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RESUMO

Este estudo busca compreender a percepcdo do aluno a
respeito da contribuicdo da experiéncia universitiria a seu
desenvolvimento pessoal.

Configurando-se como um estudo descritivo-exploratério,
foi desenvelvido a partir de dados coletados Junto a alunos da
Universidade Estadual de Campinas - Unicamp e analisados
segundo os pressupostos da Anélise de Contenido.

Os dados obtidos nos permitiram depreender a importincia
de se estudar a vivéncia universitaria a partir das continuidades e
rupturas por ela proporcionadas ao estudante, categorias estas
que se configuram como a principal contribuicio da universidade
a0 desenvolvimento pessoal do aluno.

Observamos que as rupturas ocasionadas pela vivéneia
universitéria sdo maltiplas, atingindo simultaneamente os niveis
pessoal, social, educacional e moral. Por outro lado, o desejo de
crescimento pessoal é o (mico item que se apresenta como
continuidade em relagdo &s expectativas iniciais dos alunos.

Essa influéncia no desenvolvimento pessoal dos alunos
resgata a importdncia da fungdo formadora da universidade,
assim como a necessidade de que as tensdes af vividas sejam
mais equilibradas.

A anilise dos dados revelou ainda, a importdncia da
realizagdo de atividades de pesquisa e da participagio mais ativa
do aluno no contexto universitario, bem como a importancia dos
relacionamentos  pessoais  (aluno-aluno ¢ professor-aluno)

travados neste contexto.



ABSTRACT

This study aims to understand the student’s perception of
the contribution of the university experience to his/her personal
development.

Elaborated as a descriptive-exploratory study, this research
was carried out based on the results of data collected among
students of the University of Campinas - UNICAMP, and
subsequently analyzed according to the principles of Content
Analysis.

The data obtained allowed us to deduce the importance of
studying university life based on the continuities and ruptures
that take place during the student’s life at the university,
categories that can be considered as the main contribution of the
university experience to the student’s personal development.

It was observed that ruptures caused by university
experience are multiple, affecting moral, educational, social and
personal levels simultaneously. On the other hand, the aspiration
for personal development is the only item that presents itself as a
continuity related to student’s initial expectations.

This influence on the student’s personal development
brings to light the importance of the educational role of the
university, along with the necessity of better equilibrating the
tensions undergone during university life.

The analysis also revealed the importance for the student to
realize research activities and to have a more active participation
in the university life, as well as the importance that personal
relationships (student-student and faculty-student) hold in this

context.
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INTRODUCAO

Como mencionado por SANTOS FILHO (1994}, os estudos
sobre a Educaciio Superior compdem um campo ainda incipiente, cujo
desenvolvimento se iniciou hi menos de meio século, sendo mais recente

ainda no Brasil:

A sistematizacdo provisoria dos conhecimentos neste campo do
saber j& vem aparecendo desde a década de 60. Mas é a partir do
Jinal da década de 70 para ca que sdo publicados importantes
enciclopédias na drea de educacdo e na drea especializada do ensing
superior. Lste progresso, porém, se tem dado Jundamentalmente na
América do Norte e na Europa Ocidental, onde se concenfra a
maioria dos ceniros de pesquisa e dos programas de pos graduacdo
(mestrade ¢ doutorade) na drea de ensino superior. No entanto, a
mais longa experiéncia dos paises dessas regibes pode ser util a
paises em deservolvimento como o Brasil que s¢ a partir da década
passada iniciou-se efetivamente neste novo campo de estudos e
pesquisas.”  (p. 6)

Sendo um campo novo, o estudo da Educagdo Superior ndo
obteve, ainda, um desenvolvimento integrado, apresentando algumas sub-

especialidades mais desenvolvidas e deixando outras ainda obscuras:

"Us interesses por estudos e pesquisas relacionados ao ensino
superior ndo ém coberto todo o espectro de problemas e temas da
darea, o que significa que nem todos os aspectos foram objeto de
estudos e pesquisas. Algumas dimensdes mais especificas foram
privilegiadas  criando  sub-especialidades em ver de um
desenvolvimenio da drea como um fodo. Algumas poucas sub-dreas
estabeleceram  pequenos grupos de pesquisa e crigram revistas
especializadas. Church (1985) identifica especialmente cinco dreas
correlacionadas: o estudante, o ensing, a administracdo, a politica e
@ papel social da Universidade.” (SANTOS FILHO, 1994, p. 10)

Em um levantamento realizado a partir dos dados da Fundagdo

Gettlio Vargas, GODOY (1989, p. 2-10) nos mostra que, no Brasil, as areas



voltadas aos aspectos de administracdo/ planejamento ¢ aos aspectos
Slosdficos/sociais vinham sendo as mais estudadas (perfazendo um total de
91,2% e 38,5% dos casos, respectivamente), seguidos dos aspectos diddtico-
meltodoldgicos (em 10,3% dos casos), entre os quais foram enquadrados
estudos sobre os métodos ¢ técnicas de ensino e seus efeitos sobre a
aprendizagem dos alunos, sobre as caracteristicas e a formagdo dos professores
universitarios ¢ trabalhos sobre a caracterizacdo e problemética relativos ao
aluno universitario.' Os trabathos a respeito da caracterizagdo e problematica
do aluno perfazem, dentro da categoria aspectos diddticos e metodoldgicos,
apenas 26,2% de casos, ndo havendo maiores especificacdes quanto aos temas
tratados por estes trabalhos.

Os dades do CD Anped/1996, cuja finalidade é a divalgacdo das
dissertagdes e teses produzidas nos diversos cursos de pés-graduagéo do pais,
confirmam os poucos estudos existentes voltados a tematica do aluno. De um
total de 561 referéncias sob os titulos Ensino Superior e Universidade,
realizadas no periodo de 1985 a 1995, pudemos constatar que menos de 10%
estdo voltadas 3 temética do estudante universitario’, o que corresponde a
aproximadamente 50 trabalhos ao longo de dez anos.

Dentre estes trabalhos, observavam-se as seguintes abordagens
quanto ao estudante universitdrio: estudos de acesso (1), seletividade (1),
evasio (6) e permanéncia (2) no Ensino Superior; desempenho e aprendizagem
(8); importéncia do relacionamento interpessoal aluno-aluuo e professor-aluno
(4); percepgdes, atitudes ou representagdes dos alunos frente a diversos
aspectos do contexto universitirio (7); necessidades e/on dificuldades do
estudante (3) e a importdncia da orientagdo psicopedagégica (2); motivagio
(2); alunos-trabathadores (3); participagfio no contexto universitirio (1); a
relaglo da aprendizagem desenvolvida na universidade com o aprimoramento

da consciéncia social ou do conjunto de valores do individuo (3); o

' Esta filtima é a que se apresenta mais proxima as nossas preocupacdes.
* Os demais trabalhos dizem respeito a politicas pablicas, administragio e planejamento do ensino
superior, metodologia de ensino ¢ diddtica, havendo um grande nimero de estudos de caso, voltados
as especificidades das instituicBes sobre as quais foram elaborados (organizagio dos professores,
implantagio de projetos de pesquisa, histérico de implantacio e desenvolvimento das instituices ou
cursos enfocados etc),



desempenho no vestibular (1) e o cruzamento de aspectos téenicos ¢ humanos
no ensino de graduacio (1).

Podemos constatar que, embora o Brasil esteja desenvolvendo
com mais intensidade estudos dedicados ao Ensino Superior, ainda sdo poucos
os relativos a tematica especifica do aluno e, mais restritos ainda, os relativos a
vida universitdria e aos processos de mudanga ocorridos apoés o ingresso na
Universidade. Quando enfocados, estes temas estiio diluidos em meio a
contextos mais amplos de discussfo, dificultando sua apreensio global.

Os textos de FELDMAN e NEWCOMB (1976) e de SNYDERS
(1995), foram de fundamental importdncia para elaborarmos os
questionamentos que nortearam a realizagfo do presente trabatho.

FELDMAN ¢ NEWCOMB (1976) fazem um apanhado

extremamente cuidadoso de estudos realizados, em especial nos Estados
Unidos, a respeito das mudangas de comportamento, atitudes e personalidade
dos estudantes que passam pela experiéncia universitaria. A partir das
tematicas abordadas nesses trabalhos, foram levantados 36 aspectos sobre os
quais poderiamos direcionar os questionamentos de nosso estudo, entre eles:
diferencas entre o ambiente real e o imaginado pelos alunos antes do ingresso
na Universidade; envolvimento dos alunos com atividades extracurriculares no
campus ¢ sua relagfio com o desempenho académico; tipologia de cursos, de
professores e de ambientes académicos; impactos causados pelo ingresso na
Universidade; mudangas relativas a personalidade, crengas, valores e atitudes;
influéneia dos amigos, familiares e professores nesse processo de mudangas;
influéncia do ambiente da Universidade ¢ das moradias (pensdes,
fraternidades, repuiblicas...} nesse processo de mudangas; a persisténcia das
mudancas apds a saida da Universidade; diferengas entre jovens universitarios
¢ ndo-universitarios (alunos trabalhadores, alunos desistentes); razdes para
evasdo;, e a relagdo entre o desenvolvimento humano e o desempenho
académico.

A discussfo de cada um dos aspectos levantados pelo texto de
FELDMAN ¢ NEWCOMB nos levou a inlimeras reflexdes, a partir das quais



elaboramos os questionamentos que balizaram o direcionamento de nossa

pesquisa, delimitando sua abordagem:

1. Por que os estudantes procuram, hoje, uma Universidade?
2. O que esperam dela?
3. Suas expectativas s3o confirmadas?

4. Que espécie de dificuldades encontram durante a vivéncia
universitaria?

5. Quais as situagSes de aprendizagem e vivéncia que percebem
como as mais sigmficativas?

6. Quais sio as mudangas de personalidade e atitudes percebidas?
Se tais mudangas ocorreram, elas foram no sentido de acentuagfo ou
alteragdo das tendéncias iniciais?

7. Quais as influéncias mais fortes relativas ao processo de mudangas
(pais, amigos, professores...)?

8. Estas mudangas t€m relago com o fato de ¢ aluno estar realizando
um curse universitirio ou s#o ocasionadas por outros fatores (idade,
residéncia fora da casa dos pais, amadurecimento natural...)?

Embora néio tdo pontual, a influéncia de SNYDERS (1995)
também pode ser senfida em nossos questionamentos. Perguntando sobre a
“insensatez” de se pensar a alegria ma Universidade, o autor inicia uma
reflexfio a respeite da importdncia dos estudos universitirios na vida dos
jovens. |

Tomando por base exemplos privilegiados (biografias de ilustres
e reconhecidos intelectuais do passado), busca encontrar as “alegrias” e “néo-
alegrias” vivenciadas pelos universitarios na realizago da rudeza de seu oficio
de estudante, destacando as queixas estudantis, a miséria da possibilidade de
“livre escolha” aberta pela Universidade, as dificuldades da passagem para a
vida adulta e, a0 mesmo tempo, a alegria de poder escolher, a liberdade, a
alegria do convivio com os colegas e a alegria do conhecimento, do
desenvolvimento.

Discutindo as contradiges inerentes 2 idéia de Universidade,
SNYDERS (1995) destaca as continuidades e rupturas que caracterizam o

fazer universitério, enfatizando a necessidade de que este fazer seja voltado



para a vida, rompendo a dicotomia teorla-pratica, ou pensar-fazer e, referindo-
se a diversos autores, conclui sen texto defendendo um ensino menos elitista
(p. 177).

Ressaltando sempre a importincia da busca de um ensino
voltado para o desenvolvimento do homem, mediado pela arte, pela ciéncia,
pela politica e pelas proprias disciplinas estudadas nos diferentes cursos,
SNYDERS (1995) destaca a importincia dos relacionamentos interpessoais,
ndo apenas enire os proprios alunos, mas também, entre estes e seus ‘mestres’
¢ nos provoca — a todos que pretendem trabalhar o ensino superior — com

um guestionamento:

“(...) aié gue ponto os estudos universitdrios podem ajudar os alunos

a superar o isolamento e abri-los para a alegria de sentir, de viver
unido aos homens?
Estar unido aos homens, sem se confundir num magma em que se
perderiam as diversidades, as variedades individuais e as variedades
de grupos e de tempos: ligar a rigueza prdpria de cada um aos
diferentes recursos que os outros constituem, unir-se em suas proprias
diferencas, em vez de senti-las como motivo de oposigdo.” (p. 149)

Assim, provocado por SNYDERS, NEWCOMB e FELDMAN,
nosso estudo busca compreender um pouco methor a experiéncia vivida pelos
estudantes na Universidade e o que esta experiéncia traz de contribui¢des a seu
desenvolvimento pessoal.

A relevéincia do tema proposto foi se configurando a cada texto
que liamos e a cada novo questionario que recebiamos.

Além do tema pouco explorado — o que ao mesmo tempo
tornava o caminbo mais dificil e mais atraente — a conjuntura da educagfio
brasileira, o discurso neoliberal, os indices de evasdo enconfrados, os
problemas mencionados nos textos lidos e nos questionarios analisados,
salientavam a necessidade de se conhecer mais a fundo a vivéncia do estudante

universitario.



Segundo CAMARGO et al. (1994), “neste momento em que a
Universidade Brasileira passa por profundas transformagdes” é fundamental
sabermos “como o estudante universitdrio se percebe dentro dela” (p. 155),

Assim, estando nosso interesse voltado & compreensio da
vivéncia dos estudantes universitarios, optamos por privilegiar a percepgdo do
proprio aluno acerca de sua experiéncia e das contribui¢des dela advindas,
escolhendo para objeto de nossos estudos um corpus de estudantes oriundos de
diversos cursos de graduacio da Unicamp.

No Capitulo 1, estaremos abordando os Caminhos Tedricos
seguidos na elaboragio do trabatho, nfio apenas no intuito de esclarecer as

reflexBes que nos levaram a consolidagfo do tema estudado mas também, no

de fornecer referéncias teoricas possibilitadoras de embates posteriores.

No Capitulo 2, Caminhos Metodoldgicos, esclarecemos as
abordagens epistemolégicas e as técnicas seguidas na elaboragdo do trabalho,
consideradas de fundamental importincia para a compreensdo do modo como
olhamos para nosso objeto e, conseqiientemente, das interpretacGes propostas.

No capitulo 3, Caminhos de Andlise, apresentamos os resultados
dos dados levantados junto aos alunos, numa seqiiéncia de trés momentos
mtimamente relacionados e que consideramos indissocidveis: o primeiro busca
compreender © contexto em que estava inserido ¢ aluno universitério,
aproximando-se de sua vivéncia universitiria; o segundo procura levantar as
principais mudangas percebidas pelo aluno apds o ingresso na Universidade e
o terceiro, compreender a relag8o destas mudangas com o fato de o aluno estar
realizando um curso universitario.

Finalmente, no capitulo 4, Caminhos convergentes e divergentes,
retomamos aspectos da trajetéria do aluno universitario, expostos ao longo dos
capitulos anteriores, ¢ propomos algumas possiveis compreensdes a respeito
das contribuigbes da universidade no desenvolvimento pessoal do aluno,

destacando, em especial, as rupturas decorrentes da vivéncia universitaria.



1. CAMINHOS TEORICOS

A compreensdio da vivéncia dos alunos universitarios passa pela
explicitaglo do que entendemos por cada um dos termos por nés utilizados,
asstm como da explicitagdo dos termos Ensino Superior e Universidade e, da
mstitnigiio escothida como objeto de estudo,

Por experiéncia ou vivéncia universitdria compreendemos todas
as situagles direta ou indiretamente relacionadas ao fato de o aluno estar
realizando um curso universitario. Procuramos abordar desde as expectativas
anferiores ao ingresso até as situagGes proporcionadas ou favorecidas pela
realizagio de um curso umiversitirio (vesidéncia fora da casa dos pais,
realizagdo de estdgios, atividades culturais ¢ esportivas efc.), mesmo que ndo
diretamente ligadas ao curso ou a universidade, passando, obviamente, por
todas as situagdes e vivéncias inerentes 4 pratica académica, como aulas,
pesquisas, relacionamento com professores e colegas etc.

Entendemos por desenvolvimento pessoal® o desenvolvimento da
pessoa do aluno como um todo, tendo a ver com as mudancas (em intensidade
ou direclio) de aspectos cognitivos, psicologicos, culturais, sociais e fisicos
ocorridas ao Jongo do tempo que o estudante permanece na universidade,
assim como percebidas por ele, e que, na presente pesquisa, foram abordadas
através dos seguintes itens:

visdo de mundo {sensibilidade para problemas sociais, compreensio de
problemas sdcio-politicos, compreensdo do outro);

autoconcetto;

conjunto de valores éticos (morais, religiosos, familiares);

apreciacio e compreensio de valores estéticos (artes):

autoconfianca;

responsabilidade;

independéncia;

* Gostariamos de salientar que estaremos utilizando desenvolvimento pessoal ou individual e
crescimento pessoal ou individual como sindnimos.



soclabilidade; e

atengdo consigo mesmo (desenvolvimento do aspecto fisico e cultural).

Assim, nossa hipétese inicial, que pode ao longo do trabalho vir
a ser refutada ou comprovada, estabelece que o alumo passa por um processo
de mudangas apds seu ingresso na Universidade, havendo influéncia desta ao
menos em alguns aspectos de seu desenvolvimento pessoal.

A utilizagdo conjunta de bibliografia brasileira e estrangeira nos
leva a estar atentos para as diferencas existentes entre os paises, ¢ mesmo 10
Brasil, quanto ao conceito de Ensino Superior. Ao utilizarmos o termo
“Ensino Superior”, pedemos estar nos referindo a nogdes completamente

diferentes entre si, visto que, como menciona SANTOS FILHO (1994):

“(..} o prdprio conceilo de ensino superior pode ser considerado
ambiguo. Em alguns paises, como a Austria e Itdlia, este termo
equivale a educagdo universitdria. Em outras partes, como no Reino
Unido e Austrdlia, mais de um setor relativamente distinto de ensino
superior pode ser incliido no termo. Por outro lado, paises como os
Estados Unidos e o Canadd, tém um extenso sistema de ‘colleges’
cujo lugar no ensino superior, embora questiondvel, ndo pode ser
excluido. Assim, o ensino superior se refere a todas as institui¢des
pos-segundo  grau que oferecem algum grau  reconhecido,
compreendendo desde institui¢des de dois anos até as escolas de pds-
graduacdo”  (p. 8)

Uma definigdo de Ensino Superior é exposta por SANCHEZ
GAMBOA (1994), abrangendo trés dimensdes:

“A expressdo Ensino Superior pode ser entendida como: a) o lugar
onde aconfece o ensino, Faculdade, Universidade, Insfitutos
Superiores, Colégios Maiores, etc. (dimensdo espacial); b) um ntvel
na seriagio escolar, sinénimo de 30. grau, de estudos pds-
secunddrios, pré-graduagdo (Pre-grado, em alguns paises de lingua
hispdnica), efc (dimensdo tempordria); c) um processo de formagdo e
de capacitagdo profissional, de desenvolvimento cientifico e
fecnologico, de produgdo do conhecimento, de agdes socio-educativas
(fungdes de ensino, pesquisa e extensdo), todos esses processos de
nivel superior (dimensdo de processo, agdio ou movimento),



Em resuino, a expressdo Fasing Superior refere-se a agdo educativa
de formar, ensinar, produzir e socializar conhecimentos, nas
circunsidncias de wma segiiéncia de escolarizacdo (3o0. grau) em
lugares ou instituigdes de educagéio superior (IES).” (p. 24)

Embora esta definicio delimite o ensino superior como aquele
pos-secundério, voltado & capacitagdo profissional e ao desenvolvimento
cientifico tecnolégico, a complexidade ndo se desfaz. Mesmo que pensemos a
educagdo superior apenas em termos de Brasil, a dificuldade da defini¢do
persiste pois muitas s#o as instituicdes de ensino superior (JES) e muitas, as
diferencas entre elas. Apenas para exemplificarmos, quando falamos de IES

podemos estar nos referindo 2 institutos isolados ou Universidades e ainda a

mstituighes municipais, estaduais, federais ou particulares que, apesar de um
objetivo comum (qualificagdo profissional, de modo geral) diferem na
organizaglo, na estrutura, no incentivo a pesquisa, na realizagdo de cursos de
periodo diurno, integral ou noturno, entre outras.

No nosso caso, pretendemos estar trabalhando apenas com
“Universidade”, termo por si, j& bastante carregado  de conotagdes
contraditérias, tendo em vista a gama de atividades atribuidas 4 Universidade.
Segundo BELLONI (1992) ndo existe um conceito tnico de Universidade,
sendo este variavel ao longo dos séculos e das regies nas quais as

universidades se desenvolveram:

“A instituicdo denominada Universidade em épocas e regides
diversas, com modos de producdo, niveis de desenvolvimento social e
econémico distintos, padrdes culturais profundamente diferentes é,
também ela, em verdade, muito diferente: néo tem correspondido a
um modelo unico e tem se ajustado, ao longo do tempo, a realidade
confextual, " (p. 71)

Para mostrar a heterogeneidade existente desde o passado, a

autora destaca a diferenga entre o modelo humboltiano e o modelo
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napolebaico’. Embora modelos “radicais™ tenham se desenvolvido ¢ hoje
estejam mais proximos de um modelo intermedidrio, o conceito de
Universidade ndo se tornou menos complexo, dadas as diversas fungdes,
muitas vezes contraditérias, que é levada a assumir, como explicitado por
DIAS SOBRINHO (1995):

“Desde logo, é prudente assumir a pluralidade e néo falar em wma
significagdio  petrificada, mas num feixe ou numa rede de
significagdes, histdricas, ambiguas, contraditorias (..) Ou seja,
quando se lraiq de universidade, é mais adequado o sentido de
“universidades”, o plural como sendo indicador das diferencas ¢ da
diversidade das instituicdes universitdrias, entendidas como produgdo
social, portanio, histdricas, distintas e cambiantes. A multiplicidade
das ciéncias e a pluralidade das concepgdes e praticas politicas
afastam a possibilidade de se pensar a Universidade como instituicdo
unidirecional ou uma totalidade sem contradicées. O cotidiano das
universidades ¢é feito de processos de diferenciaciio e de
convergéncias. ” (p. 16)

Tal caréter contraditério, ao invés de fazer da Universidade algo
indefinivel ou mesmo incompreensivel, torna-se, hoje, um carater essencial da
prépria Universidade pois, “longe de ser a harmonia, é a tensdo a marca
dominante dessa comunidade” (DIAS SOBRINHO, 1995, p. 19).

Tendo em vista toda essa complexidade, nova delimitagdo do

escope de nosso trabalho se fazia necessaria. Assim, do contexto das

* A Universidade, nos moldes humboltianos, pode ser entendida como aquela que busca
incessantemente a verdade, voltada prioritariamente 3 pesquisa, para a reelaboracdo e criagio de
novos conhecimentos, tomando o ensino como ‘aprendizagem da atitude cientifica’. Elitista, busca
autonomia institucional. Ae contrario, a Universidade nos moldes napolednicos existe para servir ao
Estado, estando subjugada ao poder, assumindo a fungfio de conservar a ordem social por meio da
difusdo de uma doutrina comum. Para tanto, depende de uma estrutura académica e administrativa
que atenue ao mdximo as divergéneias de pontos de vista. E praticamente uma instituiclo sem
autonomia. O ensino, voltade A formaciio de individuos imediatamente teis a0 estado, é priorizado,
sendo o questionamento pernmnente do saber, deixado de lado. Tais modelos, correspondem a
expoenies de duas vertentes: a Universidade do espirito ou liberal (composta pelos modelos inglés,
alemfo e americano) e & Universidade funcional ou do poder (composta pelos modelos francés e
soviético). Para maiores esclarecimentos a respeito dos diferentes modelos, v. MENEGHEL, em sua
dissertacdo de mestrado “Zeferino Vaz e a Unicamp™ (1994, p. 5-12).
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universidades  brasileirag, optamos por privilegiar uma, que pudesse
representar a idéia de Universidade, como geralmente compreendida.

