdisciplinar, também foi realizada analise de regressdo multipla

(método stepwise). O modelo apresentado mostrou-se estatisticamente significativo para

0 grupo em questéo [F(4, 292) = 41,823, p<0,001].

Tabela 19

Predicdo da Intencdo de Abandono por componentes da vivéncia académica em

Estudantes Cotistas dos Cursos de Bacharelado Interdisciplinar (Analise de Regressao
multipla, método Stepwise)

VARIAVEL PASSO
1 2 3 4

Satisfacdo com a Formacao -.513 -.350 -.293 -.252
(.000) (.000) (.000) (.000)

Maturidade de carreira -.304 -.270 -.264
(.000) (.000) (.000)

Integracéo Social com Colegas -.164 -.155
(.003) (.004)

Percepcao de Oportunidades de -.131
Mercado (.010)

R? 261 324 343 356

AR? - .063 019 013
F 105,516 72,083 52,497 41,823

Nota: n=353

Observando os dados da tabela 19, verifica-se que a variancia da Intencéo de

Abandono dos Estudantes Cotistas é explicada em 35,6% por quatro variaveis do
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modelo (Satisfagdo com a Formacdo, Maturidade de Carreira, Integracdo Social com
Colegas, Percepcdo de Oportunidades de Mercado). A Satisfagdo com a Formacao é o
principal preditor da intencéo de abandono entre os universitérios cotistas dos cursos de
bacharelado interdisciplinar (R?=26,1%).

Em seguida, a Maturidade de Carreira, acrescenta ao modelo, 6,3% de poder
explicativo. A maturidade de carreira dedica-se aos aspectos envolvidos na escolha do
curso e carreira, da percepcéo de envolvimento, bem como da competéncia pessoal para
0 curso e para tal carreira. A falta de identificagdo com o curso escolhido, um dos
problemas da evasdo nos cursos tradicionais, seria minimizado nos cursos de
bacharelado interdisciplinar porque o estudante s6 escolhe a formacéao profissional apés
trés anos de contato com o ambiente universitario.

As demais varidveis (Integracdo Social com Colegas e Percepgdo de
Oportunidade de Mercado) acrescentam muito pouco ao modelo adotado.

As variaveis Integracdo Social com Professores, Satisfacdo com o Desempenho
e Percepcdo de Dificuldades Académicas ndo aparecem como significativas para a

predicdo da Intencdo de Abandono dos estudantes cotistas dos BIs.

3.3.4 Preditores de Intencdo de Abandono na Amostra de Estudantes N&do Cotistas
dos Bls

Com o objetivo de verificar os efeitos das variaveis independentes para a
predicdo da Intencdo de Abandono no grupo de estudantes ndo cotistas dos cursos de
bacharelado interdisciplinar, também foi realizada analise de regressdao mdaltipla
(método stepwise). O modelo apresentado mostrou-se estatisticamente significativo para

0 grupo em questéo [F(2, 382) = 95,245, p<0,001].
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Tabela 20

Predicdo da Intencdo de Abandono por componentes da vivéncia académica em
Estudantes N&o Cotistas dos Cursos de Bacharelado Interdisciplinar (Analise de
Regressao multipla, método Stepwise)

VARIAVEL PASSO
1 2

Satisfacdo com a Formacao -.569 -.524
(.000) (.000)

Integracdo Social com colegas -.103
(.027)

R? 322 329
AR? - .007
F 183,697 95,245

Nota: n=454

Analisando os dados da tabela 20, verifica-se que a variancia da Intencdo de
Abandono dos Estudantes N&o Cotistas € explicada em 32,9% por apenas duas variaveis
do modelo (Satisfacdo com a Formacao e Integracdo Social com Colegas).

A variavel Satisfacdo com a Formacdo apresenta-se como o principal preditor da
intencdo de abandono entre os universitarios ndo cotistas dos cursos de bacharelado
interdisciplinar (R2=32,2%). O alto poder explicativo desta variavel sozinha confirma a
proposicdo de que a satisfacdo interfere no nivel de envolvimento do estudante com a
instituicdo, implicando nas decisGes de permanecer ou ndo na instituicao.