A escolha da Unicamp pareceu-nos apropriada pois esta se
caracteriza como um excelente exemplo de “universidade” na acepg@io usual
do terme, ou seja, como uma grande instituigdo, com variados cursos ¢ alunos
oriundos de diversas localidades do pais e até mesmo do exterior, estando
situada em um campus amplo, distante do centro da cidade ¢ tendo suas
atividades voltadas para as trés fungles primordiais atribuidas a uma

universidade: ensino, pesquisa e extensio.

1.1 Unicamp: uma breve contextualizag8o de seus objetivos e sua historia

Implantada em pleno contexto de ditadura militar (fins da década
de 60), e planejada de acordo com os principios que caracterizavam a
Universidade tecnocrética norte-americana  (racionalidade, eficiéncia,
produtividade e economia), a Unicamp foi criada e se desenvolveu em
consondncia com a politica de ciéneia e fecnologia que entdo vigorava no pais
e com o modelo de crescimento econdmico adotado pelo Estado, segnindo as
diretrizes propostas pelo acordo MEC-USAID e que posteriormente
culminaram com a elaboracic da Reforma Universitaria em 1968
(MENEGHEL, 1994, p. IX).

Dessa forma, encaixando-se na politica educacional do Estado
que buscava a criagdo rapida de uma competente massa de pesquisadores e
uma solida estrutura de investigacio cientifica e tecnoldgica que alavancassem
o desenvolvimento industrial ¢ ampliassem a base de consumo qualificado
(DIAS SOBRINHO, 1995, p. 73), a Unicamp destacou-se, segundo
RODRIGUES (1997, p. 33-4), pela preocupagdo com a formago de méo de
obra especializada, sendo que, desde o inicio, desenvolveu-se com énfase na
pesquisa tecnolégica e na busca de criar ¢ manter solidos vinculos com o setor

produtivo.
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Criada a partir de institutos isolados (Medicina, em Campinas;
Engepharia Civil, em Limeira ¢ Odontologia, em Piracicaba), reunidos para
que o projeto de Universidade pudesse se consolidar, a Unicamp imiciou suas
atividades provisoriamente em 1963, sendo sua pedra inaugural fundada em 5
de outubro de 1966.

Tendo suas prioridades declaradas por Zeferino Vaz, seu
fundador, éomo: “lo. Cérebros; 2o0. Cérebros: 30. Cérebros.” (DIAS
SOBRINHO, 1995, p. 73), a Unicamp destacou-se, apesar de jovem, por ser
um forte centro de pesquisa. Contou para isso com a presenga de professores
estrangeiros ¢ ex-exilados que, através da forga politica de Zeferino Vaz,
puderam ser trazidos ao Brasil (MENEGHEL, 1994, p. 159-160).

Dentre as preocupagdes da Universidade, expressas no seu

estatuto aprovado em 1969, vigoravam as diretrizes de formar pessoas
destinadas a0 exercicio de profissdes liberais, técnico-cientificas, técnico-
artisticas, de magistério e trabalhos desinteressados da cultura; de realizar
pesquisa cientifica ¢ tecnoldgica e de produzir pensamento original no campo
da ciéncia, da tecnologia, da arte, das letras e da filosofia e o objetivo de por a
servico da comunidade, através de cursos e servigos, os resultados de suas
pesquisas (MENEGHEL, 1994, p. 115 ss).

No entanto, seus estatutos expressam a preocupagdio com a
formacdio humanistica de seus alunos, objetivando dar a eles consciéncia
critica do pais e da sociedade, como exposto por este trecho do relatorio da
Comissiio Organizadora da Unicamp sobre a introdugéo do Ciclo Basico

{Relatorio da Comissio Organizadora da Unicamp de 19-12-1966, p. 20):

“Os ideais universitdrios que constituem o assim chamado espirito
universitdrio, do qual tanto se fala e poucos entendem, sdo os ideais
da ciéncia, da arte, de Pdiria e de humanidade. Sdo eles realmente o
denominador comum da preparacdo cultural de todos os estudantes e

hdo de ser incutidos em suas mentes, durante todo o curso académico.
De outro lado, somente em ambiente universitdrio, sobretudo pela
vida em comum no mesmo campus nos dois anos bdsicos, conseguem
os estudantes adquirir e incorporar o conceito da igual importdncia
social das diferentes atividades humanas sejam cientificas, técnicas,
literdrias, filoséficas, artisticas, desvalorizando-se assim o pernicioso,
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falso e enganador preconceito vigente entre nds de superioridade de
certas profissbes. Aprenderdo também os estudantes, por essa
vivéncia comum, que as Ciéncias e as Artes ndo contém um fim em si
mesma mas fodas elas s¢ comtém um objetivo alto e nobre: a
promogéo do bem-estar espiritual, fisico e social do homem.”

Ou nas palavras do proprio Zeferino Vaz:

“(..) A universidade ndo pode dedicar-se apenas ao ensino
profissional, a investigacdo cientifica e ao conhecimento da filosofia
¢ da estética. No conjunto heterogéneo dos cursos que a compdem ela
ha de criar uma unidade espiritual através da cultura de orientagdo
humanistica, dirigindo a formagdo da personalidade de seus alunos
no sentido de criar neles uma consciéncia nacional, assim como para
enaltecimento dos valores morais que se oponham a crescente

mecanizagdo do espirito e ao utilitarismo frenético de nossos dias.”
(apud MENEGHEL, 1994, p. 149)

A convivéncia, assim como a integracdo das areas do saber, eram

do mesmo modo preocupacdes basicas de Zeferino Vaz, que procurou

representa-las na propria estrutura arquitetonica circular da Universidade,

estrutura essa que passou a ser a propria representagio de seu logotipo
(MENEGHEL, 1594, p. 105).

Entretanto, a historia da Unicamp, mostra-nos que muitos dos

pressupostos de sua criagio ndo chegaram a se concretizar, Como exposto por
MENEGHEL:

“A rapidez com que foram implantados os cursos de ITecnologicas
contrasta com «a lentiddo com que foram instalados os cursos das
areas de Ciéncias Humanas e Artes, dando a entender que elas ndo
eram priovidade da Universidade. Apesar dos ideais humanisticos e
da visdo integrada das ciéncias de Zeferino Vaz e da Comissdo
Organizadora, os cursos de Ciéncias Humanas comecaram a ser
implantados apenas na década de 70, sendo que os primeiros a
Sfuncionar atendiam diretamente aos interesses das empresas —
Economia ¢ Administracdo. Os cursos de Artes, por sua vez, Hiveram
inicio apenas na década de 80”7 (p. 152)
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MENEGHEL cita ainda, os esfor¢os de parcelas da comunidade
universitaria em recuperar ou manter alguns dos principios que embasaram a
criagio da universidade ¢ que hoje sdo considerados criticos. Entre eles, a falta
de interdisciplinaridade, a falta de maior interagio universidade-sociedade e
universidade-empresas ¢ a perseverante dicotomia ensino-pesquisa.

Atualmente, a Unicamp se apresenta com um total de 18.187
alunos®, distribuidos em suas unidades de ensino e pesquisa localizadas em trés
campi: o Campus de Campinas (central, com maior nimero de cursos),
Piracicaba (Odontologia) e Limeira (onde funcionam os cursos Superiores de
Tecnologia).

Deste numero, 8.821 sio alunos de graduacdo, 3.635 de
Mestrado, 3.320 de Doutorado ¢ 644 alunos de cursos de especializacio.
Conta também, com 651 estudantes especiais de graduagio e 1.426 de pos-
graduagfio. Dentre os alunos de graduagdo, 1.530 sfio alunos dos dez cursos
noturnos oferecidos pela universidade e 329 fregiientam os cursos de
Tecnologia, oferecidos também no perfodo noturno, no campus de Limeira.

Dada sua grande énfase na pesquisa, é reconhecida, tanto
nacional quanto internacionalmente, como um dos centros de exceléncia do
pais.

Para o atual reitor, José Martins Filho®, a umiversidade nio
perden sua t6nica inicial, voltando-se para a pesquisa, para a formacdo
humana, cientifica e tecnoldgica ¢ para o didlogo com o mercado, o que destoa
do afirmado por MENEGHEL (1994, p. 166), para quem: “apds quase trés
décadas torna-se evidenle que tanto as necessidades da sociedade quanto os
objetivos da Unicamp mudaram.”

Compreendendo a Universidade como um projeto técnico,
cientifico, cultural e ideclégico que ndio pode caminhar, sozinha, contra os
mecanismos de poder ou a realidade concreta na qual estd inserida, visto que €

historicamente condicionada aos valores ¢ 4s necessidades da sociedade que a

* Dados fornecidos pela Diretoria Académica da Unicamp, referentes ao primeiro semestre de 1997,

® O texto do reitor eacontra-se no “Guia da Unicamp”, uina publicagdo da Universidade que busca
fornecer informacBes gerais a respeito do campus, sendo utilizado, predominantemente, para
divulgacdo das atividades desenvolvidas pela Unicamp a visitantes e outras instituicdes,
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mantém (FAVERO, 1980, p. 17), fica dificil acreditar que a Unicamp nfio
tenha alterado suas diretrizes, visto que as condigBes histéricas atuais diferem
das condigées da época de sua fundagdo. As tendéncias histéricas mundiais
atuais, enire as quais se destacam a globalizagdo, o desemprego e a exigéncia
crescente por qualificagiio, bem como as politicas publicas nacionais, tais
como a aprovagio da nova LDB, marcam um contexto de crises ¢ de buscas de
novos caminhos, que se refleterm diretamente no Ensino Superior.

Contudo, ¢ notdrio que a preocupagdo com a qualificacdo de
méo-de-obra especializada fez-se presente ao longo da trajetéria da Unicamp,
assim como da trajetéria das demais instituiges de Ensino Superior no Brasil.

Segundo PRANDI (1982, p. 46), a universidade brasileira tinha

10 inicio de sua instituig@io no pais, o objetivo de formar as elites dirigentes,

passando, numa segunda etapa, a ser pensada como mstrumento voltado ao
desenvolvimento nacional, confundindo, em suas diretrizes, 0s inferesses
nacionalistas e os projetos de industrializagdo, numa énfase quase exclusiva a

formacio profissional, como explicitado por CAMARGO et al. (1994):

“Historicamente, esta énfase dada quase que de modo exclusivo para
a formagdo profissional, vem do século passado, desde a instalacdo
de escolas de nivel superior estruturadas no pais apos a
Independéncia. Essa tradi¢do profissionalizante, decorrente de uma
menialidade cientificista positivista, foi sendo consolidada ao longo
do tempo, apesar de esforcos diferenciados, como, por exemplo, a
criagdo da Universidade de Brasilia, no inicio dos anos 60.
Ressalta-se, ainda, que também a politica econdmica do Estado
Brasileiro foi enfatizando, cada vez mais, o papel a ser desempenhado
pela educacdo fremte ao desenvolvimenio do pais. Tal politica foi
melhor explicitada com a implantagdo da reforma de 1968, cujas
preocupacies estiveram mais centradas na quantidade, nos meios
técnicos para a educagdo, na formacdo profissional e em prescrever
um modelo ao qual as universidades deveriam se adaptar.” (p. 11)

Nos altimos anos, a crescente exigéncia do mercado por
especializagdo/ qualificacdo leva a Universidade a voltar-se para a formagio
téecnica no mnfuito de satisfazer as demandas da economia e¢ do mercado de
trabalho, tornando, segundo alguns antores, o ideal da busca de conhecimento

¢ a formagdo humana wma preocupacdo secundaria — quando néo totalmente
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inexistente (ESCOTET, 1996, p. 216; VON ZUBEN, 1995, p. 13). Ou seja, a
Universidade, cuja esséncia estaria no equilibrio de suas forgas contraditorias
tende, em conjunto com os demais niveis de ensino, ao atendimento apenas

das fungdes ligadas aos interesses econdmicos vigentes:

“Nos dias atugis, é notoria a relagdo que se estabelece enire
educacdo e produtividade. Educagdo, para ser eficiente, deve ser
capaz de incorporar o complexo sistema cientifico-fecnologico e
colocd-lo a servigo da produgdo através das pessoas que forma.

Nédo importa o ponte de vista humano que exige a agregacdo de
valores, relacionados com a realizagdo do homem, com sua
participacdo qualificada na construgdo de wum projeto de vida
individual e social. {..]” (GOERGEN, 1996, p. 23)

Mais dissimuladamente, o direcionamento da Educagdo Superior
para o atendimento das necessidades sistémicas aparece nas dez funcdes
principais atribuidas das Universidades pela OCDE - Organizagio de
Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico, e compiladas por SANTOS
(1997):

“Educacdo geral pis-secunddria; investigacdo; fornecimento de
mdo-de-obra  qualificada;  educagido e  freinamento  altamente
especializados; jfortalecimento da competitividade da economia;
mecanismo de selegdo para empregos de alto nivel através de
credencializacio; mobilidade social para os filhos e filhas das
Jamilias operdrias; presta¢do de servigos & regido e & comunidade
local; paradigmas de aplica¢do de politicas nacionais (ex. igualdade
de oportunidades para mulheres e minorias raciais); preparagdo para
0s papéis de lideranga social”  (p. 189)

Percebemos que a maioria dessas atribuigBes apresenta um
sentido utilitario, privilegiando o produto e ndo o processo de pesquisa e de
formagdo, aparecendo a busca de conhecimento apemas sob o termo
“mvestigagfio”. Sobre a formacdo individual, do modo como a abordamos no

presente trabalho, ndo ha citagBes.
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Este silenciamento é, entretanto, revelador. Ao nfo mencionar
explicitamente o tipo de homem que deseja formar, subtende-se que este
homem esteja subordinado ao sistema, subordinado as normas e valores da
organizacio dominada pelo economicismo.

Segundo GOERGEN (1996), ao privilegiar as disciplinas que
enquadram, adestram ¢ qualificam o aluno para atuar dentro de um sistema,
deixando em segundo plano as disciplinas reflexivas, culturais, artisticas e
criticas, a Educagdo, ¢ em nosso caso especial, o Ensino Superior, ajudam a
internalizar, subrepticiamente, os interesses sistémicos, “de modo a se
fornarem exigéncias dos proprios educandos que passam a ‘desejar’ uma
educacdo que ndo os faca perder tempo com bobagens tecricas, culturais,
reflexivas, mas se resirinja a instrumenializd-los da forma mais objetiva
passivel para servir ao sistema’ (p. 24).

Segundo DIAS SOBRINHO (1995, p. 18) a Universidade além
de sua formagdo pratica e mais visivel de preparagiio profissional, estad “no
mesmo processo, intencionalmente ou ndo, formando cidaddos mais ou menos
criticos e conscienles do que ocorre no mundo e do papel das ciéncias nas
sociedades contempordneas”, possuindo um grande valor formativo, enquanto
processo geral de socializagfo.

E indispensavel, portanto, que os estudos sobre o Ensino
Superior busquem penetrar mais a fundo na vivéncia dos alunos universitarios
a fim de captar a formag#o que estd sendo oferecida a estes, geralmente de

modo oculto, no sentido de constituirem-se como cidadéios e como individuos.

1.2 A vivéncia universitaria sob o olhar tedrico

Apesar da constante preocupacdo de aprimoramento, observavel
pelo grande mimero de imstifuigdes que hoje se dedicam a avaliagGes internas,
a Universidade ndo tem conseguido atender as expectativas de todos os alunos
que vém a ela. Segundo SANTOS (1997), citando Bienaymé, a variedade de

produtos esperados da Universidade é tal que torna dificil exigir que ela
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produza todos com a mesma eficacia (p. 216). Acreditamos que se torna
dificil até definir exammeﬁte quais papéis cabem 2 universidade desempenhar.
O desencontro entre as expectativas dos alunos, o que a
Universidade se propde a fazer e aquilo que efetivamente realiza, pode gerar
no aluno uma série de decepgdes com sua vivéncia académica,
BALZAN (1988), num texto destinado a compreender a
importdncia da diddtica no Ensino Superior, menciona os principais

descontentamentos dos alunos com sua formagdo:

"Se me fosse perguntado sobre onde estaria concentrada a maior
parte das criticas ao processo de ensino, eu diria que a mesma se
encontra wa diddtica do professor (...)

A quesido da integracdo/desintegragdo em vdrios niveis é marcante,
embora nem sempre diretamente explicitada pelo préprio aluno. (.. y,
O estudo tem revelado uma dissociacdo clara entre ensino e pesquisa,
entre atividades tedricas e prdticas, entre estdgios e conteidos
desernvolvidos a nivel de sala de aula, entre aquilo que é ensinado e
as formas como sdo conduzidas as avaliagdes, entre aquele que ‘dé a
matéria’ — professor ou aluno que conduz um semindgrio — e o resto
daclasse.” (p. 56-7)

Salienta, mais adiante, algumas das principais criticas relativas a
propria Universidade, sua infra-estrutura e de seus departamentos efou

unidades de ensino:

"Ha uma série de pontos levantados pelos alunos que contribuem
decisivamente para a insatisfacdo com relagdo & qualidade esperada
e que dizem respeito a situagdo de infra-estrutura reinante, quer a
nivel de instituicdo, quer a nivel de unidades de ensino. Dentre esses,
convém destacar: o problema de transportes (..), o problema das
bibliotecas (...) a situagdo dos equipamentos e dos laboratérios em
geral (), o problema salarial, emvolvendo professores e
Junciondrios” (BALLZAN, 1988, p. 57)

MERCURI (1994) relatando as condigSes para o estudo, segundo
depoimentos dos alunos e professores dos cursos de graduagdo da Unicamp,
menciona a ocorréncia de diversos tipos de dificuldade para a realizacdo das

atividades académicas pelos alunos.
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Entre os principais problemas encontram-se a  situagfo
financeira, que impossibilita o acesso ac material de estudo (livros,
equipamentos, instrumentos...); os problemas relativos a falta de local
adequado para o estudo e os problemas ou lmitagBes pessoais (como
mncompreensdo dos textos lidos ou problemas com a elaboragio de textos).

No entanto, o problema que se sobressai em seu trabalho é o
relativo as condigbes temporais de estudo. Segundo professores e alunos, a
falta de tempo para realizagdo das tarefas curriculares é um dos principais
fatores dificultadores da aprendizagem, chegando, inclusive, a causar
problemas como fadiga e stress, responséveis por queda no desempenho, além
do préprio desgaste fisico e emocional.

Do mesmo modo, FOLGUERAS-DOMINGUEZ ¢ MORELLI

(1985) interessam-se por conhecer os problemas enfrentados por alunos de
ensino superior no que diz respeito a realizagfo de suas tarefas discentes. Os
dados de sua pesquisa revelam como dificuldade principal as barreiras que
devem ser franspostas pelos alunos que, vindos de uma formacéo insuficiente
nos niveis anteriores de ensino, ndo conseguem executar as operagdes
fundamentais de seu trabalho. Com respeito aos professores, sfio citadas
dificuldades de relacionamento pessoal e deficiéncias em métodos e técnicas
de ensino. Ja a falta de condigbes das escolas sdo apontadas por poucos
entrevistados como fatores prejudiciais ao desempenho académico.

Muite pouco, entretanto, tem sido dito sobre a problematica dos
alunos universitirios no que se refere a dificuldades que ultrapassem os limites
do pedagdgico.

Marcada néio apenas por problemas internos, de qualidade da
institnigdo em si, a vivéncia universitdria caracteriza-se por apresentar ao
aluno uma série de desafios que este, muitas vezes, ndo estd preparado para
enfrentar.

HOIRISCH et al. (1993) discutindo a importncia da orientago
psicopedagbgica no Ensino Superior, enfatizam as dificeis situagbes pelas

quais os alunos ingressantes em uma universidade tém de passar: a teusio do
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vestibular, o impacto do ingresso em uma estrutura totalmente diversa daquela
a qual estavam habituados no segundo grau, a nova metodologia de ensino, a
perda de seus principais referenciais e pontos de apoio (familia, grupo, sala de
aula), a2 mudanga no vinculo familiar (em especial para os alunos que
necessitam se separar da familia), além da propria fase complexa de passagem
da adolescéncia para a idade adulta, que, segundo os autores, implica na
questdo da identidade pessoal, profissional e posterior inser¢io no mundo

adulto e no mercado de trabalho:

“No ensino superior, verificam-se decorréncias sérias acerca do
NOVO para o aluno calouro. Para este estudante, que estd iniciando
O curso umiversitdrio, guestdes como a aquisicic do dominio da
linguagem académica, a incorporagdo de atitudes e valores proprios
a carreira escothida, o eonhecimento do novo espago fisico, com a
perda da referéncia da sala de aula exclusiva da turma como ponto
de apoio, o desligamento abrupto do grupo de amigos de vdrios anos.
Ele tem também de enfrentar o fato, que pode ser cruel, da percepgdo,
mem sempre consciente, de que, ao enfrar para o ensino superior,
deixa de ser visto como membro de um grupo social ou até familiar,
porque ele ja ndo é igual aos membros pares. O vestibular ¢ excluiu
dos grupos de origem. Entretanto, ele ainda ndo concretizou novos
vinculos, sentindo-se muitas vezes um pdria, s6, inseguro do seu
direito de freqiientar a academia.” (HOIRISCH, 1993, p. 24)

A estas dificuldades, somam-se as caracteristicas proprias da
instituigio (normalmente de grande porte, com namero elevado de alunos,
docentes e funciondrios), ¢ a inexisténcia de profissionais que orientem e
apoiem o estudante neste momento, ¢ que leva o aluno universitario a se sentir
entregue a st mesmo {Hoirisch, 1993, p. 49).

SNYDERS (1995) ao se referir a4 vivéncia dos alunos
universitarios, menciona a existéncia de situag¢des positivas, que proporcionam
satisfagéio aos alunos, is quais chama de “alegrias™ e situagdes negativas, que
dizem respeito as frustragSes ou problemas enfrentados, as quais chama de
“nao-alegrias”, terminologia que estaremos utilizando ao longo do trabalho.

Dentre as “nfo-alegrias” faz também referéncia i dificuldade

dos alunos com a falta de tempo para a realizacdo das tarefas académicas —
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em especial dos alunos que necessitam trabalhar — e acrescenta as
dificuldades de relacionamento pessoal num ambiente, muitas vezes, marcado
pela falta de convivéncia e pela rivalidade. Nio pretendendo “repisar” as
dificuldades vividas pelos alunos, consideradas por ele como de dominio
pliblico, resume em trés paragrafos, o que considera as principais dificuldades

vivenciadas no contexto universitirio:

“Os programas ndo correspondem ao que poderia interessar aos
estudantes — € alids raramente no gue lhes seria itil: os exames, os
concursos sdo demasiado dificeis, bizarramente dificeis, e se estd mal
preparado  para  eles; estafa, fadiga, estudos embrutecedores,
sobrecarga de tarefus; exames ansidgenos, angustia do diploma a
obter; no sentido forte do termo, uma sucessdo de provas’ — cujo

sentido e finalidade muitas vezes permanecem sibilinos.

Fracassos, reorientagdo, rejeido para fora daquilo que se havia
escolhido, o objetivo passa a ser o de manter-se contra a avalancha
de selegBes, o que 0 obriga a viver em situagdo de constante ameagd,
para ndo dizer de julgamento; os estudos vividos como uma sucessio
de eliminacies, de condenagdes. E no periodo estudantil isso aindea é
mais angustiante porque os fracassos estdo proximos; ndo é como no
primeira grau, quando ainda se tinham muitos anos pela frente,
Obsessdo de um emprego: mesmo quando se passa no excine,
conseguir-se-d um emprego? Risco de carreiras ndo valorizadas, de
desemprego. Se se estuda, é quase sempre com os olhos Jitos,
cravados ne exame e no risco da profissio errada Que lugar resia
para alegria do saber, para o desabrochar da personalidade?”
(SNYDERS, 1995, p. 24-5)

Antes de entrar pas “alegrias” dos estudantes universitarios
propriamente ditas, SNYDERS apresenta duas categorias prévias. A primeira,
denominada “alegrias intermediarias”, diz respeito ds alegrias pessoais, ndo
necessariamente relacionadas com a vida e a cultura estudantis: a alegria de
progredir, compreender, atingir as metas, estar no caminho do éxito, também
social, comegando a ser reconhecido e considerado. J4 a categoria seguinte,
denominada “alegrias da expectativa”, como o proprio nome diz, refere-se as
idéias, aos sonhos almejados pelos estudantes. S#o, em suma, todos sonhos

relativos aos aspectos da vida universitaria: aquisicio de conhecimento,
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descoberta da esséncia da verdade, contato com colegas interessados pelos
problemas do homem, identificacdo com um mestre, e, até mesmo, na
compreenséo do autor, a descoberta do modelo ideal de conduta capaz de levar
a conversdo da existéncia, 4 redengio.

No que diz respeitoc ao contexto universitario, SNYDERS
destaca as alegnas da /iberdade ¢ da escolha. Liberdade e escolhas
acorrentadas, diz ele, pois podem levar a angistia da responsabilidade num
contexto em que o aluno, sozinho, tem de tomar decisSes proprias, realizar
suas escolhas mas com o apelo difuso das “alegrias™ que vém de fora: o amor,
as experiéncias politicas e os encontros mulliplos, com pessoas extremamente
diferentes entre si.

A superagdo da angostia de tomar decisdes frente & diversidade,

a amplitude de caminhos, & busca incessante da verdade encontra-se, segundo
SNYDERS, na alegria de enveredar por novos caminhos, diferentemente do
tempo de colegial, onde trilhava-se por caminhos j& por demais batidos.
SNYDERS refere-se, dessa forma, & alegria da investigacdo, das rupturas e
das continuidades, ¢ dos novos conhecimentos.

Em sua opmmfo, o aluno pode experimentar alegria até nos
exames, tomando-os por momentos de pausa para reflexo que permitem
ordenar 0s pensamen{os, rimo as novas conquistas.

A busca por conhecimento, como compreendida pelo autor,
depende de envolvimento, havendo necessidade de que o aluno tome parte em
grupos nos quais seja chamado a atuar. A participagdo configura-se como uma
alegria, pois o aluno se senfe ativo, importante, parte integrante de um todo
maior, ¢ ndo apenas um mero espectador. Envolvimento este que pode,
segundo o aufor, culminar com a alegria da politica.

A alegnia da participacdo esta ligada 4 outra, de fundamental
importdncia no contexto universitario, a alegria do convivio. Convivio entre
amigos que juntos superam as dificuldades, descobrem novos valores,
desvendam ao mundo e a si mesmos, e junto dos professores, vdo construindo

os elos entre passado, presente e futuro, os elos entre cultura ¢ vida.
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Aliada a ampliac8o do conhecimento, ao crescimento intelectual,
SNYDERS menciona a alegria do amadurecimento, visto que o periodo da
Universidade €, muitas vezes, coincidente com a fase de transicfio da vida e
dos valores da adolescéncia paras os da vida adulta, aspecto no qual nos

deteremos daqui em diante.

1.3 O processo de mudangas: a “alegria” do desenvolvimento pessoal

Tanto FELDMAN ¢ NEWCOMB (1976) como KUH (1995)

desenvolvem  trabalhos especificamente voltados & compreensdo do

desenvolvimento pessoal de jovens universitérios ¢ sua relagdo com o fato de
o aluno estar freqiientando uma Universidade.

FELDMAN e NEWCOMB procuram fazer uma revisdo bastante
completa do ‘estado-da-arte’ dos estudos sobre o impacte da Universidade
realizados nas décadas de 20 a 60, em especial nos Estados Unidos. Os autores
esclarecem que sua proposta geral é compreender “sob gue condi¢des, quais
tipos de alunos mudaram em que modos especificos”, e alertam que “ndo hd
uma resposta unica” Apontam, entre outros aspectos importantes na
compreensdo das mudangas (valores econdmicos, tedricos, religiosos...), a
importincia das expectativas iniciais dos estudantes.

Os autores abordam, no estudo, os principais valores, metas ¢
satisfages que merecem ser destacados no estudo do impacto dos colleges
sobre os estudantes. Entre os valores, mencionam os valores tedricos,
econdmicos, estéticos, sociais, politicos e religiosos, delimitando uma
categorizagfio importante na compreensio nio sé das mudancas ocorridas com
0s alunos, mas também na identificacdo das razdes que levaram o aluno a
buscar uma Universidade e suas expectativas em relagdo a esta (FELDMAN ¢
NEWCOMB, 1976, p. 7).

Os dados relativos a intensidade das expectativas dos estudantes

indicam que estas, de modo geral, tendem a ser exageradas. Tanto as



expectativas relativas 4 vida universitdria quanto as relativas ao bom
desempenho académico tendem a ser maiores do que as experiéncias
posteriormente vivenciadas na Universidade. Entretanto, concluem que a
adaptacio & situagdo encontrada se d4, de modo geral, com certa naturalidade
(FELDMAN e NEWCOMB, 1976, p. 103).

Para os autores, a frustracio das expectativas quando demasiada,
pode gerar casos de desisténcia (evas3o), embora considerem que um certo
embate entre continuidades e descontinuidades, congruéneias e incongruéneias
1o contexto universitario seja bastante positivo e, até, desejavel (FELDMAN e
NEWCOMB, 1976, p. 295):

“Talvez a relagdo ideal entre aluno e Universidade seria a de uma

série de descontinuidades pouco ameagadoras. Isso porque uma
grande diversidade, especialmente no inicio, poderia resultar em
demonstragdes de resisténcias, ou mesmo em desisténcia do curso.
Muito pequena, significaria nenhum desafio, nenhuma mudanca,
nenfum  impacto. Desse pomnto de vista, o objetivo de wuma
Universidade poderia incluir aquele de inculcar tolerdncia, ou mesmo
um certo apetite, por aquelas discrepdncias que podem estimular o
crescimenio.” 7

E ainda enfatizado pelo texto que as mudangas ocorridas podem
ndo ser no sentido de alteracfio das tendéncias iniciais dos alunos e sim, numa
acentuagfio de caracteristicas apresentadas pelos estudantes antes de seu
ingresso na Universidade (FELDMAN e NEWCOMB, 1976, p. 171 e 193),
em especial no caso de ambientes universitarios que priorizem caracteristicas
proximas as apresentadas anteriormente pelos préprios alunos.

Para os autores, o impacto causado pela Universidade depende
ndo apenas das oportunidades ¢ exigénceias fornecidas pelo ambiente, mas
também de um desejo do aluno de mudar, assim, citando MacConell e Heist,
expressam sua compreensdo de que “a eficdcia de um college é o produto de

uma conjungdo feliz entre as caracteristicas e as expectativas dos alunos, e as

" Para facilitar a compreensdio, optamos por traduzir “college” por Universidade neste trecho, sendo
que na maioria dos casos, o termo “college” serd deixado no original,
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exigéncias, san¢bes e oportunidades proporcionadas pelo ambiente do college
e de suas sub-culturas” (FELDMAN e NEWCOMB, 1976, p. 294).

De forma geral, as conclusbes a que chegam FELDMAN e
NEWCOMB s#o:

a) os alunos universitdrios estudados tendem a ampliar seus
valores estéticos, a busca de educagdo geral, os interesses e capacidades
intelectuais. Tendem também a tornar-se mais confiantes, assertivos,
ndependentes, abertos (openminded) e interessados na busca de experiéncias
interiores, assim como na manutengfo de sua privacidade.

b) Percebe-se, por outro lado, uma certa tendéncia a diminui¢do
da religiosidade, de aspectos conservadores®, da busca de formacdo

profissional, ¢ de outras caracteristicas como autoritarismo, dogmatismo e

preconcetto, Nota-se também, uma diminui¢do do sentimento de ingenuidade,

¢} Independéncia de pensamento, originalidade ¢ interesses sdo
itens considerados como tendo pequeno acréscimo, enquanto os objefivos de
vida permanecem quase nalterados.

d) A orientago para realiza¢bes, a sociabilidade e o bem-estar
fisico sfo itens considerados pelos autores como inconclusivos. Também sio
consideradas inconclusivas as explicagdes sobre o fato de veteranos
expressarem seus impulsos com mais facilidade, o que pode levar a suposi¢io
de menor conformismo com relagdo a papéis sociais — como masculino ou
feminino,

KUH (1995} desenvolve uma pesquisa com universitirios
residentes nos Estados Unidos na qual procura conhecer: 1) a que atividades,
eventos e pessoas os alunos atribuem seu desenvolvimento intelectual, social e
emoctonal e 2) se os tipos de experiéncia extra-classe associados com
diferentes resultados (outcomes) diferem devido ao tipo de institui¢fo
freqiientada e caracteristicas do estudante, tais como sexo e etnia.

De acordo com os resultados obtidos em seu estudo, o autor

considera que o deseavolvimento € possibilitado tante pelo curriculo ao qual

Os autores notam que, muitas vezes, a mudanga ocorre numa acentuacio de aspectos conservadores.
Embora em menor nitmero, £sia € uma tendéncia a ser levada em conta.
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os alunos estdo expostos, como também, e talvez até principalmente, pelas
atividades extracurriculares das quais os alunos tomam parte, variando,
portanto, de acordo com as caracteristicas particulares de cada college. Ndo hé
evidéncias de que caracteristicas como sexo e etnia sejam fundamentais no
processo de desenvolvimento,

Quanto as influéncias pessoais, afirma a importancia do contato
informal entre alunos e professores, assim como do relacionamento entre os
colegas, responsaveis, segundo os dados obtidos, por proporcionar sentimentos
de afirmagio, confianga e auto-valorizago, contribuindo na aquisicio de
conhecimento e no desenvolvimento de habilidades académicas.

Para KUH (1995), as mudangas ocorridas culminam com uma

ampliagio do senso de identidade, marcado por maior competéncia e

confianca, o que, em sua opinidio, ajuda as pessoas com formagdo superior a
Iidar melhor com situages novas (p. 123-124).

KUH afirma ainda, que ha poucos estudos enfatizando que tipos
de atividades levam a que tipos de mudangas, o que precisaria ser melhor
estudado e, conseqiientemente, melhor objetivado para atender aos interesses
almejados pelas Universidades (p. 146-7).

Da leitura da obra, apreendemos que o autor acredita na
possibilidade de controle dos estimulos recebidos pelos alunos. Tal
direcionamento vem mais claramente exposto quando o autor se refere as duas
possiveis correntes para estudo do impacto da Universidade sobre o estudante.
A primeira, influenciada pela teoria psicolégica e chamada pelo autor de
“abordagens desenvolvimentalistas”, ¢ definida como o conjunto das teorias
que “fentam iluminar as dimensdes e estruturas de crescimento em estudantes
universitarios e explicar a dindmica pela qual 1al crescimento ocorre” (KUH,
1995, p. 126). A segunda corrente, na qual o autor se coloca, enfoca menos os
processos psicologicos internos associados com dimensdes de mudanga e mais

as condigdes e origens das mudangas externas, ambientais e sociais:

dssim, aprendizagem ¢ desenvolvimento pessoal sdo fungies de
influéncias reciprocas entre caracterisiicas institucionais (como
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tamanho ¢ controle), caracteristicas do estudante (como sexo e etnia)
e ambientes comportamentais e perceptuais representados, produzidos
atraves do confato com colegas, professores, staff e outros, incluindo
0s tipes de atividades nas quais os alunos se envolvem.”  (KUH,
1995, p.126-7) |

Tal direcionamento, explicitamente comportamentalista, nos leva
a ler com cautela o texto em questdo, em especial por ndo ser a tendéncia
seguida por nosso estude, como exposto mais adiante.

Embora tenha a implicagdo desta tendéncia e esteja bastante
comprometida com caracteristicas dos ambientes tipicos de colleges norte-
americanos, a pesquisa de KUH (1995) sugere o reaquecimento das discussdes

acerca da influéncia do ambiente universitirio e salienta pontos importantes,
como a necessidade da participagdo dos alunos universitirios em atividades

extracurriculares, percebidas por ele como essenciais na consecu¢do dos
objetivos pessoais e institucionais (p. 148).

Enfatizando a necessidade de participagéic ativa do alunoc mno
contexto universitario, KUH salienta que as instituig8es ndo deveriam forgar o
aluno a tomar parte de tais atividades, todavia, elas poderiam, e deveriam, criar
condigbes que promovessem a participagdo ativa do aluno em atividades

extracurriculares:

“Politicas e préticas deveriam ser desenhadas com vias a encorajar
os estudantes a assumirem responsabilidades por seus proprios
assunios, a interagir freqiientemente com membros de diferentes
grupos em diferentes situagdes e a aplicar o conhecimento ganho em
sala de aula a outras dreas (por exemplo, trabalho ou assuntos
comunitdrios). Um passo chave para intensificar a aprendizagem do
aluno fora da sala de aula é determinar se os valores da cultura da
instituicdo  {institutional  ethos) abordam, holisticamente, a
aprendizagem e participagdo do aluno em todos os aspectos da vida
institucional.”  (KUH, 1995, p. 150)

A importéncia das atividades extracurriculares e de uma vivéncia

universitaria ampla, que extrapole os limites da prépria universidade, sdo
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enfatizadas por SNYDERS (1995), para quem o aluno ideal seria aquele que
pudesse  “Juntar num lodo coerente as contribui¢des do exterior ¢ as da
Jaculdade: apreciar uma peca de teatro como prolongamenio daquilo que a
Jaculdade disse a respeito dela, e amar o amor como prolongamento do que
essa peca mosirou a respeito dele” (p. 31), sem ter que estar o terapo todo

merguthados no terror de exames e provas.

1.4 Influéncias dos relacionamentos e do ambiente universitario
no conjunto de mudangas

Antes de entrarmos no estudo das influéncias percebidas pelos

alunos no processo de mudangas, é necesséric que esclarecamos sob que
perspecitva compreendemos a influéncia dos relacionamentos ¢ do ambiente
no desenvolvimento do individuo,

CASTANHO (1989, p. 40) nos apresenta o que considera,
baseando-se em Kohlberg ¢ Mayer, as trés tendéncias da Psicologia
Educacional no pensamento do Ocidente. Embora o enquadramento de
diferentes autores dentro dessas tendéncias possa trazer riscos — como
alertado por CASTANHO — a utilizagdo delas em nosso contexto ¢é
interessante, pois pode elucidar a critica que elaboramos, quando da analise do
texte de KUH, quanto & compreensio do individuo como totalmente
determinado pelas condi¢Ses do meio.

A primeira tendéncia nos é apresentada como sendo centrada na
pessoa. Segundo esta compreensdo, o ensino se configura como uma atividade
de pequena importincia, sendo que a principal fungdo da educagio é planejar
um ambiente propicio ao desabrochar da inteligéneia, da personalidade, das

emogles e dos motivos que o ser humano ji traz pré-formados ao nascer

(CASTANHO, 1989, p. 40). Esta tendéncia é correspondente & primeira
corrente apresentada por KUH, e aqui relatada anteriormente.
De acordo com esta fendéncia, nada ha que se mudar no mundo

pois o progresso esperado reduz-se a uma conversa interior, ou seja; “rratg-se
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de mudar o individuo sem tocar na ordem do mundo” (CASTANHO, 1989, p.
41).
A segunda tendéncia caracteriza-se por centrar-se ndo mais no

individuo, mas no ambiente. Segundo CASTANHO esta tendéncia:

“Destaca o papel decisivo do ambiente na construgdo do
compariamento do individuo. Filosoficamente, o individuo é visto
como ser passivo, governado pelo ambiente, reaginde aos estimulos
que vém de fora e torna-se consegiiéncia das forgas existentes em seu
ambiente.”  {p. 41)

Sdo intuneras as linhas decorrentes desta idéia central. De modo

geral, o objetivo de todas € descobrir as leis que regem o comportamento

humano para prevé-lo ¢ controla-lo. A instdncia regulatéria deste modelo,
voltada 4 eficiéneia e aos produtos, nos é apresentada por RUIZ e BELLINI
(1996):

“4 crenga em postulados empiristas nos orienta no sentido de atribuir

ao ambiente ¢ papel determinante na agdo educativa, cabendo a
escola um cardter essencialmente regulatdrio. O compromisse maior
¢ a ofimizagdo da agdo do meio sobre os individues.”  (p. 44)

As principais criticas a esse modelo dizem respeito a
desconsideragfo das estrufuras interiores do individuo (CASTANHO, 1989, p.
42) e ao determinismo social.

A terceira tendéncia pode ser considerada como antidicotémica,
pois rejeita a dicotomia pessoa X ambiente. Conta com um nimero bastante
amplo de correntes e autores, dentre estes podemos citar alguns nomes como
Vygotsky, Piaget, Montessori, Freinet, Makarenko, o que d4 uma dimensdo
das diferentes perspectivas abordadas.

Segundo CASTANHO (1989):

“Entende essa tendéncia que a estrutura psicoldgica ndo pode ser
explicada apenas pela hereditariedade ou pela experiéncia. E produto
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da interagdo entre os fatores biologicos e o ambiente. (..} ©
conhecimento ndo é um mero ‘desabrochar’ e ndo é mera copia, mas
conseqiiéncia de um processo ativo.”  (p. 42-3)

Segundo a autora as conseqtiéncias dessa tendéncia para o ensino
orientam-se a partir de trés grandes principios: “a) a aprendizagem é um
processe  ativo; b} as  inferacbes sociais ém um papel vital no
desenvolvimento intelectual, ¢} a atividade intelectual deve ter como base
experiéncias reais” (CASTANHO, 1989, p. 43).

Assim, sem estarmos privilegiando uma linha em especial dentro
desta tendéncia, enquadramos nosso trabalho em uma viso tal que individuo e

sociedade constituam “uma relagdo que envolve dois sistemas abertos em

continua construgdo”. Acreditamos, em concorddneia com RUIZ ¢ BELLINI
(1996) que “estabelece-se ai uma relagdo de trocas: o individuo se constréi

na inter-a¢do com a sociedade, ndo através da a¢do da sociedade sobre ele”:

(p. 49).

1.4.1 Influéncias dos relacionamentos pessoais

Embora a Universidade possa ser marcada pela competicdo e
rivalidade entre alunos, pelo distanciamento dos estudantes ocasionado pelo
sistema de créditos, pela separacfo (inclusive fisica) entre os institutos ou até
mesmo pelos horarios desencontrados (SNYDERS, 1995, p. 38), as relacdes
travadas nesse contexto podem ser os aspectos mais relevantes vivenciados
pelos alunos durante esse periodo (CASTANHO, 1989, p. 79).

A “alegria” dos relactonamentos pessoais proporcionados pela

vivéncia universitaria é enfatizada por SNYDERS (1995):

“Goethe ja descobrira que se podia progredir na Universidade por
uma espécie de simbiose apenas ajustada: ‘A vida universitdria (..)
oferece contudo vantagens infinitas porque estamos constaniemente
cercados de homens que possuem ou que buscam a ciéncia, de sorte
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que dessa atmosfera tiramos sempre, mesmo sem o saber, algum
alimento.’ Acrescentarei: e alguma alegria.” (p. 37)

Muitas vezes, dando o apoio, ou ajuda necessaria no momento de

solidio (em especial pelo distanciamento da familia®), os amigos sdo as
influéncias mais marcantes desse contexto. Entretanto, a cooperacdo dos
amigos ultrapassa o apoio, a ajuda em momentos dificeis. Numa relacdo
dialética — ao mesmo tempo que nos relacionamos com um grupo em busca
da identificagdo, buscamos também nos distanciarmos deles através do que,
em nos, € diferente, original — o contato com o grupo favorece o crescimento,
o auto-aperfeigoamento, a busca do novo e, conseqiientemente, o encontro da

pessoa consigo mesma. Como menciona SNYDERS (1995):

“Mais intensamente talvezr para o universitdrio que para as outras
pessoas e as outras idades, pois o estudante estd enfre 0s mais
inquietos dos jovens, encontrar a si mesmo implica confrontar-se com
aqueles que o cercam, aqueles que contam para ele: ¢é fregiientemente
em seus ‘pares’, alguns pares privilegiados, que o estudante vai
buscar confirmagdo daguilo que ele espera ser, acredita ser — pelo
que unem 05 diferentes esforgos para superar a ndo-alegria.
Sobretudo nos momentos em que se sente 50, em estado de
inseguranga quemio ao sew valor, ele espera de seus amigos ndo
apenas apoio mas algo como uma garantia.” (p. 42-3)

A alegria sera alcangada, segundo o autor, num equilibrio entre a
construgdo, por parte de cada um, de swa personalidade e o desejo de ser
aceito, acolhido pelo grupo.

Assim, o contate com o outro pode nos oferecer uma nova visio
de nbés mesmos, pois, como nos diz Sartre: “o owtro guarda um segredo, o

segredo do que eu sou” (apud CIANFA, 1996, p. 43), ou seja, a compreensio

¥ Foram poucas referéncias a familia, quando existente algo a esse respeito. Apenas no lexip de
FELDMAN e NEWCOMB (1976), hd algumas informag@es no sentido da manutengfo do
background com o qual o aluno chega a Universidade caso esta nfo the ofereca diferencas da cultura
4 qual j4 estava acostumado (p. 276 e 328), sem no entanto, haver maiores contribuigdes a esse
respeito. Sendo a familia a primeira instdncia de socializagdo do individuo, sua influéncia ¢ inegével,
o que talvez explique a inexisténcia de discussBes mais detathadas.



de si mesmo ¢ mediada pela visdo de outras pessoas que, tendo um ponto de
vista diverso do meu, podem refletir uma imagem de mim diversa daquela que
eu, limitado pelas possibilidades do meu proprio olhar, tinha de mim

mesmo, como num espelho’”:

“A imagem que temos de nos mesmos ndo é, certamente, o retrato do
que 05 Oulros véem em nos, mesmo porgue 0s oulros nio véem
mesma pessoa. Lnlretanto, sem as sucessivas imagens gue 0s outros
nos dido de nds mesmos, nio poderiamos saber quem somos. Ou,
segundo a frase muito feliz de Tchheiser, “os outros s@o os nossos
espelhos.”  (CIANFA, 1996, p. 43)

Também para HELLER (1985, p. 84) a fungéo especular humana
¢ fundamental, pois “o homem, enquanio ser humano-genérico, nio pode
conficcer ¢ reconhecer adequadamente o mundo a ndo ser no espelho dos
demais.”

Ao mesmo tempo que possibilitam o auto-conhecimento, os
relacionamentos pessoais sdo mediadores do conbecimento e das normas das
relagBes socials que, quer através de identificagdio ou de recusa, vio se
configurando, respectivamente, em modelos e anti-modelos {(HELLER, 1985,
p. 98).

Modelos  que  desempenham, segundo HELLER (1985),

importantes fungdes na vida cotidiana das pessoas:

“Nde ha vida cotidiana sem imitagdo. Na assimilagéo do sistema
consueiudindgrio, jamais procedenos meramente ‘segundo preceitos’,
mas imitamos os outros; sem  mimese, nem o frabalho nem o
intercdmbio seriam possiveis. Como sempre, o problema reside em
saber se somos capazes de produzir um campo de liberdade individual
de maovimenltos ro interior da mimese, ou, em caso exiremo, de deixar
de lado completamente os costumes miméticos ¢ configurar novas
atitudes. Naturalmente, existem na vida cotidiana setores nos quais
ndo ¢ necessdria a individualizagdo da mimese, bem como épocas nas
quais ela se torna supérflua; ademais, os tipos ¢ os grans de

** Para wma discussio mais aprofundada da idéia de fungdo especular humana, v. Célia Regina de
Lara Cianfa, em sua dissertagio de Mestrado (Unicamp, 1996, p. 41-43) ¢ Jlio de Mello Filho, O
ser e o viver: uma visdo da obra de Winnicott (Porto Alegre: Artes Médicas, 1989,
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individualizagdo siio necessariamente diversos nas virias esferas
vitais, nas diferentes épocas e situagdes.”  (p. 36)

Assim, a  apropriagio de modelos ndo € vista como
assujeitamento frente ao sistema, mas como um caminho para a elaboracio
individual, que ndo precisa ser realizada em todos os momentos. Segundo a
autora, mesmo a vida social mais elementar seria mimaginavel sem imitagiio,
pois assimilamos uma série de coisas desde o momento de nosso nascimento.
Da simples utilizagdo de objetos até os valores morais ¢ modos inteiros de
conduta, buscamos referenciais nos “outros” para balizarmos nossa propria
atitude. A autora acrescenta, ainda, que sem essas assimilagbes a vida
cotidiana seria impossivel, pois a apropriagdo, como a mecanizaglo de
atividades basicas (novimentos ao dirigir, por exemplo) ¢ fundamental para
que nossas menfes estejam desocupadas para fungdes mais importantes, e
conclui: “mesmo a imitacdo humana mais mecdnica ¢ assimilacdo ativa”
(HELLER, 1985, p. 88).