A variavel Integracdo Social com Colegas acrescenta ao modelo, apenas 0,7% de

poder explicativo.

Comparacéo dos grupos
De modo geral, o modelo adotado ndo encontra muitas diferengas entre

estudantes cotistas e ndo cotistas matriculados nos cursos de Bacharelado

Interdisciplinar.
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O modelo adotado explica 35,6% da variancia da intengdo de abandono dos
estudantes cotistas e 32,9% para estudantes ndo cotistas, demonstrando uma diferenca
pequena.

A variavel Satisfagdo com a Formacéao apresentou maior contribuicdo, tanto para
0s estudantes cotistas (R? = 26,1%) quanto para os alunos nédo cotistas (R?=32,2%).
Estes dados indicam que a evasdo possui estreita relacdo-causal com a satisfacdo do
discente e esta, por sua vez, com a gestdo organizacional. Desta forma, a satisfagéo
discente contribui significativamente para a fidelizacdo ao curso e a Instituicdo de
ensino superior.

Para os estudantes cotistas, as varidveis Maturidade de Carreira, Integracdo
Social com Colegas e Percepg¢do de Oportunidades de Mercado também aparecem como
significativas, embora com menor contribuicdo. Este dado aponta que para os estudantes
ndo cotistas, a satisfacdo com a experiéncia académica é extremamente importante na
decisdo de evadir ou permanecer. J& para 0s estudantes cotistas, além da satisfacao,
aspectos ligados a qualidade de escolha da carreira e perspectivas de aproveitamento no

mercado de trabalho também séo preditores de evasédo.

3.4 Consideracdes Finais

A evasdo tém sido um dos principais objetos de estudo nas investigacdes sobre o
ensino superior, devido ao impacto causado em diversas instituicdes de ensino
brasileiras e no mundo.

Uma analise significativa do fenbmeno da evasdo torna-se complexa, pois
compreende multiplos fatores causais. Entretanto, a literatura destaca alguns
componentes envolvidos neste processo, tais como os aspectos ligados ao proprio
estudante, fatores relacionados ao curso e instituicdo e variaveis socioculturais e

econdmicas. Apesar da maior concentracdo de varidveis relacionadas ao individuo,
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diferentes autores tém destacado a necessidade de se olhar a estrutura e funcionamento
da propria instituicdo, promovendo a corre¢do de uma recorrente e distorcida analise da
realidade, na qual a responsabilidade pela evasdo escolar é atribuida unicamente ao
estudante (Fernandes, 1992; Kira, 1999; Michelotto, 1998; Paredes, 1994; Polydoro,
1995).

E necessario e importante agregar-se, ao estudo da evasdo, as caracteristicas de
ingresso e pessoais do estudante, assim como os fatores de interferéncia externa a
Instituicdo, como as condigdes econdmicas, sociais e culturais.

O presente estudo teve como objetivo investigar as diferencas da vivéncia
académica de estudantes cotistas e ndo cotistas. Subjacente a este objetivo, buscou-se
comparar o poder preditivo dos componentes das varidveis integracdo social e
integracdo académica em relacdo a satisfacdo com a formacdo e intencdo de evasdo de
estudantes cotistas e ndo cotistas, em cursos tradicionais e bacharelados
interdisciplinares. Para tanto, a pesquisa se utilizou do instrumento EAJES (ANEXO 1),
que apresentou adequacao estatistica para avaliar o fenémeno em questéo.

Diante da apresentacao dos resultados, verifica-se que ha significativa diferenca
entre estudantes cotistas e ndo cotistas a cerca dos componentes da vivéncia académica:
integracdo académica (comprometimento com a meta de graduacdo inespecifica,
satisfacdo com a formacéo, percep¢do de oportunidade de mercado, satisfacdo com o
desempenho, percepcdo de dificuldades académicas e maturidade de carreira) e
integracdo social (integracdo social com professores e integracdo social com colegas),
além da intencéo de abandono.