SNYDERS (1995) acrescenta, a respeito da apropriagdo de
modelos, que copiar pode levar a criar, e cita os exemplos de Rodin e Edouvard
Manet, artistas que, através da copia dos classicos, foram paulatinamente
descobrindo suas diferengas ¢ particularidades em relagdo ao modelo ¢,
conseqiientemente, suas caracleristicas e estilos proprio, até firmarem-se, cles
mesmos, como grandes mestres: “Manet quis ser influenciado pelo quadro de
Ticiano, visto que o copiou —— ¢ ao mesmo tempo encontrou nele o material de
que precisava para afirmar sua expressdo propria.” (p. 127-8).

E mais adiante:

“0 fesouro cultural edificado pelo conjunto dos predecessores: comao
um fundo comum de idéias e sentimentos ao qual se tem acesso gragas
aos professores —- ¢ também aos livros, aos colegas, a experiéncia
pessoal. Fsse imenso conjunto de influéncias néo é o contrario da
originalidade, mas wma condi¢éio necessaria para que esta se
deservolva; ser o que se é ndo ¢ afastar-se dos outros de modo
sistemdatico nem puramente fantasia,

A alegria da originalidade consiste em entrar na posse dos éxitos
anteriores, incorpord-los, interiorizi-los, mas também em ndo aceitd-
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los tais e quais — as vezes em contrarida-los, entrar em conflito com
eles. {.})7 (SNYDERS, 1995, p. 128)

SNYDERS, nesse trecho, torna evidente a importincia da
influéncia dos professores. Segundo o autor, embora os cstudantes muitas
vezes relutem em aceitar tal influéneia, os professores desempenham papel
fundamental na formagfio dos individuos (SNYDIIRS, 1995, p. 126).

O autor acredita, ainda, que tal relutdncia seja comum também
por parte dos préprios professores que, a scu turno, resistem a assumir quc
influenciam seus alunos. Em sua opinidio, assumir a postura de um professor
que decididamente influencia ¢ uma decisfio dificil pois, a0 mesmo lempo que
influenciar pode significar ampliar horizontes, pode, por outro lado, significar
levar o aluno A estagnagdo, impedindo-o de se desenvolver autonomamente (p.
123-7). Sobre a postura oposta, SNYDERS comenta: “Temo, confesso-o, o
professor que cede a ilusdo de ndo influenciar; que afirma que o ideal seria

ndo influir” (p. 126) e continua, mais adiante:

“Quer a influéncia seja sujeigdo, sugestio, quer  seja  intengdo
deliberada, carismo (sic) pessoal ou ligagdo afetiva, as diferencas séio
enormes; mas a influéneia sempre esta presente, talver tanto mais
Jorte quanio menos provocante, menos ostensiva — ndo ouso dizer-
mais bem dissimulada. I preciso inteirar-se de que  todos  os
professores universitdrios importantes foram apaixonados, parciais, ¢
pesaram forlemente sobre a formagdo de seus discipulos — ainda
que, mais farde, muitos fenham escolhido uma diregdo diferente, ou
mesmo oposta, mas que nunca deixa de ter relagido com os primeiros
momenlos vividos na Universidade (...)"  (p. 126)

Para FELDMAN ¢ NEWCOMB (1976), a influéncia dos
professores parcce ser menos relevante. Embora os autores compreendam que
os estudantes sofrem influéncia destes, acreditam que, devido as proprias
condigGes estruturais das Universidades que restringem o contato entre

estudantes e membros do corpo docente, esta se da numa escala menor, sendo
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que os préprios alunos chegam a nio sc aperceber das influéneias claramente,
sentindo-as, predominantemente, através da mediagio dos colegas (p. 269).

Devido ao maior contato profissional, os alunos tendem a ter os
professores como modelos (ou anti-modelos) de suas atitudes como futuros
profissionais, ¢, cm menor namero de casos, como modclos de comportamento
adulto (FELDMAN e NEWCOMB, 1976, p. 257-258).

SNYDERS, em outro trecho de scu livro (p. 47-50), reafirma que
o entrosamen{o de professores ¢ alunos que necessitam mutuamente uns dos
cutros ¢ fundamental, num esfor¢e conjunto para a superagdo dos
desentendimentos comuns ocorridos pelo “conflito de geragdes”, também
mencionados por FELDMAN ¢ NEWCOMB (1976, p. 330-1). Os trés autores
demonstram acreditar que somente com muito esforgo professores e alunos
podem trabalhar juntos, trazendo, respectivamente, o dominio do
conhecimento ¢ a forga revitalizadora necessirias para que o conhecimento
possa sempre avangar num contexto, que para Wallace — referindo-se a
Umiversidade — constitui-se num “conflito de geragdes burocratizado” {apud
FELDMAN ¢ NEWCOMB, 1976, p. 230).

1.4.2 Influéncias do ambiente universitario

De acordo com os resultados das pesquisas de KUH (1995),
FELDMAN ¢ NEWCOMDB (1976) ¢ SNYDERS (1995), a expcriéncia
universitaria causa irapactos nos alunos que os influenciam em seu
desenvolvimento pessoal.

Apresentando os resultados de diferentes pesquisas, FELDMAN
e NEWCOMB concluem que a Universidade influencia de modo diferente de
outres ambientes pois comparagdes entre universitirios ¢ ndo-universitarios
mostram que embora as mudangas de determinadas caracteristicas sigam as
mesmas diregdes em ambos os grupos, a Universidade tende a acelerar o
desenvolvimento de algumas caracteristicas, enquanto retarda o de outras. Nio

acrescentam, entretanto, quais seriam estas caracteristicas:
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“Definitivamente, as evidéncias disponiveis sobre esse ponto indicam
que, como lendéncia preponderante, os individuos que ndo
Jreqiieniaram um college (embora elegiveis ¢ aceitaveis) geralmente
mudam na mesma dire¢do que os alunos dos colleges, embora em
menor grau. Os mesmos ventos da cultura sopram sobre ambas as
populagdes, entretanto a experiéncia do curso superior parece
acelerar alguns tipos de mudanga, assim como  atrasar outras.”
(FELDMAN e NEWCOMB, 1976, p. 327)

Para os autores, o impacto da Universidade pode ocorrer no
sentido de acentuar determinadas caracteristicas que os alunos ja tivessem
parcialmente desenvolvidas — ou como tendéncias — antes do ingresso na
faculdade, configurando-se como uma consolidagiio destas (p. 330). Assim,
mesmo que imperceptiveis, por ndo serem mudangas das proprias tendéncias,
mas mudangas na intensidade de tais tendéncias, a influéncia da Universidade
estaria presente.

Enquanto para muitos a existéncia de diferencas iniciais pode
sigmficar que a experiéncia universitaria ndo causa impacto algum nos alunos
(visto que as mesmas caracteristicas encontradas em periodos mais tardios
haviam sido constatadas nos cstudantes logo do ingresso destes na
Universidade), para FELDMAN ¢ NEWCOMB (1976), as diferencas iniciais
reforcam a idéia do impacto, elevando-o a uma extensdo inesperada: a
existéncia de diferengas iiciais acentuadas pela vivéncia universitiria pode
significar que o impacto desta sobre os alunos inicie antes mesmo destes irem
para a Universidade (p. 334). Isso porque o ethos'' de determinada
Universidade seria responsavel por atrair para ela determinados grupos de
alunos com caracteristicas previamente adaptadas as condig¢des encontradas na
Universidade. £ uma hipotese audaciosa, que ndo podemos, entretanto,
desconsiderar.

Como o momento em que os estudantes viio 4 Universidade é, de
modo geral, marcado pela transigdo entre a adolescéncia ¢ a vida adulta,
poderiamos nos questionar até que ponto as mudangas ocorridas nesse periodo

sdo causadas pela Universidade, pelo amadurecimento natural ou, no caso

"' Por ethos estamos entendendo a cultura, a personalidade propria de cada instituigio universitiria.
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mais especifico de alunos que saem de casa para estudar, pelas influéncias
recebidas nas repablicas ou pensionatos em que passam a residir,

Reformulando nossa pergunta, podemos questionar sobre qual ¢
a contribuigdo {(ou confribuigdes) da experiéncia universitdria em si, no
processo de desenvolvimento pessoal dos estudantes, que a distingue das
demais experiéncias vivenciadas pelo aluno.

As leituras realizadas possibilitam a elaboragfio de tal
questionamento, porém as respostas ainda estdo muito longe de serem dadas.

Nenbum dos autores se refere explicitamente a contribuicio
particular da Universidade, sendo que as possibilidades de algum avanco sio
decorréncia de wma exploragdo em pormenores do contetdo de suas pesquisas.

Para KUH, cuja tendéncia tedrica fundamenta-se no
entendimento do homem como determinado pelo ambiente no qual estd
inserido, o impacto da Universidade sobre os alunos ¢ ébvio, podendo ser
controlado de acordo com interesses formulados a priori. Assim, para o autor,
as caracteristicas diversas do ambiente universitario devem ser criadas,
visando a aquisi¢io dos comportamentos considerados necessarios & sociedade
em questdo, ou seja, visto que todo ambiente influencia as pessoas, resta a
Universidade apepas manipular as situagbes que venham a favorecer o
desenvolvimento, no aluno, de determinado comportamento.

Embora mencionem constantemente que a Universidade ¢ um
ambiente privilegiado, FELDMAN ¢ NEWCOMB nfo sdo conclusivos quanto
as caracteristicas gue tornam a Universidade wm ambiente singular, capaz de
gerar mudangas significativas nos alunos numa direcdo diferente das
caracteristicas possivelmente favorecidas por outro tipo de ambiente.
Atestando que sua singuiaridade proporciona cxperiéncias dificeis de serem
vivenciadas pelos jovens em outros ambientes, os autores apontam duas
caracteristicas importantes — inferidas ao longo do texto. A primeira refere-se
& conjungio das caracteristicas da Universidade enquanto “arranjo tempordrio
para a socializagdo dos jovens” e s caracteristicas da fase de transigfo entre a

adolescéneia ¢ a vida adulta (p. 103) — transi¢io normalmente nio
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coincidente com outros miveis escolares, a nio ser no caso de alunos
tardiamente alfabetizados,

A segunda caracteristica refere-se aos “desafios as atitudes
exisientes” que ocorrem no cotidiano universitario e que ndo se encontram em
outros contextos (FELDMAN e NEWCOMB, 1976, p. 323).

Para SNYDERS (1995), em cujo texto encontramos mais
passagens referentes as caracteristicas distintivas do ambiente universitario, a
coincidéncia do periodo de transigio para a idade adulta com o periodo
universitirio ¢ um fator importante de ser levado em conta.

Segundo o autor, o fim da adolescéncia, naturalmente marcado
por conflitos, pode ser, se bem trabalhado, um periodo bastante enriquecedor
para o jovem. Amadurecer, para ele, significa adquirir a estabilidade do adulto
sem, no entanto, perder as virtudes da adolescéncia.

Destacando a acomodagio natural da idade madura, SNYDERS
declara que a vivéncia na Untversidade pode despertar o jovem para que seja
um adulto sempre aberto, avesso & idéia de acostumar-se consigo mesmo ¢

com a situagdo em que vive:

“Pelo tipo de experiéncias que ele vive na Universidade, o estudante é
talvez a pessoa mais bem situada para manter em sua vida de homem,
como um dever, ¢ auto-aperfeicoamento - purificando-o de excessos
que chegam por vezes a uma confusdo de extremos.”  (SNYDERS,
1995, p.53)

SNYDERS menciona, ao longo de seu texto, algumas
caracteristicas que nos permitem compreender melbor quais sejam estas
experiéncias.

Em primeiro lugar, destaca a propria aula universitdria como um
momento especial. Especial enquanto um momento de criagio conjunta de
saber, ¢ ndo mais de “trilhar pelos caminhos ja batidos”, como acontece nos

niveis anteriores de ensing;

“Seja como for, a aula pode tornar-se assim um pensamento em
Jormagdo que continua a se criar diante dos alunos, ou antes, com 0s
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alunos. Atividade, adequagdo — ¢é entdo o frescor, ¢ ndo o mofo, o
amarelecido -— o cheiro bom do frescor.” (SNYDERS, 1995, p.
121)

Destaca, também, a participagde, o envolvimento, como
instincia fundamental do processo educativo a ser desencadeado pela

Universidade:

“Um degrau suplementar: ndo somente o professor pede a  seus
alunos para intervir sendo que ja os trata como colaboradores, néo
como futuros colaboradores; ele exige uma participagdo imediata em
seus frabalhos, a ajuda deles em suas pesquisas. A satisfacdo do
aluno consiste aqui em se saber compromelido com o professor (sem
esquecer os colegas) em larefas comuns, reqis ¢ ja o seu lanto
inovadoras.

Isso pode ocorrer num grau muito elevado de cientificidade: Tinha a
sensacdo embriagadora de que, aluno, eu participava da corrente
viva, da construgdo orgdnica de uma doutrina que, a ser correlq,
dava um seniido legitimo a tudo quanio eu pensava ¢ a fudo quanio
eu fazia.” (SNYDERS, 1995, p. 119}

Podemos depreender dai que a realizacgio da pesquisa possa ser,
na concepgdo do autor, um dos diferenciais importantes da Universidade pois

favorece a participagdio ativa do aluno:

“O aluno fica feliz quando se the abre o dominio da pesquisa. depois
de tanios e lantos exercicios escolares, chegar a uma expresso
pessoal;, ao mesmo  tempo  lomar consciéncia  da  propria
individualidade, afirma-la, emprega-la; seus proprios critérios, suas
maneiras de pensar e de sentir: refletir sobre uma dada questio ¢ ao
mesmo fempo refletiv sobre si mesmo, investigar a si mesmo ¢
comegar a descobrir a si mesmo. Primicias de originalidade, ora de
um individuo, ora de um grupo criativo. Esta pode ser a ocasido de
uma comuidade entre professores e alunos, através das diferengas de
idades e de niveis de formagdo; ndo raro se abrird assim uma via
entre a instituicdo cultural e o mundo.” (SNYDERS, 1995, p. 122)

E conclus:

“Dentro das fronteiras da Universidade, é a pesquisa pessoal ¢ a
Jormagdo na pesquisa que constituem o caminho para a originalidade
— e esla ¢ a marca propria do ensino superior, é o seu ensino.
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Certamente ja se tratou muito disso na escola, mas a maturidade mais
segura dos alunos, a concentra¢do num unico dominio, as margens de
lempo que eles podem dispor, pelo menos nos casos propicios, sio
capazes de favorecer consideravelmente suas  redlizagdes.”
(SNYDERS, 1995, p. 122-3)

Entre as experiéncias diferenciais vividas na Universidade, o
autor menciona, também, a participagdo profunda nas contradigdes do mundo
-— através em especial do contato com as grandes obras ¢ os grandes
pensadores — ¢ o direito que o universitario tem, diferentemente de wmn jovem

trabalhador, de poder “crrar”:

"0 erro, ou melhor, o direito ao erro, faz parte de seu irabatho
[estudante  universitdriof,  ja que seu objetivo ¢ investigar,
compreender as questoes mais dificeis, e ninguém chega a isso num
percurso sem erros.”  (SNYDERS, 1995, p. 53)

E, finalmente, o fato de a socializac¢do existente na Universidade
diferenciar-se, por exemplo, das relagtes coletivas de trabalho em fabrica ou
da vida em comum nos lazeres. Diferenga que se da, em especial, pela

diversidade de pessoas vivendo uma mesma situagio:

“f...f O que favorece a amizade é o fato de o ambiente apresentar
uma  homogeneidade  certa, mitigada porém por  diferencas
acenfuadas: () contato permanente com pessoas que ndo pensavam
como vocé, das quais nentuna pensava como vocé.”  (SNYDERS,
1995, p. 39)



2. CAMINHOS METODOLOGICOS

Entendemos, com THIOLLENT (1984, p. 46), que a
Metodologia “ndo consiste num pequeno  mimero de regras” mas, ao
contrario, configura-se como um “amplo conjunio de conhecimentos com o
qual o pesquisador procura encontrar subsidios para nortear suas pesquisas”™
¢ que, no decorrer de um estudo, as escolhas metodolégicas devem ser
efetuadas “em funcdo dos objetivos das pesquisas ¢ das caracteristicas das
institui¢des”, num imbricamento profundo.

Dada esta ligagiio, ao delimitarmos nosso objeto de pesquisa foi
necessdrio um estudo do caminho a ser seguido, pois os métodos de pesquisa
determinam o que veremos, ja que “cada méiodo traca um caminho diferente ¢
revela diferentes relagdes” (SELLTIZ et al., 1987, vol. 1, p.1"%).

Acreditamos, portanto, na importancia de expor o caminho
seguido na realizagio do trabalho wvisto que a compreensdo de nossos
guestionamentos ¢ das respostas dadas a eles (ainda que provisorias), somente
¢ possivel a partir da compreens@io do modo como olhamos para o nosso
objeto.

Tomando por base a conceituagio de GIL (1989, p. 44- 45) a
respeito das possiveis formas de delineamento de estudos em Ciéncias Sociais,
observamos que nossa pesquisa caracteriza-se por possuir um carater hibrido,
que podemos chamar de descritivo-exploratorio.

Esta ligacdo ¢ possivel, pois como exposto por GIL (1989),
algumas pesquisas, apesar de vinculadas a uma tendéncia, apresentam

caracteristicas que as aproximam de outra;

“Algumas pesquisas descritivas vio além da simples identificacdo da
exisiéneia de relaghes entre variaveis, pretendendo determinar o
natureza dessa relagdio. Neste caso tem-se uma pesquisa descritiva
que se aproxima da explicativa. Por outro lado, ha pesquisas que,
embora definidas como descritivas a partir de seus objetivos, acabam

2 Dievido ao fato de os volumes nio serem seqiienciais, eslaremos sempre nos referindo ac volume ¢
pdgina desta obra. ' :
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servindo mais para proporcionar uma nova visdo do problema, o que
as aproxima das pesquisas exploratorias.” (p. 45)

Ao buscar conhecer a situagdo de vivéncia do aluno
universitario, através de um levantamento de suas caracteristicas, das
mudangas nas caracteristicas pessoais ¢ da relagio dessas mudangas com o
fato de o aluno estar na Universidade, nosso trabalho se aproxima de um
delincamento descritivo, pois, como definido por GIL (1989, p. 45), as
pesquisas de cunho descritivo t€ém como objetivo principal a descrigdo das
caracteristicas de determinada populagio ou fendmeno, ou ainda, o
gstabelecimento de relagbes entre variaveis.

Segundo o autor, os estudos exploratorios sdo aqueles que tém
como principal finalidade, desenvolver, esclarecer e modificar conceitos ¢
idéias, visando 3 formulagdo de problemas mais especificos e hipdteses a
serem pesquisadas em estudos posteriores, podendo, ainda se constituir numa
primeira ctapa de wma investigagiio mais ampla, de cunho descritivo ou
exphicativo (p. 45).

Acreditemos que nossos resultados oferegam subsidios para um
estudo de cunho explicativo, compreendido por GIL (1989, p. 40) como aquele
cuja preocupaclio central & “identificar os fatores que determinam ou que

v’,
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coniribuem para a ocorréncia dos fendmenos”. Entretanto, devido a
complexidade do tema abordado e s limitagdes estabelecidas para o presente
trabalho, ndo ambicionamos chegar a esta profundidade de analise, visto que
os estudos explicativos séio considerados como o tipo mais complexo e
delicado de pesquisa, muitas vezes delineados a partir de estudos exploratérios
e descritivos anteriores.

A natureza de nossas indagagOes demandava um estudo que
pudesse apreender de forma dindmica o objeto que pretendiamos estudar.
Tomando por base a concepgio dialética do conhecimento, percebiamos a

necessidade de seguir por caminhos que possibilitassem apreender tanto a



vivéncia universitiria como as mudangas percebidas pelos alunos em termos
de processos dindmicos e niio como fatos estaticos.

Segundo LAKATOS ¢ MARCONI (1991}, a Dialética nfio
analisa as coisas na qualidade de objetos fixos, mas cm movimento: “nenhuma
coisa estd ‘acabada’, encontrando-se sempre em vias de se transformar,
desenvolver” (p. 101)

Partindo da concepgdo dialética, seria necessario, também, que
tomassemos nosso objeto em relagdo ao contexto mais amplo no qual estivesse
envolvido, pois scgundo esta concepgdo, as coisas ndo existem isoladas,
destacadas ¢ mndependentes uma das outras, mas como um todo unido ¢

coerente. Segundo Stahn (apud LAKATOS ¢ MARCONI, 1991, p. 101):

“O méiodo dialético considera que nenhum fendmeno da natureza
pode ser compreendido, quando encarado isoladamente, fora dos
Jenomenos circundontes, porque, qualquer fenémeno, ndo importa em
que dominio da natureza, pode ser convertido num contra-senso
quando considerado fora das condigbes que o cercam, quando
destacado dessas condigbes; ao contrdario, qualquer fendémeno pode
ser compreendido e explicado, quando considerado do ponto de vista
de sua ligacdo indissoltivel com os fenémenos que o rodeiam, quando
considerado tal como ele é, condicionado pelos fendmenos que o
circundam.”

Para tanto, estariamos tentando compreender o processo de
mudangas imerso no contexto da prépria vivéncia universitiria do aluno, sem
deixar de levar em conta também, o contexto historico ¢ social mais amplo no
qual universidade ¢ alunos estivessem envolvidos.

A fim de delimitarmos a metodologia que o trabalho deveria
segulr, realizamos inicialmente um levantamento de diversas possibilidades
metodologicas, dentre as quais trés se destacaram como as mais adequadas a
compreensdo de nosso objeto.

A primeira alternativa seria a realizagdio de um  estudo

longitudinal, no qual as mudangas ocorridas num certo grupo de alunos ao
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longo de seus trés primeiros anos na universidade fossem acompanhadas de
perto pelo pesquisador.

Este modele, embora mais atrativo a primeira vista, foi
inviabilizado em fungio do tempo que demandaria, pois o acompanhamento
dos alunos ndo seria possivel dentro do limite estipulado para a integralizagio
do Mestrado.

A segunda alternativa seria a realizagio de um estudo cross-
sectional (transversal), centrado no levantamento das caracteristicas de alunos
ingressantes (ou até mesmo vestibulandos) ¢ de alunos que ja estivessem na
universidade hd algum tempo, procedendo, posteriormente, ac embate das
respostas obtidas para os dois grupos ¢ sua comparagdo, a fim de que as
possiveis mudangas ocorridas com os universitarios pudessem ser inferidas.

A realizagio de um estudo cross-sectional, pode, segundo
FELDMAN e NEWCOMB (1976), incorrer em erros ¢ desvios que
inviabilizam todo um levantamento. Os problemas decorrentes da realizagio

de um estudo nesses moldes, segundo os autores, ocorrem porque:

“A menos que o calouro atual se assemelhe muito aos veteranos
quando estes eram calouros, ndo fica claro que parte das diferencas
enire calouros-veteranos se deve a reais mudangas ocorridas durante
a universidade ¢ que parte se deve ao fato de que os veteranos,
quando calouros, jé eram diferentes dos atuais calouros.”  (p. 52)

Assim, ao mascarar diferengas iniciais entre calouros e
veteranos, um estudo cross-sectional, nos moldes acima descritos, poderia
levar a resultados, no minimo, questionaveis.

A terceira opgdo estudada foi a abordagem a partir dos
depoimentos dos proprios estudantes, aproximando-se das técnicas de

levaniamentos, na forma como definidos por GIL (1989):

“As pesquisas deste tipo se caracterizam pela interroga¢éo direta das
pessoas cujo comporiamenio se deseja conhecer. Basicamente,
procede-se a solicitagdo de informagdes a um grupo significativo de
pessoas acerca do problema estudado para em seguida, mediante
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andlise quantitatival®, obter as conclusies correspondentes aos dados
coletados.”  (p. 76)

A proposta de partir da percepgiio do proprio aluno a respeito de
sua vivéncia universitiria nos pareceu o caminho mais acertado, pois, como
destacam LUDKE e ANDRE (1986, p. 12), ao considerar os diferentes pontos
de vista dos participantes, os estudos qualitativos permitem iluminar o
dinamismo interno das situagdes, geralmente inacessivel ao observador
externo, dinamismo que ja haviamos estipulado como fundamental ao nosso
estudo.

Trabalhar com a “voz” dos alunos ¢é fundamental, ¢

extremamente pertinente aos propdsitos ¢ fundamentagdes de nosso trabalho

pois, como ressaltam GIROUX ¢ MCLAREN (1994):

“Lniender a voz do estudante é lidar com a necessidade humana de
dar vida ao reino dos simbolos, linguagem e gestos. A voz do
estudante é um desejo, nascido da biografia pessoal e da historia
sedimeniada; ¢ a necessidade de consiruir-se ¢ afirmar-se em uma
linguagem capaz de reconstruir a vida privada e conferir-lhe um
significado, assim como de legitimar ¢ confirmar a propria existéncia
no mundo. Logo, calar a voz do aluno é destitui-lo de poder. (p. 137)

Trabalhar com o que o aluno lembra/pensa néo ¢ visto, portanto,
como limitador. A subjetividade, o afastamento temporal de certos
aconieccimentos € o proprio cnvolvimento do aluno com sua vivéncia
universitiria nfio seriam empecilhos para trabalhar o objetivo de nossa
pesquisa, tornando-se, ao contrario, dados fundamentais que nos ajudariam a
buscar, na vivéncia de cada um, elementos para a compreensio da vivéncia

coletiva.

D Cabe ressalar que eslarcmos buscando trabathar numa articulagfo de aspectos qualitativos ¢
quantitativos, como explicitarenos mais adiante.
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2.1 Sujeitos da pesquisa

A fim de que pudéssemos estabelecer pardmetros de analise,
dada a gama de diferentes tipos de instituigbes classificadas como de Ensino
Superior, uma crescente delimitagio de nosso objeto se fez necessaria. Assim,
como explicitado anteriormente, optamos por trabalhar apenas com o conceito
de Universidade, privilegiando como locus para o desenvolvimento de nosso
estudo a Universidade Estadual de Campinas - Unicamp.

A existéneia de diversas faculdades, mstitutos ¢ departamentos
referentes as diferentes 4reas do conhecimento, cada uma com suas
singularidades e relativa autonomia, dificultava a realizagio de um recorte
empirico abrangente. Foi necessaria, portanto, a delimitagdo de um grupo a ser
estudado que representasse wma amostragem significativa da populagio que
pretendiamos estudar,

Alguns critérios prévios foram estabelecidos para a composigio
da amostra. Pela natureza do objeto, optamos por trabalhar com alunos que ja
estivessem ha pelo menos dois anos na universidade — ou seja, iniciando seu
terceiro ano de curso — para que, tendo um razoavel distanciamento temporal
de seu ingresso na universidade, pudessem olhar para sua experiéncia
universitria com mais clareza. Dessa forma, tendo o levantamento se
realizado no ano de 1997, optamos por trabalhar com alunos da Unicamp que
nela tivessem ingreésade em 1995, ou anos anteriores.

Foi também estipulado que trabathariamos, num primeiro
momento, apenas com alunos que estivessem realizando seu curso no periodo
diurno e que, provavelmente, apresentasscm um maior envolvimento com a
universidade. Essa decisio foi tomada levando-se em consideragiio os
depoimentos coletados por RODRIGUES (1997) quando da elaboragdo de sua

dissertagio de Mestrado, ¢ que levam a autora & seguinte conclusio:

“Os alunos foram undnimes em considerar que nos cursos noturnos
da Unicamp diferentemente do que ocorre nos diurnos, o aluno nio



tem a mesina experiéncia de sociabilidade e acesso aos beneficios que
a universidade oferece, o que, segundo eles, faz com que haja
diferencas quanio ac grau de envolvimento do aluno com a
universidade.” (p. 58)

A fim de delimitarmos a amostragem, foi consultado um
professor éspecialism em estatistica que nos sugeriu a realizagdo de uma
amostragem aleatoria, porém estratificada para que, como exposto por
SELLTIZ et al. (1987, vol. 1, p. 83), fosse garaniida a inclusiio de diversos
elementos significativos da populagdo, assegurando-se que esses diversos
clementos fossem levados em conta em termos das proporgdes em que
ocorrem na populacio®,

Assim sendo, optamos por dividir nossa populagdo em estratos'
relativos as areas do conhecimento (Ciéncias Humanas e Artes, Ciéncias
Biologicas e Sande, Ciéncias Exatas ¢ Tecnologicas), de acordo com a divisdo
apresentada pela Diretoria Académica da Unicamp (DAC), na mesma
proporgio do namero de alunos matriculados em cada wna destas diferentes
areas, procedimento considerado pertinente por TRIVINOS (1987, p. 132 ),
visto que, segundo ¢ autor, pesquisa de origem dialética pode se basear em
procedimentos estatisticos a fim de determinar a representatividade de sua
amosira.

A delimitagiio do nimero de alunos a serem pesquisados
demandou um levantamento junto & DAC, que forneceu os dados relativos aos
alunos ingressantes no ano de 1995 e da respectiva distribuigdo destes pelas

areas anteriormente deferminadas:

i .. Trata-sc do professor James Patrick Maher, da Faculdade de Educacfio da Unicamp.

* Segundo TRIVINOS (1987, p. 132), 2 pesquisa de origem materialista dialética pode bascar-sc em
ﬁioﬁoﬁllncnws ¢statisticos a {im de determinar a representatividade de sua amostra.

Segundo SELLTIZ et al. (1987, vol. 1, p. 81): “Um estrato pode ser definido por uma ou mais
especificagbes que dividem wma populagdo em segmentos mutuamente exclusivos. Uma dada
populagdo pode ser subdividida, por exemplo, em esiratos constituidos por homens abaixo de 21
anas de idade, mulheres abaixo de 21, homens de 21 a 59 anos, ¢ assim por diante.”
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QUADRO 1 Distribuigio dos alunos matriculados na Unicamp ingressantes
no ano de 1995 por area do conhecimento

- Numero de.alunos.| Percentual.
:C:enclas'i{umanas ¢ Artes $ 325 26.53%
Ciéncias Biologicas e Sande - 265 21.63%
Ciencihs'Exatas ¢ Tecnoioglcas 635 51.84%
'Z-Teial S i b 1228 100,005%

Fonte: Diretoria Académica ~ Setor de Estatistica - 18-04-1997

Sendo 1225 o mnamero de alunos de nossa populagio,
necessitariamos de um total de 122 sujeitos (33 de Humanas e Artes, 26 de
Ciéncias Biologicas ¢ Sainde ¢ 63 de Ciéncias Exatas e Tecnologicas), o que
corresponde estatisticamente a 10% da populagéo de alunos ingressantes no
ano de 1995 efetivamente matriculados na universidade.

Também na DAC conseguimos obter dados a respeito das
disciplinas nas quais os alunos, sujeitos de nossa pesquisa, estavam
matriculados para que a aplicagfo do instrumento de coleta de dados pudesse

se dar de acordo com os horirios dessas disciplinas.

2.2 A escolha do wstrumento

Trés alternativas se apresentaram quanto ao modo de
levantarmos os dados necessarios: narrativas, entrevistas e questionarios.

A op¢io por narrativas foi descartada pois na realizagdo de um
pré-teste com alguns alunos voluntarios, percebemos a dificuldade em se
abordar todos os pontos pretendidos nos objetivos do trabalho. Dessa forma, a
entrevista estruturada ¢ o questionario se apresentavam como as melhores
formas de termos todos os aspectos desejados cobertos.

A utilizagdo de questiondrios, embora passivel de criticas sob
muitos aspectos, nos pareceu mais adequada pois poderia fornecer um nimero

mator de respostas em menor tempo, o que, dadas as caracteristicas intrinsecas
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do projeto ¢ suas condigbes temporais de desenvolvimento, tornava-se
positivo.

As maiores criticas em relagio a utilizagiio de questionarios
dizem respeito & limitagiio das informagdes obtidas. Como discutem SELLTIZ
et al. (1987, vol. 2, p.17), ao utilizarmos um questionario para levantamento
de dados, temos de nos restringir as respostas dadas/escritas a perguntas pré-
estabelecidas. De modo geral, descartam-se as possibilidades de
aprofundamento, esclarecimento ou checagem das respostas recebidas e
mesmo, a corregdo dos informantes em caso de mé interpretagio do conteido
das questdes.

Ha, ainda, outras criticas que dizem respeito as distorgdes as
quais 0s questiondrios podem estar sujeitos, como por exemplo: erros de
amostragem, efcito de contaminagiio entre as perguntas, uso de palavras nio
facilmente compreensiveis ¢ ndugfio da resposta pelos termos da pergunta
(THIOLLENT, 1980, p. 47).

Segundo THIOLLENT (1980, p. 47), distor¢des dessa natureza
podem ocorrer em qualquer tipo de pesquisa, mesmo que de cunho
estritamente quantitativo, o que nos leva a necessidade de minimizar seus
efeitos ainda na fase preparatoria dos instrumentos. Em sua opinidio, ¢é
necessario que passemos a compreender as respostas a questionarios ou
entrevistas como “reagdes a uma situagdo parcialmente determinada pela
questdo e parcialmenie pela situacdo geral do individuo” (THIOLLENT,
1980, p. 37), e ndo como expressio de fatos.

Como exposto por LAKATOS e MARCONI (1991, p. 201-2) ¢
SELLTIZ et al. (1987, vol. 2, p.17), a utilizagio de questionarios traz,
contudo, uma série de vantagens:

e Apresenta economia de tempo e a possibilidade de obtencgiio de
wm grande nimero de dados simultaneamente;

o Possibilita a obtengfio de respostas mais precisas;

e Permite uma maior expressiio de sinceridade pois possibilita o

anomimato dos respondentes;
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s Apresenta menor risco de distor¢do pela interferéncia do
pesquisador no momento de aplicagdo;
# Permite a possibilidade de que o respondente elabore melhor sua

resposta;

e Proporciona economia, pois questiondrios escritos  sdo

freqiientemente menos dispendiosos para se aplicar.

Dessa forma, dadas as peculiaridades ¢ as préprias condigdes
materiais ¢ temporais de execugfo de nosso trabalho — o questionario se
configurou como a técmica de coleta de dados mais indicada, em especial se

formulado com questdes abertas'’, que permitissem ao aluno maior liberdade
de expressao,

.Apesar da maior dificuldade de aplicagfo, tabulagéo e andlise, as
questdes abertas permitem a apreensfio de nuances nas respostas dos alunos,
proporcionando a percepedo de diferencas individuais, de direcionamentos ¢
intensidade das respostas (BARDIN, 1977, p. 110s; FELDMAN ¢
NEWCOMB, 1976, p. 53ss), 0 que nem sempre ¢ possivel de ser resgatado por
questdes de multipla escolha. O aluno, ao ser questionado, por exemplo, sobre
as mudangas em relagio & atenglo consigo mesmo, tem nas questdes abertas a
chance de mencionar se houve esta mudanga, em que diregiio ¢ em que grau
ela ocorren. Tais nuances dificilmente podem ser recuperadas em questdes que
limitam a resposta a sim ou ndo, ou Mesmo a muito, razeavelmente ou pouco.

A utilizagfio de questdes fechadas demandaria, por outro lado, a
categorizagdo a priori das possiveis respostas dos alunos, a fim de oferecer as
alternativas de resposta. A escassez de material teérico relativo a grande parte
dos topicos que pretendiamos explorar tornava esta categorizagio uma tarefa
arriscada. Ao fazé-la, poderiamos estar impulsionando o aluno a enquadrar-se

em uma categoria que ndo correspondesse & sua experiéncia vivenciada, mas

" GIL (1989, p. 127) apresenta os trés tipos possiveis de questdes: abertas (o informante responde
com suas proprias palavras, sem qualquer resiriglio), fechadas (todas as respostas possiveis sio
fixadas de antemdo, sendo dicotdmicas — sim ou ndo, por excmplo — ou de multipla escolha) ¢
duplas {(rednem wma pergunta fechada ¢ outra aberta, sendo esta dltima freqiicnicmente enunciada
pela forma ‘por qué’).
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sim, s expectativas do pesquisador. Ao contrario, a utilizagio de questdes
abertas proporciona a ¢laboragdo de categorias baseadas nos dados empiricos
colhidos e néo nos dados tedricos estudados, procedimento que nos pareceu
mais adequado por propiciar também, ¢ embate das informagdes trazidas pela
teoria da drea com os dados levantados a partir da vivéncia dos alunos,

A utilizag8o de questdes abertas possibilitaria, ainda, estar a todo
momento promovendo a articulagio entre freqiiéncias estatisticas e relevancia
de contetdo, seguindo a proposta de THIOLLENT (1984, p. 46), para quem
“do ponto de vista do ideal geral da ciéncia, pensamos que uma articulacdo
dos dois tipos de aspectos [qualitativo e quantitativo] é mais satisfatoria”

Temos consciéncia que o trabalho poderia ser mais completo se

houvesse a possibilidade de triangulagdo de dados, ou aprofundamento das

questdes por ele levantadas através da realizagdio de entrevistas. Entretanto,
dada a complexidade do tema e a extensdo que este foi tomando ao longo de
seu desenvolvimento, algumas delimitacdes tiveram de ser realizadas, ndo
sendo possivel complementarem-se os dados através da realizacio de

entrevistas.

2.3 Elaboracgio do imstrumento

Apbs o estudo, discussdo e reflexdo sobre a literatura disponivel,
foram levanfados os itens que comporiam o questionario. Deste Processo

originaram-se 96 perguntas, organizadas sob os seguintes subtemas:

a - relagfo aluno-aluno e professor-aluno

b - relagdo aluno-universidade

¢ - necessidades dos alunos

d - mudangas na personalidade e perspectivas dos alunos
e - papel da universidade e razdes para cursé-la

£« situacdo do aluno enquanto na nniversidade
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g - problemas e solugbes
h - expectativas
1 - influéncias

j - situagdo do aluno antes de ir 4 universidade

A seguir, as questdes semelthantes foram aglutinadas, as pouco
significativas ou supérfluas, eliminadas e, num trabalho conjunto com a
orientadora, uma primeira versfio do questionario foi elaborada.

A ordem de apresentacdo das queétfies foi tematica
(THIOLLENT, 1980, p. 32). O bloco imicial de questdes diz respeito a
vivéncia universitaria, abordando as expectativas dos alunos em relagdo a
Universidade e & Vida Universitaria, suas decepgbes ¢ dificuldades, suas
vivéncias mais significativas, o espago de participagdo politica na
Universidade e os relacionamentos pessoais considerados como o0s mais
significativos.

A idéia de desenvolvimento pessoal foi abordada através dos
seguintes itens: autoconfianca, responsabilidade, independéncia, auto-conceito
e sociabilidade.

Por compreendermos que o saber necessita romper os limites da
ciéncia, estendendo-se também para a arte, visdo de mundo e conjunto de
valores, refletindo as dimensdes ética e estética do conhecimento (HELLER,
1985, p. 26-27, GOERGEN, 1996, p. 8; SANTOS, 1997, p. 223ss),
acrescentamos itens relativos aos frés aspectos no conjunto das questdes a
respeito do processo de mudangas. Este grupo ¢ amnda complementado por
atengdo consigo mesmo, caracteristica que reflete a preocupacgio do individuo
com seu bem-estar fisico e psicologico, além de uma questdo especifica a
respeito da percepedo do aluno sobre seu processo de amadurecimento,

0 questionario contou também com uma parte inicial dedicada a
informacdes gerais sobre o aluno (idade, sexo, estado civil, nivel socio-
econbmico-cultural etc), utilizadas na composi¢do do “perfil” do universitario

da Unicamp.
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2.4 Testagem, validagio e aplicagfio do instrumento

Apbs a elaboragdo de uma primeira versdo do questiondario, foi
feito um pré-teste com alunos da Faculdade de Odontologia de Piracicaba, a
fim de observarmos se o instrumento abrangia os constructos que buscavamos
estudar. Segunde SELLTIZ et al. (1987, vol. 2, p. 26) a pré-testagem do
questiondrio ¢ importante pois é uma maneira de verificar sua adequagdo, grau
de dificuldade e a existéncia, por exemplo, de questdes dabias. O pré-teste ¢é
util também para verificar se o questionario apresenta trés importantes
elementos: fidedignidade, validade e operatividade.

Por fidedignidade compreendemos a qualidade do instrumento

em poder fornecer sempre os mesmos resultados, independentemente das
pessoas responsaveis por sua aplicagdo; validade refere-se 3 adequagdo dos
dados obtidos aos objetivos da pesquisa, e operatividade & compreensio, por
parte dos respondentes, do vocabulario e do significado das diversas questdes
que compden o instrumento (LAKATOS e MARCONI, 1991, p. 203).

E  necessario ressaltarmos, entretanto, que a idéia de
fidedignidade estd condicionada as condigBes de produgdo. Assim, o mesmo
instrumento quando aplicado a diferentes grupos, em diferentes situagdes,
tende a trazer dados diversos.

Constatados problemas quanto & compreensio de algumas
questdes, o questionario foi remodelado, retestado e concluido, chegando 4 sua
forma final, como apresentado no Anexo 1.

A fim de levantarmos informacgdes mais acuradas, visto que a
resposta dos alunos pode variar de acordo com a formulagdo da pergunta, o
objetivo das questSes centrais foi intencionalmente repetido, como ¢ o caso da
questdo 14.d (a respeito da influéncia do ambiente universitario no processo de
mudangas) e a questio 16 (se o amadurecimento foi, de alguma forma,
ocasionado pelo fato de aluno ter realizado um curso universitario). A

apresentagdo da mesma questdo reformulada nos auxilia quanto a verificagio
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da validade e fidedignidade do estudo. Neste caso, quanto maior a
aproximagio do teor das respostas is duas questdes semelhantes, mais
garantias teremos da acuidade com que estamos abordando as percepgles e/ou
atitudes dos informantes (SELLTIZ et al,, 1987, vol. 2, p. 26). Por outro lado,
a utilizagdo de perguntas semelhantes pode levar i emergéncia de contradi¢des
importantes 4 compreensio do objeto estudado, assim como 4 uma
complementacio das formulagdes do sujeito.

Mesmo sabendo das dificuldades de aplicagdo, tabulagio e
analise ao utilizarmos um guestionario composto de diversas questdes abertas,
optamos por manté-lo com todas as questdes inicialmente selecionadas, dada
sua fundamental importincia na compreensio do objeto em estudo.

A aplicagéio dos questiondrios se deu durante os hordrios de aula,

com a autorizagdo prévia dos professores responsaveis pelas disciplinas nos
cursos de Letras, Danga, Ciéncias Biol6gicas, Enfermagem, Educagio Fisica,
Matemitica Aplicada e Computacional, Engenhania Civil, Quimica,
Matematica e Fisica.

Os alunos levaram um tempo médio de 30 minutos para
responder a todas as questdes’™ A fim de assegurar a devolugdo dos
questiondrios respondidos e de esclarecer quaisquer dividas, a aplicagdo foi
sempre acompanhada pela pesquisadora, que permanecen com os Zrupos
durante a realiza¢fo da coleta — com excecdo de um grupo, por preferéncia da
professora responsivel.

O resultado da coleta mostrou-se bastante positivo, tanto
quantitativamente - permitindo-nos atingir o numero estipulado para a
amostragem — quanto qualitativamente, visto que as respostas atingiram um

nivel bastante satisfatério de informagdes e dados.

** E interessante destacarmos que colocamos os alunos 3 vontade para se identificar ou se manter
andnimos, embora no questiondrio houvesse espaco para identificagdo. Ndo houve coagdio para que os
alunos respondesset ao questiondnio e os resuliados obtidos demonstraram que os mformantes foram
bastante cooperativos. Nossa nica exigéncia foi para que o aluno respondesse a0 questiondrio no
momento da aplicacdo, para que pudéssemos garantir o nimero minimo de Tespostas necessirias. |
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2.5 Tabulacgfo e analise dos dados

Foram feitas sucessivas leituras das respostas dadas pelos
estudantes aos itens do questiondrio, destacando-se os temas recorrentes nas
diversas questdes, que, apos elencados em tabelas especialmente formuladas
para este fim, foram agrupados em categorias de analise de dados??.

Para que pudéssemos ter condigdes de estabelecer categorias
validas, possibilitadoras do embate teérico posterior, tivemos de langar méo de
referenciais que fundamentassem a anélise das respostas obtidas.

Diversas opgbes de analise poderiam ser seguidas, como a
Analise de Conteado, a Andlise do Discurso, Analise da Enunciacdo ou a

concepedo fundamentada no Paradigma Indicidrio. Procedimentos que, embora

tenham fundamentagGes bastante diferentes, se aproximam em muitos
aspectos. Dada sua tradicional aplicagfio nos dominios das Ciéncias Sociais,
optamos por trabalhar a partir dos pressupostos da Analise de Contetdo.

Nossa opgdo € validada por TRIVINOS (1987), que, enfatizando
a aplicabilidade do método em pesquisas qualitativas, recomenda seu emprego
pois ele se presta para o estudo das motivagdes, atitudes, valores, crengas,
tendéncias, podendo, em alguns casos, servir de auxiliar para instrumento de
pesquisa de maior profundidade e complexidade, como o é, por exemplo, o
método dialético. Neste caso, “a andlise de conteido forma parte de uma
visdo mais ampla e funde-se nas caracteristicas do enfoque dialético” (p.
160).

TRIVINOS (1987, p. 162) nos alerta, também, para a
necessidade de que na andlise do material, o pesquisador ndo se restrinja
apenas ao contetdo manifesto dos documentos — no nosso caso, das respostas

0 questionario — devendo aprofundar sua analise buscando desvelar seu

** Entendemos categorizagio como “(..) wma operagdo de classificacdo de elementos constitutivos
de um confunto, por diferenciagfio e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género
(analegia), com os critérios previamente definidos. As categorias, sdo rubricas ou classes, as quais
renem um gripo de clementos (unidades de registro, nu cusw da andlise de corteddal sob wn tinky
genérico, agrupamenio esse efectuado em razdo dos caracteres comuns destes elementos.”
(BARDIN, 1977, p. 117).
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contetdo latente. O mesmo ponto é levantado por LUDKE ¢ ANDRE. De
acordo com as autoras, ¢ preciso que “a andlise ndo se restrinja ao que estd
explicito no material, mas procure ir mais a Jundo, desvelando mensagens
implicitas, dimensdes contraditérias e temas sistematicamente ‘silenciados”™
(LUDKE ¢ ANDRE, 1986: p. 48).

Para tanto, € necessério que tenhamos em mente nfio apenas o
confexto lingiistico, mas também o contexto histérico das expressdes e
conceitos utilizados pelos nossos informantes (TRIVINOS, 1987, p. 163).

Como também nos lembram CAMARGO et al. (1994), devemos
sempre ter presentes as condicdes de produgdo configuradas no discurso dos

informantes pesquisados ja que:

“Estas [condigBes de produglio] sdo frutos de um contexio especifico
de emunciagdo que foz com que tais discursos tenham um efeito de
sentido, que seria diferente se tivessem sido produzidos em condicdes
diversas aquelas em que efetivamente se realizaram.” (p. 147)

Segundo BARDIN (1977, p. 40), o termo condicées de producdo
¢ suficientemente amplo para abrir diferentes possibilidades: pode estar se
referindo a varidveis psicoldgicas do individuo emissor, a varidveis
sociologicas e culturais, varidveis relativas & situagio de comunicagio ou o
contexto de produgdo das mensagens, sendo facultativo, a cada pesquisador,
estabelecer o campo a que deseja se reportar.