A predicdo da satisfacdo com a formacdo e da intencdo de abandono dos
estudantes pelos componentes da vivéncia académica variou conforme a modalidade de

cursos de graduacéo (cursos tradicionais ou bacharelados interdisciplinares).
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O modelo formulado por Tinto (1975, 1993) mostrou-se adequado para o
alcance dos objetivos aqui propostos.

A proeminéncia de fatores relacionados a integragdo académica, para
estudantes cotistas, na investigacdo sobre a satisfagéo e intencdo de evasdo, demonstra a
valorizacdo deste grupo em relacdo ao ensino superior. Varias pesquisas apontam que a
orientagdo, com foco na educacdo formal, sobretudo a determinagdo de ingressar em
uma universidade publica de reconhecido prestigio, bem como a autonomia e a
responsabilidade na condugdo da trajetdria escolar, constituem um elemento comum
entre os estudantes cotistas. Esta orientacdo voltada para a formacgdo académica é,
muitas vezes, uma espécie de projeto familiar, no qual a valoracdo atribuida ao curso
superior e o orgulho pela conquista de uma vaga em uma universidade publica sdo
colocados em primeiro plano.

A partir do perfil demogréfico, os estudantes cotistas apresentam caracteristicas
de familias oriundas de meios sociais desfavorecidos, as quais buscam tanto o
reconhecimento social por meio da formacao profissional em uma universidade, como a
mobilidade econdmica capaz de romper com o ciclo de pobreza e da baixa escolaridade
que marcou a trajetoria da maioria dos seus familiares.

Os dados referentes a predicdo da Intencdo de Abandono dos estudantes
matriculados nos Bacharelados Interdisciplinares aponta para a investigacdo da
satisfacdo académica que surge como um elemento importante na avaliacdo da eficacia
institucional e dos contextos educativos, possibilitando as instituicGes reestruturarem
sua organizacgdo para se adaptarem as necessidades dos estudantes. Principalmente para
esta modalidade recente de graduacdo, a mensuracdo da satisfacdo académica pode
auxiliar no processo de planejamento e na melhoria dos programas e servigos para 0
estudante, aumentando a eficacia do processo educacional (Betz & cols., 1971; Elliott &

Shin, 2002; Knox e cols., 1992; Low, 2000; Martins, 1998).
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Esta dissertacdo contribui com a identificacdo e levantamento de fatores
importantes que contribuem para a satisfacdo com a formacéo e a decisdo de evadir ou
permanecer no curso superior, para estudantes cotistas e ndo cotistas, de cursos
tradicionais e a nova modalidade dos bacharelados interdisciplinares.

Por fim, estes diferentes fatores de permanéncia/evasdo precisam ser discutidos
com profundidade, para que a instituicdo possa acompanhar e auxiliar seu corpo
discente no processo de ajuste ao ambiente académico, desde o inicio do seu curso de
graduacdo. Isto porque hd uma grande diferenca entre conhecer as causas da evasao e
enfrentar o problema de forma eficaz. Para desenvolver, implementar, manter e
expandir intervencOes préaticas que abordam o tema da evasdo, as instituicdes precisam
considerar uma abordagem mais abrangente que considerem as especificidades do perfil
dos estudantes e as caracteristicas das modalidades de cursos de graduacéo.
Intervengbes como oferecer servicos de orientacdo de carreira para estudantes
universitarios durante o periodo do seu curso superior sdao importantes e podem auxiliar

na diminuicdo das taxas de abandono da universidade.
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ANEXO 1 - ITENS DA EAJES UTILIZADOS NESTA PESQUISA

ESCALA DE AJUSTAMENTO AO ENSINO SUPERIOR (EAJES)
ITENS POR DIMENSAO

1- INTENCAO DE ABANDONO
1. Eutenho duvidas se irei me matricular neste curso no proximo semestre.
2. Tenho pensado seriamente em desistir do meu curso.
3. Eu gostaria de trocar de curso superior.
4. N&o me passa pela cabeca abandonar o curso que estou fazendo.
5

Estou certo que vou concluir o meu curso, custe o gue custar

2- SATISFACAO COM A FORMACAO
1. Consigo relacionar o conteudo das aulas com a pratica dos profissionais da minha area.
2. Percebo que o que estou aprendendo no curso € fundamental para o trabalho na carreira
que escolhi.
3. Sinto que através das disciplinas estou desenvolvendo as habilidades necessérias para o
exercicio profissional
As disciplinas do meu curso me agradam.
Eu estou satisfeito com o que venho aprendendo no curso.
Estou satisfeito com a qualidade dos professores do meu curso.