A Analise de Contetdo, tendo sido por muitos anos conhecida
como uma técnica de investigagdo que tem por finalidade a descrigio objetiva,
sistemdtica ¢ quantitativa do contetido manifesto da comunicagdo pode ter,
modernamente, seu terreno, funcionamento e objetivos definidos como:

e

“Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagbes visando obfer,

por procedimentos sistemdticos e objectivos de descricdo do contetido

das mensagens, indicadores (quantitativos ou néo) que permitam a

inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de producdo/

recepedo (varicvels inferidas) destas mensagens.”  (BARDIN, 1977,
p. 19)
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Ainda para BARDIN (1977, p. 9 e 29), a Analise de Conteudo,
enquanto esforgo de interpretagdo, oscila entre o rigor da objetividade e a
- fecundidade da subjetividade, sendo uma paciente tarefa de “desocultagio”
que possibilita uma “segunda leitura”, mais profunda e mais cuidada, que se
substitui a leitura normal, do leigo.

Assim, de maneira geral, ¢ possivel dizermos que aos métodos de
andlise de conteudo correspondem os objetivos de wl/trapassagem da incerteza
(possibilidade ou néio de uma leitura pessoal ser partilhada por outros) ¢ o de
enriquecimento da leitura (aumento da produtividade em relacio a uma leitura
trivial}, como apresentados por BARDIN (1977, p. 29).

Quanto & explicitagio da Anélise do Contetido, podemos dizer,

ainda segundo BARDIN, que seu “interesse ndo reside na descricdo dos

contetidos pura e simplesmente, mas sim, no que estes nos poderdo ensinar
apos serem tratados™ (p. 38).
Os passos sugeridos pela autora para a tabulago e categorizacio

das respostas dos alanos organizam-se em torno de trés pélos cronoldgicos:

1. a pré-andlise
2. a exploragdo do material

3. o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacio.

Nas leituras e releituras, idas e vindas, até afingirmos a
“impregnagdo” do countetido (LUDKE e ANDRE: 1986, p. 46), procuramos
categorizar todas as quesides em torno de femas recorrentes nas falas dos
alunos, mantendo sempre a observncia das condicdes necessarias ao processo
de elaboragdo de categorias: exclusio miitua, homogeneidade, pertinéncia,
objetividade e fidelidade (BARDIN, 1977, p. 120-1).

Por exclusio miitua entende-se o enquadramento de cada
elemento em apenas uma categoria, o que exige que estas sejam elaboradas a
partir de um principio homogéneo de organizagio, refletindo as intengdes da

investigagdo, as questoes do analista e/ou correspondendo is caracteristicas
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das mensagens (pertinéncia). £ necessario, ainda, que as diferentes partes de
wmn mesmo material sejam codificadas da mesma maneira, obedecendo ao
critério de objetividade e fidelidade.

A estas condigBes, BARDIN adiciona produtividade, ou seja, a
capacidade de um conjunto de categorias de produzir resultados férteis em
indices de inferéncias, em hipdteses novas e em dados exatos.

Quanto & elaboragdo de categorias, KRIPPENDORFF (1989, D.
75) salienta que estas devem ser exaustivas e mutuamente exclusivas, sendo

que:

“f..] "Exaustiva’ se refere & habilidade de um dado de linguagem de
representar todas as unidades de registro, sem exce¢do. Nenhuma
unidade deve ser excluida por causa da inexisténcia de termos
descritivos disponiveis. ‘Mutuamente exclusiva’ se refere & habilidade
de um dado de linguagem de tornar claras distingdes entre os
Jenomenos a serem registrados. Nenhuma wnidade pode ficar entre
duas categorias ou ser representada por dois pontos de dados
distinios”

Na seqiiéncia, o autor ainda esclarece que:

“Um conjunto de categorias ndo exaustivo pode se tornar exaustivo
pela adicio de outra categoria que represente fodas as unidades néo
representadas no conjunto inicial. Tais categorias sdo comumente
nomeadas ‘néo aplicavel’, ‘outro’ ou ‘nemhuma das amteriores’,
porque tal categoria ‘a prova de falhas’ ndo representa um conjunto
claramente definido de fendmenos, exceto pela exclusdo de todos os
outros, o que confribui pouco — se contribuir — para os resultados
de pesquisa devendo, portanio, ser evitados sempre que possivel ”
(KRIPPENDORFF 1989: 75)

A utilizagio de categorias residuais (outros, menhuma das
anteriores etc) é defendida por GIL (1989, p. 168), em especial no caso de
respostas com pouco valor estatistico. Segundo o autor, a “exaustividade”,
como proposta por KRIPPENDORFF, levaria a um aumento desnecessario do

namero de categorias, cada qual pouco representativa.
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Por estarmos ftrabalhando com andlises qualitativas e
quantitativas em conjunto, optamos por ndo utilizar categorias residuais, Pois
acreditamos que a resposta de um aluno que ndio se enquadra nas categonas
previamente estabelecidas para determinado tdpico pode ser tdo representativa
quanto qualquer cutra categoria que apresente alta freqiiéncia estatistica.
Como nos alerta THIOLLENT (1984), a alta freqiiéncia estatistica das repostas
pode ser apenas uma confirmagdo de que as idéias dominantes prevalecem,
mascarando contradi¢des e/ou possibilidades de interpretagio diversas das

apresentadas pela maioria:

“Em parficular no caso de pesquisas sobre opinides ou de
representagdes, ¢ claro que os cdiculos de freqiiéncia ou os diversos

sistemas de ponderacdo devem ser discutidos. Do powto de vista
critico, ndo se pode atribuir sem discussdes um ‘peso’ social que seja
proporcional & freqiiéncia das opinides no piblico. Pois, desta
maneira, so chegariamos a confirmar que as idéias dominantes
dominam ou sdo majoritdrios. A significacdo ou o ‘peso’ social de
certas idéias inovadoras ndo sio determinados pela freqiiéncia. Idéias
pouco difundidas podem vir a ter um papel mais imporiante do que as
idéias majoritdrias.”  (p. 48)

Em caso de respostas ambiguas, BARDIN (1977, p. 36) sugere o
trabatho a partir de unidades de contexto, superiores a unidade de codificaco,
que nos permitem, em grande parte, compreender a significacdo dos itens
obtidos, repondo-os em seu contexto, recuperando-se, portanto, as condicdes
de produgfo do discurso.

Explicitados ¢ ponto de vista a partir do qual othamos para nosso
objeto e 0 modo como os dados obtidos foram analisados, passamos a

apresentagdo dos resultados encontrados, bem como das analises realizadas.



3, CAMINHOS DA ANALISE

3.1 Perfil dos alunos respondentes da pesquisa

Os dados fornecidos na primeira parte do questionario, relativos
as caracteristicas gerais dos alunos, nos ajudam a configurar um perfil dos
respondentes da presente pesquisa. Por serem informagdes predominanternente
estatisticas, apresentamos nessa parte apenas os dados mais relevantes para a
analise, acompanhados de tabelas e quadros quando estes se fizerem
necessarios. Os resultados totais encontram-se ao final, no Anexo 3.

Néo foi feito controle durante a coleta para que o niimero dos

alunos de sexo masculmo ou feminino fosse o mesmo. Apesar da escolha

aleatéria, obtivemos 51% de respondentes do sexo masculino e 49% do sexo
feminino.

A distribuigiio homogénea, a qual sugere que o0 acesso a
Universidade vem sendo ampliade ao publico feminino (visto que em 1973
apenas 25,8% do total de alunos eram mulheres™), pode ser enganosa se nos
detivermos apenas a esses dados. Observando-se a distribui¢dio por curso
percebemos que tal acesso ndo ocorre indistintamente. Em nossa amostragen,
por exemplo, hd predominéncia de estudantes do sexo masculino nos cursos de
Engenharia Civil e Matemdtica/Fisica, enquanto em Danga, Enfermagem e
Lefras hé quase exclusividade de estudantes do sexo feminino, havendo maior
igualdade em carreiras como Quimica, Educagdo Fisica e Biologia.

Os dados relativos ao total de alunos ingressantes no ano de
19935, obtidos junto 4 Comvest (Comissfo Permanente para os Vestibulares da
Unicamp)”' apresentam, no total geral, predomindncia de alunos do sexo
masculino (64,06%), enquanto a distribuigdo por 4reas demonstra a

predomindncia de alunos do sexo masculino nos cursos de Fxatas e

= Dadas apresentados em (I Universitario da Unicamp, de RABELLO (1973, p. ).

' Ao longo deste trabalho, diversas referéncias estaro sendo feitas a este levantamento. Sendo que
apresentamos dados relativos a diferentes anos, os dados relativos aos alunos ingressantes em 1995
virdo sempre designados da seguinte forma: Comvest/95.
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Tecnolégicas (78,48%), havendo uma distribuigic mais homogénea em

Humanas, Artes e Ciéncias Biologicas/Satide.
A distribuigfo quanto & idade dos alunos por nés pesquisados é

bastante variada, como podemos observar pela tabela a seguir:

TABELA 1 Distribuigdo dos alunos por idade

19 anos. o4 11,48%

Wanos ool 28 G 0 22,05%
2apog - 0 18 0 L 14,75%

2Zanos oo 280 T 00,50%
2¥anos - | - ‘17 S 13,93%

Manes |6 | 40w

Wowmais | 11 [ 901%

sfresposta " | e 3T T D A6%
Total . 122 100%

E importante lembrarmos que ndo ha alunos com idade inferior a
19 anos na amostragem pois esta foi realizada com estudantes que estavam na
Unicamp hé pelo menos 2 anos. Supondo que a idade média de ingresso na
Universidade seja em torno de 17-18 anos (o que € confirmado pelos dados da
Comvest/95: 54,56% dos vestibulandos encontram-se nessas faixas), podemos
concluir que a maioria estd desenvolvendo seu curso de forma regular, visto
que a porcentager de alunos na faixa de 19 a 22 anos aproxima-se do patamar
de 70%.

A grande maioria dos alunos pesquisados € solteira (94,29%), ¢
nenhum dos respondentes tem filhos.

Hé predomindncia de alunos que tesidem em Campinas

(57,38%) — ao menos durante a semana, para realizagdo do curso — enquanto
40,98% dos respondentes residem em outros municipios, tendo de se dirigir a

Campinas todos os dias,

: P AR P E
WLIDTELA ORHTRAS |
s . ‘?




Tais dados, sozinhos, ainda nfc podem apresentar uma visdo
clucidativa a respeito da situagdo de residéncia dos alunos. Para que possamos
ter uma idéia mais clara, é preciso complementa-los pelo nimero de alunos

gue residem ou n#o com os pais:

TABELA 2  Distribuigfio dos alunos quanto  residéncia com os pais

sim - | . .. 45 . | 3688%
nfo U lia TS e 61.48%
semresposta . |20 1 1.64%
Total - 122 |- 100.00%

A partir da leitura cruzada da tabulagfo inicial destes dados,
observamos que somente 20,49% dos alunos sdo da cidade de Campinas, nela
residindo com seus pais. Os outros, correspondendo a 77,87%, sdo de fora.
Destes, 16,39% moram com o8 pais em cidades vizinhas a Campinas, 24,5%%
residem nas cidades vizinhas, mas sem os pais e 36,89% residem na propria
cidade sem os pais. Os dados relativos a situag@o de residéncia dos alunos
serfio extremamente importantes para a analise dos dados pois ajudarfo a
compor o quadro de varidveis para a compreensio da contribuicdo da
universidade ao desenvolvimento pessoal do aluno.

No Guia da Unicamp (1997)2, podemos obter alguns dados
complementares relativos & procedéncia geografica dos alunos da
Universidade. Segundo o Guia, dos alunos matriculados em cursos de
graduagio, 83,5% sdo procedentes do proprio estado de Sdo Paulo; 11,5% sfo
procedentes de outros estados e 5,00%, de outros paises (p. 9).

A predominéncia de alunos que tiveram de deixar os pais e se
mudar a fim de realizar os estudos em Campinas demonstra que a Unicamp se
caracteriza como polo de atragio de estudantes universitarios, servindo de

referéncia a alunos de todo o pafs. O fato de a Unicamp ser reconhecida,

* A respeito do Guia da Unicamp v. nota 6.
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inclusive intermacionalmente, como renomado centro de pesquisas e a
caracteristica de possuir ensino gratuito de qualidade parecem ser os fatores
responsaveis por tal atragdio, como evidenciado pelos dados da Comvest. Os
dados da Comvest/95 mostram que dos ingressantes em geral, 32.46%
escolheram a Unicamp por ser esta a universidade que oferecia o methor curso
de sua opgio e 22,69% pelo alto conceito de que desfruta, enquanto a
gratudade foi fator decisivo para 13,95%. Os dados da Comvest/97% estiio
bastante proximos: 35,0% dos alunos responderam ter escothido a Unicamp
por oferecer o methor curso de sua 4rea; 25,1% pelo bom conceito da
universidade e, em terceiro Jugar, pela possibilidade de ensino gratuito
{14,4%).

Em nossa amostragem, o numero de alunos que concluiu o
segundo grau em instituigOes particulares destaca-se, atingindo um patamar de
72,13% dos respondentes. Os dados da Comvest/95 também evidenciam a
predomindncia de alunos oriundos de escolas particulares (61,29% contra
28,61% de publicas, no geral, havendo ainda alunos que cursaram os dois tipos
de estabelecimento). Os mesmos dados para o ano de 1997 mostram que, do
total de alunos ingressantes na Unicamp nesse ano, apenas 27,1% sdo de
escolas publicas, enquanto 62,4% sdo provenientes de escolas particulares. Ha
ainda 8,8% que cursaram os dois tipos de estabelecimento (p. 15)%.

Tal situagdo ¢ bastante diversa da encontrada na Unicamp anos
atris quando, em 1973, o niimero de alunos oriundos de escolas particulares
era de apenas 8,3% contra 60,9% oriundos de escolas piblicas (o restante,

30,80% havia cursado os dois tipos de estabelecimentos®™). Essa mesma

** Os dados relativos a0 ano de 1997 foram obtidos da pesquisa “Uma andlise do perfil dos alunos da
Unicamp no contexto de debate sobre o ensino publico”, elaborada pela coordenacdo de pesquisa da
Comvest. Os dados aqui apresentados encontram-se na pagina 15 do referido documento.

* Segundo a pesquisa divulgada pela Comvest/97, a freqiléncia a escolas particulares no ensino
médio se distribui de forma diferenciada entre os diversos cursos da Unicamp, constatando-se
percentuais muito altos de alunos oriundos de escolas particulares no caso de cursos como Medicina,
Odontologia, Ciéncias Biolégicas e Economia). Entre os cursos noturnos, a freqiéneia 4 escola
piblica € superior a 50%. (p. 13). Ha constatagdes, também, a respeito do acesso de alunos de escolas
piblicas aos cursos com relagdo candidato/vaga alta, como é ¢ caso dos cursos noturnos de
Engenharia Flétrica (14.7 candidatosfvaga) ¢ Engenharia Quimica (10.7 candidatoshaga), com
percentuais de frequiéncia a escola publica de 45,8% e 55%, respectivamente” (p. 6-7).

* RABELLO, 1973, p. 18.
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situagfio se repetiu no anc de 1974, atingindo 62,00% de alunos de escolas
publicas, 11,50% de particulares ¢ 26,5% de alunos que realizaram o segundo

gran nos dois tipos de estabelecimentos®.

Tais indices nos levam a questionar a razdo para este numero tio
elevado de alunos provenientes de cursos secundarios particulares: haveria
maior procura desses alunos pela Unicamp, o processo seletivo estaria
aprovando mais alunos de colégios particulares, potenciailmente melhor
preparados ou as escolas publicas deixaram de oferecer um curso de qualidade
em condicdes de preparar os alunos para o vestibular?

O levantamento realizado junto a Comvest a respeito dos
inscritos e ingressantes para o ano de 1995, nos possibilifou constatar que a
taxa de alunos de colégios particulares inscritos para o vestibular no ano de
1995 era mais alta que a de alunos de colégios publicos, como podemos

observar pelo quadro abaixo:

QUADRO 2 Comparativo entre alunos inscritos para o exame vestibular/1995
e os alunos efetivamente matriculados, segundo a dependéncia
administrativa da escola em que cursaram o 20. grau.

Somenie particular 24096 59.15% 1129 61.29%
Somente pablico . - 11571 28.40% 527 28.61%
Ambas, com predominio 2179 5.35% 64 3.47%
de escola piiblica

Ambas, com predominio 2097 5.15% 85 4.61%
de escola particular

Nenhuma das alternativas 318 0.78% 19 1.03%
Sem resposta 477 1.17% 18 0.97 %
Total 40738 100% 1842 100%

Fonte: Comvest

¢ Dados obtidos do texto de RABELLO (1975, p. 8) O universitdrio da Unicamp - O primeiranista
1974,
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No entanto, o percentual de alunos aprovados em relagdo ao
numero de inscritos em cada um dos casos mostrou-se bastante Proximo:
foram aprovados 4,68% dos alunos inscritos para o vestibular provenientes de
escolas particulares e 4,55% dos de escolas pablicas.

Acreditamos, portanto, que o fato de a Unicamp ter matriculados
mais alunos de cursos secundérios particulares ndo se deve a um “corte”
realizado no vestibular, mas prioritariamente a uma procura maior destes
alunos pela Unicamp. Fica aqui a sugestdo de um trabatho junto a alunos do
ensino médio (ou mesmo junto aos vestibulandos) para apurar as causas desta
diferenciagdo e mesmo para apurar, mais a fundo, a validade de nossa
constatacfo.

Os dados coletados junto aos sujeitos de nossa pesquisa

mostraram que, quanto ao tipo de curso de segundo grau realizado, ha
predomindncia do colegial comum, sem énfase em area especifica (79,53%),
seguido de colégios técnicos (13,93%) e magistério (com apenas 1,64%). Esta
predomindncia aponta para o fato de que a grande maioria dos alunos procura
ainda realizar o segundo grau colegial, com vistas a realizagdo de um curso
universitario. O mesmo pode se verificar em relagdo aos ingressantes de 1995
de modo geral, ndo havendo diferengas significativas na distribuigio por dreas.

E relativamente alta a percentagem de alunos que tém exercido
alguma fun¢io remunerada durante a realizagdo de seus cursos de graduacdo
(47,54%). Tal fato nos chama a atengfio pois os respondentes sdo provenientes
de cursos tidos como de periodo integral (Engenharia Civil, Matematica
Aplicada, Letras, Enfermagem, entre outros), o que suporia dedicacdo
exclusiva?,

A grande quantidade de alunos que exercem uma fungio
remunerada, mesmo estando realizando um curso considerado de periodo
integral, pode estar relacionada a alguns fatores primordiais. As dificuldades

financeiras muitas vezes obrigam o aluno a ter de trabalhar para poder se

" E valido relembrarmos que em nossa amostragem estamos trabalhando apenas com alunos do
perfodo diurno do Campus Central da Unicamp. -
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sustentar longe da familia, ou mesmo apenas para suprir os gastos relativos a
transporte, alimentacfio e compra do material didatico™.

Os cursos com mais baixos indices de alunos trabalhadores
foram Matematica e Fisica (Cursfo), com 35% de alunos trabalhadores, e
Engenharia Civil, com 30%. O curso com maior nimero de trabalhadores foi
Quimica, com 77%, contando também com média de idade mais alta, em torno
de 23 anos®. A distribuigiio de alunos que trabalham durante a realizacdo dos
cursos foi uniforme para Letras, Matematica Aplicada, Biologia ¢ Danga,
ficando sempre em tormo de 50%.

E necessiric observarmos que a conjugacido de trabatho e estudo
é favorecida pois os cursos da Unicamp sfo oferecidos em sistemas de

creditos, o que facilita ao aluno a elaboragdo de seu proprio horério, ainda que

isso possa levar a perdas como a inexisténcia de uma “turma” fixa e o atraso
na conclusio do curso.

Pela observagdo do nimere de horas dedicadas pelos alunos s
atividades remuneradas que desempenham (tabela a seguir), percebe-se que
alguns chegam a trabalhar 40 horas semanais, tendo que conciliar 0 curso em

periodos de intervalo do trabalho:

TABELA 3 Numero de horas dispensadas & realizagio de atividades
remuneradas durante a realizagdo do curso

Ho CEnti

de 1 a 10 horas 20 34.48%
de 11 5 20 horas 21 © 36.21%
de 21 a 30 horas 5 8.62%
de 31 a 40 horas 7 12.07%
mais de 40 horas 2 3.45%
sem resposta 3 5.17%
Total 58 100.00%

* E necessdrio lembrar que dos 122 alunos, 58 trabalham

¥ Na opinido dos alunos problemas financeiros sdo uma das principais dificuldades enfrentadas
durante a vivéncia universitiria, sendo citado por 16,05% dos respondentes, como poderemos ver
mais adiante, na segunda parie deste capitulo.

¥ Taz-se necessdria uma ubstrvagdo pois alguns alures de Quindea do prupo pesquisado 14 estavam
em sua segunda habilitacdo, tendo na primeira optado por Bacharelado ou Quimica Tecnolégica e
estar, agora, cursando a Licenciatura.
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Dois de nossos respondentes, um aluno de Fisica e um de
Biologia, tinham necessidade de cursar algumas disciplinas de manhj e outras
a noite, o que somente era possibilitado pela existéncia de cursos noturnos,
Visto que a realizaglo das disciplinas depende do pericdo de oferecimento
destas e da necessidade de coincidéncia desse periodo com a disponibilidade
do atuno, este pode levar mais tempo para conseguir concluir seu curso.

E interessante observarmos que nessa amostragem, alguns
trabalhos podem estar sendo realizados dentro da propria Universidade,
através de bolsa trabalho ou Iniciagdo Cientifica, como especificado pelos
respondentes durante a coleta de dados.

Com o objetivo de caracterizar o nivel sécio-econdmico dos
alunos, as ocupages dos pais foram agrupadas de acordo com a escala

baseada no prestigio social das ocupagdes proposta por HUTCHINSON
(1960), e posteriormente modificada por GOUVEIA e HAVIGHURST
(1969)*. Apresentamos aqui uma breve descricdo dos niveis para melhor
compreensdo de seu significado. A descrigio pormenorizada das ocupagdes

enquadradas em cada nivel encontra-se no Anexo 2:

e Nivel I - Altos cargos politicos e administrativos, proprietdrios
de grandes empresas e assemelhados: banqueiros, deputados, diplomatas...

» Nivel Il - Profissionais liberais, cargos de geréncia ou direcdo,
proprietdrios de empresas de tamanho médio: comerciante, fazendeiro ou
pecuarista com muitos empregados, gerente de banco, prefeito, vereador,
professor universitario, profissional liberal (médico, dentista, advogado...)

o Nivel Il - Posicdes mais baixas de supervisdo ou inspe¢do de
ocupagdes ndo-manuais, proprietdrios de pequenas empresas comerciais,
industriais, agropecudrias eic.: aviador, caixa (bancério), comerciante (sem
especificar), contador, jornalista, professor de 20. grau...

e Nivel IV - Ocupacées ndo manuais de rotina e assemelhadas:
auxiliar de escritério, bancario, recepcionista, professor primario, vendedor
de firma...

o Nivel V - Supervisdio de trabalho manual e ocupacies
assemelhadas: chefe de obras, agricultor (por conta prépria), empreiteiro,
mspetor de policia. ..

* A Escala de Hutchinson é a mesma utilizada pela Comvest, razdo pela qual optamos por utiliza-la
Iia presente pesquisa. .
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e Nivel VI - Ocupacdes manuais especializadas e assemelhadas:
alfaiate, barbeiro, cabeleireiro, carpinteiro, sapateiro...

s Nivel VII - Ocupacbes manuais ndo especializadas: barqueiro,
carregador, carroceiro, cobrador de 6nibus, coletor de lixo, entregador...

No caso das mdes, € acrescido o nivel VIII, relativo as ocupacdes
do lar.