Estou satisfeito com o meu crescimento intelectual na universidade.

© N o g &

As disciplinas que estou cursando tem sido estimulantes intelectualmente.

3- INTEGRACAO SOCIAL COM COLEGAS
1. Tenho sentido dificuldades para fazer amigos nesta universidade.
N&o me sinto a vontade ou integrado com meus colegas na universidade.
Eu gosto das conversas que eu tenho com 0s meus colegas de curso
Eu gosto de ter atividades sociais com 0s meus colegas de universidade.

Eu tenho desenvolvido amizades importantes para mim com colegas da universidade.

o g~ w D

Poucos colegas da universidade se disporiam a me ouvir e ajudar se eu tivesse um
problema pessoal

7. Nesta universidade, tenho feito amizades que contribuem para 0 meu crescimento
intelectual.

8. Nesta universidade, tenho feito amizades que contribuem para o meu crescimento pessoal.
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4- PERCEPCAO DE DIFICULDADE ACADEMICA

1.
2.

N o g ~ w

A quantidade de tarefas académicas (leituras, exercicios, trabalhos) é excessiva para mim.
Tenho dificuldade para compreender o material de leitura e/ou realizar os exercicios do
curso.

Tenho dificuldade para acompanhar algumas disciplinas do meu curso.

Tenho dificuldades com algumas disciplinas.

Quando tiro nota abaixo do esperado eu ndo percebo 0s erros que cometi.

Me esforgar mais ndo traz melhores resultados no meu desempenho.

Eu acho que as avaliagdes realizadas no curso (provas) sdo muito dificeis.

5- SATISFACAO COM O DESEMPENHO

o > W e

Eu tenho um desempenho académico dentro das minhas expectativas.
Estou satisfeito com o resultado de minhas avaliacbes em termos de notas
Eu esperava que meu desempenho fosse melhor

Estou satisfeito com o meu desempenho no curso

O meu desempenho esta de acordo com a qualidade do meu estudo.

6- INTEGRACAO SOCIAL COM PROFESSORES

1.

Sinto-me a vontade para iniciar conversacdo com os professores e coordenadores do meu
Curso.

Tenho conversado com professores sobre 0 meu desempenho em provas ou trabalhos que
fiz.

Tenho trocado ideias com professores sobre algum projeto ou trabalho das disciplinas.
Eu faco perguntas quando ndo compreendo o que esta sendo apresentado pelo professor

Eu participo ativamente de discussdes em sala de aula.

7- PERCEPCAO DE OPORTUNIDADES DE MERCADO

E facil obter um trabalho remunerado satisfatorio na profissdo relacionada ao meu curso.
E dificil estabelecer-se na profisséo relacionada ao meu curso.

Considero facil a inser¢do no mercado de trabalho dos profissionais que se formam no
Meu curso.

As pessoas que fazem o curso que escolhi tém boas oportunidades de inser¢do no

mercado de trabalho.
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8- MATURIDADE DE CARREIRA

1.

o a ~ wDn

Eu tenho capacidade para planejar uma carreira de sucesso.

Preciso que as pessoas me ajudem a tomar decisdes relacionadas a minha carreira.

Eu me sinto capaz decidir o rumo que eu quero para a minha carreira.

Eu procuro visualizar aplicacdes praticas dos conhecimentos tratados em sala de aula.
Quando escolhi este curso eu estava bem informado sobre ele.

Eu procurei conhecer as diversas possibilidades de atuacédo profissional relacionadas ao

meu curso antes de entrar nele.

9- COMPROMETIMENTO COM A META DE GRADUACAO INESPECIFICA

1.
2.

3.

Eu considero essencial obter uma graduagéo em curso superior.

Estou determinado a obter graduag¢éo num curso superior.

Para minha realizacdo pessoal, é fundamental obter graduacdo em curso superior.