Por estarmos utilizando a Escala de Hutchinson, seria necessirio
que os alunos identificassem a profissdo exercida pelos pais mesmo estando
estes aposentados ou desempregados. Entretanto, véarios alunos nio o fizeram,
razdo pela qual fomos levados a acrescentar trés outras classificacdes relativas

a0s casos que ndo cabiam na classificagio adotada (respectivamente:

aposentados, desempregados, € casos em que era impossivel, pela resposta do

aluno, determinar a que categoria a ocupagio mencionada pertencia).
Obfivemos, quanto & ocupagfo exercida pelos pais, a seguinte

classificacdo:

TABELA 4  Distribuigdo geral dos alunos quanto a ocupagio do pai

Dt

Nivel 1

Nivel 1 - 39 32.50%
Nivel 11 ' 28 23.33%
Nivel IV 7 5.83%
Nivel V 2 1.67%
Nivel VI 7 5.83%
Nivel VI e B
Aposentados 21 17.50%
Desempregados 2 1.67%
Respostas vagas 11 017%
sem resposta 3 2.50%
Total 120 * 100.00%

* Dois pais sfio falecidos

Observarmos a inexisténcia, na amostragem, de pais cujas
ocupagOes se enquadrassem nos niveis 1 e VII, o que demonstra que a
populagio estudantil que freqiienta a Unicamp dificilmente atinge os extremos

superior ou inferior da tabela.
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Excluindo-se o caso de aposentados, desempregados e respostas
vagas, soma-se um total de 83 respostas vélidas. Levando-se em conta apenas

estas respostas, os percentuais seriam:

TABELA5  Distribuicio dos alunos quante 4 ocupagiio do pai segundo a
Escala de Hutchinson

Nivel If

ol 39 47.0%
Nivel T - . 28 1 337%
Nivel IV T L 8.4%
Nivel V- 2 5 2.4% -
Nivel VI * - 7 " 8.4%
Total - - 83 100.00%

GOUVEIA e HAVIGHURST (1969) propdem ainda, a unido dos
niveis 1 e II em uma tmnica categoria, nomeada “A”, de Il ¢ IV na categoria
“B” ¢ dos demais na categoria “C”, correspondendo, respectivamente, aos
esiratos sociats superior, médio e inferior, Procedendo a este enquadramento,

teriamos a seguinte distribuigéo para os alunos sujeitos de nossa pesquisa®:

TABELA 6 Distribui¢io dos alunos quanto aos estratos sécio-econdmicos
baseados no nivel ocupacional do pai.

Estr ‘Nimer. centgal

A - superior 39 46,99%

B - médio 35 42.17%

C - tnferior 9 10,84%

Total 33 100.60%

Esta distribuicdio nos leva — ainda de forma parcial — a

concluir que a grande maioria dos alunos da Unicamp originam-se dos estratos
medio ¢ alto, A distribuicdo do total de alunos mgressantes em 1995 e 1997,
quanto 4 ocupagdo do pai, ¢ bastante préxima da por nés encontrada, havendo

novamente, predominéncia de pais cujas ocupagdes se enquadram no nivel I:

* Estamos considerando jpara este calculo somente o total de respostas validas.
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QUADRO 3 Distribuigdo dos alunos ingressantes em 1995 e 1997 quanto ao
nivel ocupacional do pai :

Nivel f- oo L% ]
Nivef It~ - CA012% - 0 43.80%
Nivel I | 2915% - | 25.40%
Nivel IV 1 1021% . | 0 11.40% -
Nivel V. - .. 505% . o 420%
Nivel VI - | 8096% . | - 850%
Nivel VII o 2.06% S T1.90%
semresposta | 271% . 1 2.00%
Total 100,00% 160,00%

Fonte: Comvest

A mesma proximidade é encontrada na distribui¢do por estratos:

QUADRO 4 Distribuigiio dos alunos ingressantes em 1995 e 1997 quanto aos
estratos sécio-econdmicos baseados no nivel ocupacional do pai

A - superior o 41.86% - o 45.50%
B-médie | - . 3936%. . 36.80%
C - inferior - 16.07% ' 14.16%
SR - L 2.T71% - 2.90%
Total 100.00% 190.60%

Fonte: Comvest

Em todos os casos podemos observar o predominio do estrato
superior para a ocupagio dos pais, seguido do estrato médio €, em menor
porcentagem, do inferior. Tais dados, ratificam os por nds obtidos.

Quanto & profissdo das mées, predomina o nivel III (36.06%),
imediatamente seguido do nivel VI - Ocupagdes do lar (30.33%). Unindo-se
as categorias que representam a realizagdo de um trabalho assalariado,
obtemos um indice de 62.29%, o que demonstra que a rmaioria das mies
realiza uma fungho remunerada, ocupando-se de posi¢des mais baixas de
supervisdo/inspecdo; de ocupacdes ndo manuais ou da administracdo de

pequenas empresas. Nio houve mengfio a mies desempregadas, sendo que
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podemos subentender que algumas destas, ao estarem desempregadas,
assumem imediatamente as ocupagGes domésticas.

Uma vez mais o perfil do aluno atual da Unicamp se diferencia
do aluno de vinte ¢ cinco anos atrés. Segundo as pesquisas realizadas por
RABELLO (1973:35), apenas 7.90% dos pais dos alunos enquadravam-se no
nivel II, enquanto 17.30% estavam no nivel I, 29.20% no nivel I e 25,2 % no

nivel V. Quanto & distribuigfio por estratos, tinhamos:

QUADRO 5 Diustribuicdo dos alunos matriculados em 1973 quanto aos
estratos socio-econdmicos baseados no nivel ocupacional do pai

A - superior | 25.20%
B-médio | 46.50%
C - inferior 28.30%
Total -0 100.00%
Fonte: RABELLO (1973, p. 35)

Ou seja, os alunos da Unicamp originavam-se prioritariamente
dos estratos médio e baixo. BALZAN (1989, p. 81), referindo-se aos dados

obtidos com alunos de 1986 menciona:

“Na primeira metade dos anos setenta, quase a metade de todo o
corpe discente da Unicamp era constituido por filhos de
trabalhadores, enquanio que a representagdo desta categoria se reduz
a apenas 1/5 quando se toma por referéncia os respondentes deste
questiondrio. Naquela época, cerca de 60% do alunado desta
Universidade havia cursado Escolas Publicas de 2o. grau, indice que
cai para 28, 2% quando se consideram os concluintes de 1986,

Percebemos assim, que houve uma modificagiio no perfil sécio-
econdmico e cultural do aluno da Unicamp ao longo de sua historia, ocorrida
possivelmente na segunda metade da década de setenta ou no inicio da década
de oitenta. A mesma variagio se d4 com relago ao nivel educacional dos pais.

Enquanto o trabalho de RABELLO (1973, p. 37) apresenta predomindncia de



pais com primario completo (25,2%) e incompleto (17,7%), havendo apenas
14,3% com superior completo, em nosso estudo, sobressai a formagdo superior
(59,84%). Este dado tem estreita relagio com o item anterior, no qual pudemos
observar a predominéncia do nivel If (profissionais liberais, cargos de geréncia
ou diredio, proprietarios de empresas de tamanho médio), profissbes estas que
demandam, em geral, formagdo superior. Na seqiténcia, foram citados segundo
e primeiro graus com 19,69% e 18,03%, respectivamente. Apenas um aluno
mencionou “mestrado”.

Nos dados a respeito da escolaridade dos pais obtidos junto a
Comvest para o ano de 1995, ha também predomindncia de curso superior
(48,52%), seguido de colegial (14,60%), ambos completos. Ja para o ano de
1997, os numeros sio 53,2% para superior completo, 13,9% para colegial
completo e apenas 6,9 para primério completo.

Com relacio ao grau de escolaridade das maes, obtivemos em
nosso estudo, 41,80%; 31,97% e 24,59% respectivamente para 0s graus
superior, secundario e primario, seguindo a tendéncia dos dados gerais da
Unicamp do ingressante/1995 (37,30% superior completo e 21,28% para
colegial) ¢ do ingressante/1997 (43,3% para superior completo e 19,7% para
colegial completo).

E possivel concluirmos, agora de forma mais acurada, porém
com cuidados quanto & generalizagfo, que o corpo discente da Unicamp tende
a ser composto predominantemente de alunos com nivel sdcio-econdmico-
cultural médio ou alto, o que pode ser observado ndo apenas pelo fato de
grande parte dos pais enquadrarem-se nas categorias I e III da escala de
prestigio social das ocupagdes, como também pelo fato de pais ¢ mées terem,
em sua maioria, formacio superior. Nossa conclusdo pode ainda ser refor¢ada
pelo fato de grande parcela dos alunos serem provenientes de escolas
secundérias particulares, nas quais cursaram o colegial comum, o que revela o

inferesse por — e possibilidade de — uma profissionaliza¢do tardia.
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3.2 A percepgdo do aluno sobre a vivéncia universitaria e sua contribui¢do
ao processo de desenvolvimento pessoal

Passaremos agora & apresentagdo das respostas obtidas na
segunda parte do questiondrio. A fim de néo alongarmos demais a exposigao,
apresentaremos apenas os dados mais relevantes, estando a freqiiéncia
estatistica completa, assim como os demais exemplos de cada questdo
elencados no Anexo 3.

Nesta parte, de modo geral, as questdes serdo apresentadas em
blocos, por temas, trazendo os dados estatisticos relativos as respostas obtidas,
algumas citagbes destacadas dentre as respostas dos alunos e os comentarios
que se fizerem necessarios.

As “falas” dos alunos serdo apresentadas em cada um dos blocos

para que se possa sentir a expressdo do que estes apresentam. Cada “fala” sera
identificada com a indicagiio do curso realizado pelo aluno. Para tal fim,

utilizaremos abreviagdes do nome de cada curso, como se segue:

ECI Engenharia Civil

LET Letras

MAP Matematica Aplicada e Computacional
MAT Matematica

FIS Fisica

ENF Enfermagem

CBI Ciéncias Biologicas - Biologia

EDF Educacfo Fisica

QUI Quimica

DAN Danga

3.2.1 Razdes para realizar um curso universitario, expectativas em relagéo
4 universidade e & vivéncia universitaria

Dos alunos pesquisados, 34,64% apontam buscar a Universidade

com intuito de obter uma formagdo profissional que lhes garanta qualificagdo

para atuar num mercado cada vez mais competitivo. Referindo-se a realizago

profissional, prioritariamente com énfase na ascensdo econdmico-social e
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qualidade de vida futura, temos 19,55% dos alunos. Assim, se somadas tais
respostas, teremos um percentual de 54,19% de alunos que vém 2
Universidade em busca de formagdio profissional, que, de modo geral, lhes
garanta a oportunidade de um bom emprego futuro. Ndo ha grande variag¢fo
entre 08 alunos das trés diferentes areas estudadas (Humanas, Exatas e
Biolégicas), sendo que em todas o item “formagdo profissional” se apresenta

com maior nimero de citagSes:

“Obter um bom nivel de qualificagdo profissional” (LET)
“Sair um prafissional capacitado. A Universidade sempre traz a idéia

de quem cursd-la saird um bom profissional.” (ENF)
“Ascensdo social e econdmica.” QU
“Realizagdo profissional (LET)

A realizagdo de um curso universitario é vista por 15,08% dos
respondentes como a possibilidade de obtengiio do diploma ou do titulo de
graduado, independentemente da prépria formagdc para o exercicio de uma
profissdo. Essa visdio distorcida da formacgdo universitiria, confundida com a
obtengio de um titulo, se deve, segundo os préprios alunos, & exigéncia cada
vez maior de titulagdo no mercado de trabalho. As falas abaixo sio exemplos

da busca pela qualificagdo profissional e pelo diploma:

“Obier diploma para uma colocagdo melhor no mercado de
trabalho.” (AMAP)

“Além de aumentar e aprofundar meus conhecimentos, o de obter um
diploma (" exigéncia’ do mercado de trabalho)” (MAP)

“Ter o terceiro grau para poder ter um emprego melhor. Portanto um
saldrio melhor e um futuro mais garantido.” (LET)

“Acho que atualmente, ¢ de suma importdncia um diploma
universitdrio e finha muita vontade de cursar quimica, QU

Dos pesquisados, 17,88% apontaram que buscam na

universidade sua realizagdo pessoal (cursar algo que realmente goste), 6,14%
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que buscam alguma forma de crescimento pessoal e 5,03%, a ampliacdo de

seus conhecimentoes:

“Realizagdo pessoal” (ECI)
“Crescer, ampliar conhecimentos e visGio de mundo.” (FIS)

“Meu objetivo era ter um curso universitario, ‘abrir’ meus horizontes,
ou melhior, como cursei um técnico, vocé é limitado em discussbes e
na Universidade vocé aprende a discutir.” (ENF}

“Em nossa sociedade, para ser alguém, vocé precisa acumular
conhecimentos. Este foi meu objetivo, ter mais conhecimentos e ser

alguém.” (MAP)
“Aumentar meus conhecimentos e ter mais chances de SHCESSO M
vida” (FIS)

As expectativas dos alunos quanto 3 Universidade (questio 2.1
também refletem a preocupagfo com a formagfio profissional: 51,31% dos
respondentes tinham como expectativa a qualidade da formagdo oferecida,
destacando-se a qualidade dos cursos, dos professores e a possibilidade de
contato com a pratica.

Devido ao alto conceito de que goza a Unicamp, 25,66% dos
alunos apontam a qualidade da infra-estrutura desta, e a qualidade de
equipamentos, instalagGes e servigos prestados. Uma vez mais, as expectativas

sdo permeadas pela preocupagfo com a formagio profissional:

“Boas instalagdes, preocupagdo ¢/ a formagdo académica” (CBI)

“Tendo conhecimento que a Unicamp desfruta de reputacio
internacional, esperava encontrar uma Universidade preparada e bem
estruturada, 1o sentido de oferecer cursos de alto nivel, oferecendo,
para isso, todas as condi¢des necessdarias.” (MAP)

“Sempre tive o sonho de estudar na UNICAMP, pois pensava que
aqui era fudo ‘perfeito’” (MAP)

Dos demais, 12,50% dos alunos apresentam expectativas
relativas ao ambiente universitdrio, esperando deste, um local onde
predominassem a liberdade, a participagdo e a preocupacdo com os estudos e

com o desenvolvimento do conhecimento; 7,24% mencionam terem tido
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expectativas altamente positivas — sem maiores especificacdes — e 3,29%
afirmam néo terem tido muitas expectativas em relagfio & Universidade.
De modo geral, podemos resumir na fala de um aluno as

expectativas dos estudantes em relagfo 4 Universidade:

“As melhores possiveis; boas aulas, bons professores, boa infra-
estrutura e mais seriedade; de acordo com a imagem que se tem da
Unicamp.” (CBI)

Os dados da Comvest/95, demonstram que como motivo para

escolha da carreira, os alunos apontam a “realizagfio pessoal” e “aptiddo

pessoal” em primeiro lugar, havendo poucas citagdes para fatores como

influéncia de amigos, familia ou meios de comunicagdo, prestigio social da
profissfo e baixa concorréncia pelas vagas. A preocupacgio com a formagdo

profissional ¢ também expressa nas expectativas relativas ac  curso

universitrio, atingindo 46,36% de respostas no total geral; 51,45% nos cursos

de Exatas/Tecnologicas ¢ 54,14% em Biologicas/Saide. Apenas em Humanas
e Artes os valores para o rtem “formago profissional” decrescem para 29,87%
e 22,22%, respectivamente. Em Humanas, ha um equilibrio entre formacio
profissional, aquisigdo de cultura geral e compreensio do mundo, enquanto
para Artes ha predomindncia de alunos que esperam o aperfeigoamento dos
conhecimentos sobre 4 drea na qual ja trabalham — o que nfo deixa de se
configurar como formagio profissional.

Os dados coletados em nossa pesquisa mostram que enquanto as
expectativas relativas a universidade estdo mais voltadas & preparacdo para o

mercado de trabalho, as relativas a vida universitaria® refletem o desejo de

crescimento pessoal, as perspectivas quanto a diversidade de atividades
curriculares e extracurriculares (eventos, congressos, estigios, miisica, teatro,

encontros, festas), e A diversidade de relacionamentos pessoais,

* O questionario sociocultural da Comvest ndo apresenta uma guestio especifica a respeito das
expectativas relativas 4 vida universitria. Os dados que aqui tratam deste assunto foram obtidos a
partir do tastrumento elaborado para a presente pesquisa (questio 2.2).
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Para alguns, a vida universitaria se configuraria como tranqiiila e
harmoniosa enquanto para outros, seria extremamente intensa e vibrante,

marcada pelos opostos de muito estudo aliado a muita diversio:

“Uma vida trangiiila, sem grandes preocupagbes, com muilas
atividades, esportes, festas, é obvio, aliando tudo isso com o estudo”

(EC])
“Uma vida equilibrada, aonde fosse possivel se ter um equilibrio
entre atividades curriculares, esportivas e culmurais,” (MAP)
“Intensa, tanto num sentido intelectual quanio social” (LET)
“Que seria cheia de surpresas, grandes amizades, festas e muito
estudo” (ENF)
"Ao mesmo tempo muito séria e muita Jarra (faz-se de tudo, aié
estudar) (ECI)

Tanto para os que imaginavam o ambiente universitdrio como
equilibrado e calmo, como para os que imaginavam-no repleto de tensdes,
observa-se a expectativa de que a vivéncia universitdria seja variada, rica e que
possibilite ao aluno um amplo desenvolvimento em todos os aspectos (fisicos,
culturais, intelectuais, sociais...).

Tais expectativas se encaixam naquilo que ¢ passado aos jovens
como sendo caracteristica da vida universitaria. Manuais para o vestibulando,
propagandas na TV ou em jornais e revistas procuram acentuar a interacdo
com outras pessoas, ¢ grande numero de amigos e a variedade de atividades
que sdo realizadas no contexto universitario, apontando para a vivéncia rica
que o aluno teria deniro de uma Universidade.

Como exemplo destas idéias podemos citar uma matéria
publicada pela Folha de Sio Paulo na qual a Universidade ¢ mostrada como
“Vestibular para a Vida”. Entre as reportagens, especialmente voltadas 4 vida

umiversitdria no interior, destacamos:

“FUGIR PRO INTERIO F BAQ DEMAAAAIS!

“Imagine wma vida assim: festa todo dia, serenata na poria, ninguém
para regular o que vocé faz ou deixa de Jazer e amigos, muitos
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amigos que formam uma familia. ndo, ndo é o paraiso. Para entrar
ndo precisa morrer, mas estudar para conseguir uma vaga numa
Universidade no interior. Poluicdo, estresse, trdnsito, violéncia e o
individualismo da cidade grande ficam para tras. Por outro lado, essa
vida de ‘buscapé’ tem os seus infortiunios: a responsa de ter de se
virar. Lavar roupa, cozinhar, pagar contas e mais uma “ruma” de
coisas fazem parte do pacote. Mas quem passa por esse purgatdrio
garante: a mudanga valeu a pena, 61117 33

Ou ainda neste trecho do Guia da Unicamp (1997):

“Nem 56 de pesquisa e aulas vive uma grande Universidade. Ela é
grande jusiamenie por ser um centro gerador de idéias, de fatos e —
por que ndo? — também de lazer. Sdo as chamadas atividades de
extensdo, que comportam, na Unicamp, até mesmo uma boa dose de
assistencialismo. Essas atividades se ddo no campo da smide, da
educacdo, da difusdo cultural, da difusio tecnolégica e aleancam,
inclusive, as relagGes internas da Universidade.” (p. 17)

e mais aciante:

“Difuséo cultural ¢ cientifica. Semindrios, congressos, debates,
conferéncias, shows, espetdculos: ndo hd um sé dia em que dois ou
trés eventos sdo (sic) sejam realizados dentro e fora do campus, sob o
selo da Unicamp. A maioria desses eventos é aberta ao pitblico em
geral. Para a sua realizacdo, a Universidade conta com um gindsio
de esportes, um centro de convengdes e vdrios auditorios distribuidos
pelas suas unidades de ensino e pesquisa [...].”  (p. 18) ‘

Assim, podemos imaginar que o aluno se dirija & Universidade
com todas essas expectativas relativas ao ambiente universitirio e, em
especial, 4 descontragdo que ird encontrar, transmitida pela linguagem do texto
jornalistico em questéio. Embora mencione as dificuldades que o aluno tera de
enfrentar para “se virar sozinho”, as idéias expressas pela Folha de S. Paulo
sdo bastante otimistas, ressaltando o clima positivo da Universidade, o

aprendizado para a vida, os bons amigos e o companheirismo entre eles.

* Augusto Pinheiro e Cristiane Yamazaio, Folba de S. Paulo, 10-03-1997 (Caderno 3, Folhateen,
.5}
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O préprio Guia da Unicamp (1997) mostra a Universidade como
um centro onde as pessoas “fazem acontecer” (centro gerador de idéias e de
fatos), sendo permeado pela seriedade e pela diversio, idéia essa
compartilhada nos depoimentos dos alunos anteriormente apresentados,

Dada a diversidade de expectativas — por vezes contraditérias
— que dizem respeito tanto 4 universidade quando & vida universitaria ndo ¢
dificil compreendermos que muitas tendem a estar equivocadas™,
RODRIGUES (1997), em sua dissertagdo de mestrado a respeito dos “rituais
universitarios”, destaca os resultados de uma pesquisa realizada com

estudantes em 1991, na qual foi constatado que:

“Por ocasido do ingresso na universidade, os alunos ndo tém um
projefo firme, falta-lhes conhecimento sobre a carreira e hd uma
idealizacdo irveal do curso e da umiversidade. Devido a esse exagero
das expeciativas, as reagbes dos alunos nos primeiros semestres de
curso foram de forma generalizada de decepcdo e desencanto.
Constatei também que as expectativas elevadas estavam relacionadas
com uma imagem muilo forte da Unicamp, inclusive pela projegée na
midia {..).7 (p. 67)

Estaremos apresentando, a seguir, as vivéncias relatadas pelos
alunos. Visto que nosso objetivo ndo € a realizagdo de uma avaliagio da
qualidade da Universidade, mas apenas a compreensdo das diferentes situagdes
pelas quais os estudantes passam durante sua vivéncia académica, iniciaremos
a apresentacdo pelas dificuldades e decepgdes mencionadas. A seguir,
apresentaremos o espacgo de participagdo politica dos alunos na universidade e
finalmente, as situacdes e vivéncias mais significativas aos alunos, como por

eles identificadas.

* Cabe-nos lembrar, por exemplo, que o Gindsio Multidisciptinar, onde se encontra também o
Centro de Convengdes, ambos mencionados no Guia da Unicamp como importantes espacos da
universidade, permaneceu desativado por dois anos, depois que um temporal destruiu sua cobertura,
tendo sido reativado apenas no infcio de 1998.
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3.2.2 A vivéncia universitaria sob o olhar do aluno

Nas questbes sobre as expectativas quanto 4 vida universitaria
{item anterior), comecam a despontar os problemas encontrados pelos alunos

wHversitarios:

“Idéia de universalidade, ndo esperava tanta Jragmentagdo no ensino
e nas dareas. Urganizagéio apesar da burocracia,” (DAN)

“Néo esperava que teria que estudar uma carga hordria absurda, As
universidades brasileiras tém wuma carga hordria muito elevada.
Esperava um tempo maior para ‘curtir’ a vida universitéria.” fQUI)

“Imaginava estudar menos, achava que a barreira do vestibular Ja
estava ulirapassada, e seria tudo mais facil.” (ECI)

A opinido dos alunos a respeito da confirmacio ou nio de suas
expectativas (questdo 3) foi bastante divergente. Enquanto 16,39% afirmam
terem tido suas expectativas atendidas, 27,05% julgam que estas foram
frusiradas. Em sua maioria, entretanto, os alunos afirmam ter tido parte de suas
expectativas atendidas, e parte frustradas (52,46%). Ou seja, isoladamente, ndo
¢ possivel inferirmos nada a respeito da confirmagio ou ndo das expectativas
anteriores ao ingresso na universidade,

Analisando-se separadamente as expectativas que foram ou nio
confirmadas, observamos que as expectativas consideradas atendidas pelos

estudantes referem-se a:

1. Qualidade dos cursos 31,82%
2. Estrutura e ambiente da universidade 22.73%
3. Vida social e universitaria 18,18%
4. Diversidade de relacionamentos pessoais 15,15%
5. Formacgio humana 12,12%
As expectativas consideradas frustradas referem-se i:
1. Qualidade dos cursos 27.43%
2. Universidade 27.43%
3. Vida social e universitéria 16,81%
4. Pessoas envolvidas na universidade 15,93%
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Ha ainda 12,40% dos alunos que mencionam terem tido
expectativas equivocadas no tocante 4 sua experiéncia universitaria.

No caso das expectativas relativas 3 vida social e universitiria
consideradas frustradas, os alunos mencionam diversas vezes a falta de fempo
para realizacdo de atividades extracurriculares e de interesse pessoal. Assim, a
decepgdo néo é causada pela ma qualidade das atividades em si, como a
categorizagdo poderia levar a pensar, mas, ao contrario, pela auséncia de
acontecimentos desse tipo, ou ainda, pela impossibilidade de o aluno tomar
parte em tais atividades, visto que o curso exige toda sua dedicacio,
contrariando, de certo modo, o que nos é apresentado pelo Guia da Unicamp
(1997):

“Algumas foram frustradas. Néo tenho muito tempo para pesquisas e
atividodes extra-classe” (LET)

“Em parte foram frusiradas, em parte atendidas. Néo hd vida cultural
ldo infensa e hd menos acontecimentos e integragdo do que eu
esperava.” (CBI)

“Em parte foram frusiradas. No meu curso faltam recursos, como por
exemplo professores, material de biblioteca (livros e revistas). E
quanto & vida universitaria apesar de ter esportes, festas e evenios,
muitas vezes me falta tempo.” (ENF)

A proximidade dos nimeros, apresentada acima nos leva &
necessidade do aprofundamento da anélise desta questdo.

A andlise comparativa dos dados obtidos em cada uma das areas
demonstra que as expectativas frustradas ou confirmadas dependem
prioritariamente das expectativas anteriores ao ingresso e da vivéncia

particular de cada universitirio. Ao que tudo indica, o fato de o aluno

pertencer a determinada drea, ou curso, nio influencia neste item, entretanto,
wma analise mais pormenorizada, que excede os limites deste trabatho, se faz
NECessaria,

Para compreendermos melhor os pontos problematicos da

Universidade, segundo os estudantes, podemos langar mio dos resultados
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obtidos com as questOes relativas as frustragdes (questdo 7) e aos principais
problemas enfrentados pelo aluno universitério (questdes 8 e 10),

Quanto a suas maiores decepgdes ou frustragdes, os alunos
mencionam, em primeiro lugar, a insatisfagdo com o curso (24,85% dos
respondentes), sendo os principais problemas a falta de tempo para realizagio
das atividades (inclusive curriculares), a grade cwrricular mal elaborada, a

grande carga didatica de algumas disciplinas e a insuficiéncia de outras:

“A carga hordria e as dificuldades das matérias sdo muito grandes,

me obrigando a estudar quase 24 horas por dia” (ECT)
“A falta de tempo para fazer tudo da melhor maneira possivel”
(ECI)

“Ndo ter tempo para participar de atividades extra classe e ndo ter
muitas disciplinas prdticas, principalmente em licenciatura.” (LET)
“Grade curricular” (LET)
“Rigidez nas matérias.” (MAP)

Em 24,24% dos casos sdo mencionados problemas relativos ao
relacionamento com professores ou 4 mé atuagdo destes na realizacio da

docéncia, destacando seu despreparo;

“O nivel de ensino (qualidade) que é esperado jé que a grande
maioria ndo tem diddtica e nenhuma base da drea de educacdo e estd
mais preocupado em pesquisar. Outra frustracdo é a ineficiéncia da
reitoria em solucionar estes problemas, preocupando-se somente com
mfra-estrutura e interesses especificos {pesquisas), ainda retirando
muitos dos direifos dos alunos e quase niio dando a possibilidade de

mudanga, ” (MAF)

"0 descaso de alguns professores com os alunos, a falta de preparo
deles, a pouca diddtica.” (ECI)
“dulas  mondtonas, despreparadas, professores sem aptiddo,
desestimuladores, burocracia...” (LET)

“Perceber que as pessoas estudam, se especializam, adguirem titulos
e ndo percebem que o ser humano é muito mais do que ‘esponjas’
prontas para absorver informagbes, sem se preocupar com as
relagdes humanas,” (ENF)
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Dificuldades de relacionamento e entrosamento com os préprios

colegas também merecem destaque nos depoimentos:

"0 clima de competi¢do entre os colegas.” (QUI)

“A imperfeicdo do sistema que eu julgava infalivel na Universidade e
a intensa (e cruell) competitividade, ou mesmo RIVALIDADE " (LET)

“A falta de motivagdo de muitos colegas para as coisas que dizem
respeito a problemas deles.” (CBI}

Aparecem ainda, problemas relativos 4 propria Universidade
(transporte, moradia, politicagem, imposi¢des, burocracia e comodismo, entre
outros), aos fatores pessoais (como nfo adaptagdo 4 vida académica e

dificuldades pela auséncia da familia) e a fatores supra-estruturais

(desemprego, politica nacional, falta de apoio do governo as Universidades,
etc) o que nos leva a concluir que, em grande parte, as expectativas dos alunos

ndo correspondem aquilo que encontram no contexto universitario:

“Quande entramos em uma Universidade, somos iludidos pela sua
grandeza, mas a realidade é outra, falta infra-estrutura, melhores
professores, melhor distribuicdo da carga hordria.” (ECTH

Na comparagdio por areas, observamos que frustragdes quanto
a0s cursos acontecem de modo geral, enquanto problemas com os professores
sdo maiores em Exatas, declinando em Bioldgicas ¢ Humanas. Os problemas
relativos a mfra-estrutura da Unicamp sdo menos citados pelos estudantes de
Exatas. Nos outros itens, a distribui¢do ndo apresenta variagdes significativas.

Nas questdes relativas as principais dificuldades enfrentadas
pelos alunos durante sua vida académica (questio 8), os problemas relativos
a0s cursos aparecern em primeiro lugar (com 35,80% das respostas),
destacando-se novamente o excesso de tarefas, a dificuldade dos contendos e o
pouco tempo para a realizacdo de tudo que é necessario.

530 mencionadas dificuldades de adaptagdo ao novo meio e de

convivio com alguns colegas (19,75%), problemas relativos 4 Universidade
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(4,33%) e problemas supra-estruturais (1,23%), com conteudos bastante
préximos dos citados na questio anterior (questiio 7).

Ainda com relagdo aos problemas dos universitirios, destacam-
se 0s problemas financeiros (mencionados por 16,05%), as limitagSes pessoais
(como falta de habilidades em lingua estrangeira e computagfio, formacio
deficiente de segundo grau, falta de auto-confianga, dependéncia da familia,
entre outros), mencionadas por 10,49% dos respondentes, e os conflitos e
crises pessoais (6,80%), possivelmente decorrentes das préprias dificuldades
anteriormente mencionadas, como adaptagdo, falta de auto-confianca,

dificuldades de relacionamento etc:

“Adaptagdo social” (DAN)
“Adaptacdo ¢ vida de republica; adaptagio a uma cidade nova;
adaplagdio ac ritmo de estudo; falta de tempo” (FIS)
“Dinheiro” (ECI)
“Dificuldades econdmicas™ U1}

“Criar, visualizar um elo entre todas as disciplinas e a utilizagdo de
lodo este amplo contexio na minha vida pessoal. Minhas limitagbes
pessoais (inglés, computacdo...) para ter acesso a fontes de
conhecimento.” (EDF)

“Néo ter uma boa base no colégio; néo ter um bom lugar para morar
(Nado que a moradia estudantil seja ruim, mas sdo muitas pessoas e
vizinhos barulhentos!); Falta de tempo devido ao trabalho; Distdncia
da familia (ndo pela saudade, mas por dependerem de mim); ma
organizacdo e distribui¢do das matérias e tempos destinados a elas.
(Da parte administrativa da faculdade)” (AMAP)

“Me deparar com situagdes que ndo havia vivenciado (na vida
pessoal, em estdgios) e fer que resolver sozinha os conflitos internos
que tais situagdes provocam.” (ENF)
“A presenga da ansiedade, da tensdo, o medo de ndo ‘dar conta’ de
lanta coisa (muita coisa para se fazer ac mesmo tempo)” (ENF)

“Insatisfagdio com o curso, depressdo, falta de estimulos para o

estudo.” (ALAP)
“Dinheiro, tempo p/ atividades (extracurricular), perspectiva de
Juturo profissional” (CBI)

Quanto as estratégias de solugdo de problemas, podemos,
resumidamente, descrevé-las como se segue: grande parte dos alunos buscam

um meio de resolvé-los, com a ajuda dos amigos (32,06%) ou sozinhos
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(26,09%) ou ainda através do actmulo de diversas fungdes, privando-se muitas
vezes da realizagio de atividades de interesse pessoal (10,87%). Apenas um
nimero reduzido de alunos (correspondente a 9,78%) diz ignorar ou
conformar-se com os problemas, deixando-os de lado, adaptando-se a eles ou
buscando fuga através da religido, pratica de esportes ¢ distragdo.

A questio 10 (dificuldades dos universitarios em geral), cujo
intuito era perceber como os alunos viam os problemas de seus companheiros,
apresenta resultados que correspondem quase inteiramente aos do item anterior
(questdo B8), havendo pequenas alteragbes nos percentuais para Limita¢les
Pessoais e Problemas Financeiros, sendo que ambos aparecem invertidos nas

duas tabulagdes, o mesmo acontecendo com Conflitos e/ou Crises Pessoais e

Problemas Relativos & Universidade, como pode ser observado pelas

tabulagdes a seguir:

Quesido 8 - A percepgio do aluno sobre suas
proprias dificuldades pessoais

1. Dificuldades relativas aos cursos 35.80%
2. Dificuldades de relacionamento e/ou adaptagio ao meio 19.75%
3. Problemas financeiros 16.05%
4. Limita¢Bes pessoais 10.49%
5. Conflitos e/ou crises pessoais 6.80%
6. Problemas relativos & Universidade 4.33%
7. Problemas supra-estruturais 1.23%
8. Auséncia de grandes dificuldades 5.55%

Questdo 10 - A percepcdo do aluno sobre as dificuldades
pessoais de seus companheiros

1. Dificuldades relativas aos curso 24.04%
2. Dificuldades de relacionamento e/ou adaptagdo ao meio 20.20%
3. LimitagBes pessoais 20.20%
4. Problemas financeiros 14.90%
5. Problemas relativos a Universidade 9.13%
6. Conflitos e/ou crises, pessoais 8.17%
7. Problemas Supra-estruturais 2.40%
8

. Uso de drogas 0.97%
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Os dados apresentados no relatério do projeto “A Qualidade do
Ensino em Questdo”, (BALZAN et. al., 1990) chegam a conclusdes bastante
semelhantes as nossas. Entre os principais aspectos negativos apontados pelos

estudantes destacam-se:

Problemas relativos aos cursos: falta de integragfio entre cursos, falta de
interdisciplinaridade, conhecimento préatico-profissional restrito, curriculo
defasado e excesso de disciplinas;

Problemas relativos 4 infra-estrutura_ universitaria: politicagem,

burocracia, ma distribuigio de recursos, isolamento de alguns cursos
(Medicina, Odontologia e Tecnologias), falta de orientagdo aos alunos a

respeite de servigos e eventos, falta de espago de participacdo politica e
mesmo espagos de integragdo, estudo e lazer, dificuldades relativas a

transporte e alimentagio;

Problemas de relacionamento: entre os préprios alunos {0 ahmo da

Unicamp ¢ muitas vezes caracterizado pelos préprios colegas como
individualista e alheio/indiferente aos problemas sociais), com os professores
(didatica, falta de atengdo, falta de apoio) e com funcionarios da mstituigdo
(em especial no modo como os alunos sdo atendidos);

Problemas pessoais: imaturidade, despreparo, problemas financeiros,

necessidade de conciliar trabalho e estudo, frustragio e angustia; e

Problemas na relacfo universidade-sociedade: dificuldades decorrentes

das politicas nacionais e estaduais, distanciamento dos problemas exteriores e,
ainda, disparidade entre o que ¢ propagado e o que ¢ efetivamente realizado
pela Unicamp.

£ possivel concluirmos, portanto, que grande parte das
frustragBes dos universitarios dizem respeito ao curso realizado, quando este
se apresenta diferente do imaginado, principalmente pela carga horaria elevada
(muitas vezes considerada desnecessdria), pelos professores que ndo se
preocupam com a pessoa do aluno, pela falta de contato com a prética

profissional e pela falta de integragio com outros cursos.
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A impossibilidade de participagio em eventos extracurriculares
também ¢ muitas vezes citada. Embora muitos sejam realizados pela prépria
Universidade, o acesso dos estudantes as atividades extracurriculares é
prejudicado principalmente pela falta de tempo, uma vez que as atividades
curriculares exigem dedicagéo total.

A idéia de integracdio e interagdo com OUtroS Cursos € com um
universo variado de pessoas também €, em parte, equivocada pois a propria
estrutura fisica da Universidade (com prédios muito distanciados entre si)
dificulta tal integracéo.

De modo geral, nfo ha diferencas significativas entre as trés

areas. Em cada uma delas predominam as dificuldades com o desenvolvimento

do curso, falta d¢ tempo ¢ cxe6s50 de cstudo, Em Humanas, destacan-se, cm

segundo lugar, as dificuldades com adaptacdoc ao meio e/ou relacionamentos
pessoais, que também registrou alto indice em Exatas, junto com dificuldades
de cunho pessoal. Apenas em Bioldgicas ha predominéncia de dificuldades
financeiras, seguidas de dificuldades pessoais (em especial decorrentes da
vivéncia no hospital — no caso de alunos de Enfermagem — e da distdncia da
familia).

Sendo a maior incidéncia de problemas relativa aos cursos,
podemos depreender que os alunos sentem-se frustrados em sua principal
expectativa: formagdo profissional.

Tal conclusfo se torma mais elucidativa guando tomamos
também os dados da questdo seguinte (questdo 5), sobre a mudanca ou nio das
expectativas relativas 4 universidade.

Em 47,54% dos casos, os alunos afirmam ter mudado suas
expectativas em relagio 4 Universidade enquanto 48,36% dos alunos que
afirmam ter continuado com os mesmos desejos. Dada a proximidade
estatistica, ¢ necessario estudarmos separadamente as razdes apresentadas
pelos alunos que responderam afirmativamente ¢ negativamente & questdo a

fim de que possamos inferir wma interpretagio.
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Foram 58 os alunos que responderam afirmativamente 3 questdo,
correspondendo a 47,54% do total de respostas para o item. Destes, 20,70%
dizem ter mudado suas expectativas em virtude de decepcdo ou frustragdo com
a realidade encontrada na Universidade. Apenas para 12,07%, as expectativas
mudaram positivamente pois a Universidade oferecen mais do que esperavam,
abrindo novas possibilidades. Dos respondentes, 6,90% afirmam ter havido
melhoria no curso com o passar do tempo e 13,80% acreditam que eles
mesmos amadureceram, percebendo melhor o que poderiam obter da vivéncia
universitaria. Houve 10,35% que apontaram para a necessidade de o aluno se
acomodar a situacio encontrada, enquanto 8,62% se referiram 3 necessidade

de o aluno “se virar sozinho” na Universidade, tendo de ir buscar nela, ou

mesmo fora, 05 conhecimentos necessrios que ndo tivessem conseguido

adquirir, lutando para alterar sua realidade:

“Sim, agora pretendo terminar o curso rapido para poder sair daqui”

(LET)
“Sim, acho que todo aluno ingressante tem visdo widpica sobre o
curso escolhido ¢ seu futuro.” (F1S)
“Sim. Muitas coisas além do que eu imaginava que ela oferecesse,
oferece.” (EDF)
“Sim, no inicio eu s6 estudava. Hoje quero participar, na medida do
possivel, integralmente da faculdade” (ENF)
“Sim, procurei outros objetivos, pois se eu continuasse a pensar como
antes eu ndo estaria mais aqui,” (LET)

“Sim. Comecei a entrar no espirito, me preocupando cada vez mais
com a ‘minha formagdo’ ¢ deixando de lado a busca por uma gama
maior de conhecimentos diversos” (CRI)

“Sim. Confirmei o dito popular ‘Vocé é quem faz seu curso, ndo é a
Universidade nem os professores” (DAN)

“Sim, porque eu transformo a minka realidade dentro do possivel ”

(MAT)

A grande maioria que afirmou néo ter mudado suas expectativas,
ndo acrescentou explicagies para tal (74,58%) e 5,08% dos alunos
responderam simplesmente que ndo haviam mudado “ainda”. Entretanto, as

poucas explica¢des obtidas so significativas.
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Denfre os alunos que acrescentaram explicagdes, 5,08% sentem
que ndo mudaram suas perspectivas pois, mesmo nfo tendo seus objetivos
atendidos, continuam a deseja-los, esperando que até o final do curso possam
ser conseguidos. ¢ 6,78% dos alunos dizem ter sido frustrados, tendo de se
acostomar a realidade como se apresentava, aceitando a Universidade como
era, mas tendo “ficado na vontade”. Ao mesmo tempo, 6,78% dos alunos
senfem-se satisfeitos por terem conseguido o que esperavam ou por terem
descoberto outros lados do curso, vishumbrando novas possibilidades.

Assim, podemos perceber que o aluno, muitas vezes, se
decepciona com a realidade encontrada na Universidade, chegando até a se

culpar por ter tido atitudes e sonhos ingénuos em relagio a esta realidade mas

que, de modo geral, s¢ v€ obrigado a aceitar a situagdo imposta, tendo de s¢
adaptar a ela para ndo ter de desistir de seu curso. Raros s#o os exemplos
relativos a tentativas de ajustar a realidade aos anseios dos alunos e, mais raros

ainda, os exemplos de que tais mudangas foram efetivadas:

“Ndo, ainda procuro realizagdo profissional” (ECI)
“Néo, aindua espero meu curso fer algo que goste, mas ainda ndo
mudou” (LET)
“Ndo, me ‘modelei’ para passar nas matérias e fazer o curso
adequadamente " (OUID)
“Ndo, mas fantasias acabaram. (CBI)
“Ndo, mas figuei na vontade.” (QUI)
“Ndo, apenas descobri outros lados do meu curso.” (ECI)
“Ndo, mas tenho tido mais interesse por outros assunios que anfes
ndo me inferessavam.” (LET}

“Néo, consegui me formar na especificacdo desejada e boa cultura
geral a respeito de outras dreas.” (CBI)

“Ndo. Aos poucos vdo melhorando, conforme mudam os
organizadores, mas para atingir um MODELO é preciso todos se
dedicarem muito mais” (DAN)

Analisando-se a questdo sobre as estratégias de solugfo dos

problemas (questdo 9) em conjunto com a questdio relativa aos problemas
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pessoais enfrentados (questdo 8), percebemos que os alunos respondem de
forma mais ativa aos problemas de ordem financeira e péssoal (limites
pessoais, conflitos € crises), e de forma mais conformista aos problemas com o
curso, a Universidade, os relacionamentos e os problemas que chamamos de
supra-estruturais, utilizando-se muitas vezes de estratégias de fuga.

Embora a analise conjunta de problemas e solugdes demonstre
que os alunos procuram prioritariamente os amigos para as dificuldades com o
curso ou a Umversidade, o indice de respostas relativas a fuga e conformismo
¢ maior para estes ifens do que para os relativos a questles pessoais.

Observamos a opgo dos alunos por solugles particulares, de

adaptagdo ou fuga, sendo que ao longo de todo o questiondrio apenas os

alunos de Danga fizeram mencdo a uma manifestagdo realizada com infuito de

garantir melthoria do curso. Isso denota que os alunos ndo se sentem
confiantes, ou capazes, de lutar em esferas superiores a sua individualidade,
denota, ainda, que a Universidade ndo abre espago para que mudangas sejam
efetuadas e os alunos, por sua vez, ndo procuram abrir ou ampliar estes
espagos, deixando sempre que as decisdes coletivas sejam tomadas por
poucos, adaptando-se, posteriormente, a situac¢fo encontrada.

RODRIGUES (1997, p. 93) relata que em sua experiéncia pode
constatar uma maior unido e busca de solugdes coletivas em alunos de IES
particulares, nas quais as reclamacles e listas (abaixo-assinados) sio uma

constante. A respeito dos alunos da Unicamp, conclui:

“Ao que fudo indica, grande parte dos alunos prefere néo entrar em
atritos com o corpo docente para ndo se prejudicar em termos de
avaliagdo. Alguns simplesmente adaptaram-se & situagdo, outros

- concordam com o esquema das aulas. Assim, o descontentamento de
parte dos alunos ndo se restringe ao professor, mas refere-se também
a situagdo que engloba alunos e professores num certo compromisso
que desconsidera outras posi¢des. Isso faz com que, muitas vezes, o
desestimulo por reivindicacdes de mudanga incentivem as acdes
individuais.” (p. 95)
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Através das questSes relativas ao espago de participagdo na
Universidade podemos compreender melhor como o estudante entende seu
papel dentro do contexto universitario,

Na questio relativa aos espagos de participagdo politica dentro
da Universidade (questio 4), a resposta que se sobressaiu ds demais, em
termos estatisticos, foi relativa aos Centros Académicos (CAs), obtendo 64
citagbes, o que corresponde a 30,63% do total de citagles para este item, A
seguir, apareceny, em 15,31% dos casos, as citagbes relativas aos Institutos de
origem dos alunos, com suas diversas representagdes (Departamentos,
Coordenadoria, Diretoria, Congregacdo) ¢ atividades por eles realizadas

(assembléias, reunifes, avaliacBes de curso...). Outro érgdo mencionado

muitas vezes (14,83% das citagdes), foi 0 DCE (Diretério Central dos
Estudantes).

A alta incidéncia de respostas que apontam para os CAs, DCE ¢
Institutos como espagos participativos pode sugerir uma situagio bastante
diversa da que efetivamente ocorre. B importante ressaltarmos que mesmo nas
respostas que faziam referéncia a algum espago de participa¢do, os alunos
acrescentavam  comentarios relativos 4 falta de integragdo, apoio e
participago, chegando a dizer que a existéncia destes espagos era apenas
“tedrica”.

A inexisténcia de participagio politica na Universidade vem
expressa em 13,40% das citagdes, nas quais tanto o DCE quanto os diversos
CAs sdo criticados. As criticas sdo quanto a limitagdo da atuagfo do aluno, i
falta de preocupagiio com os reais problemas da Universidade e as decisdes
tomadas pelas agremiagSes que, segundo os respondentes, ndo levam a
“ganhos da maioria”. Houve, ainda, uma citagdo com relagdo a restricdo, por

parte dos professores, quando os alunos buscavam tomar algnma atitude:

“Acredito que o espago seja restrito, o aluno parece que ndo fem voz
ativa dentro da faculdade” (LET)

“Centros Académicas, DCE, avaliagdo de curso, etc. Mas, eu ndo
acredito que isso realmente leve a ganhos da maioria.”  (QUI)
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“Temos espago, mas isso ndo quer dizer que somos aceftos e nossas

sugesides também.” (DAN)
“Os professores, no geral, condenam tais manifestacdes, inibindo os
alunos”™ (MAFP)

O desinteresse dos alunos por assuntos politicos € expresso ndo
somente pelas afirmacBes préprias — havendo alunos que afirmavam
desconhecer os espagos existentes, evitando, quando possivel, este tipo de
assunto — como também por parte dos poucos estudantes que disseram tomar
parte nas decisdes administrativas (apenas 4). Destes, dois reclamaram da falta
de participagio e interesse dos demais, o que tornava a atividade de se pensar

umg alternativa coletiva algo muito dificil:

“Centro Académico do meu instituto (CAMECC), DCE, mas nunca
participei ou reivindiguel alguma coisa’™ (MAP)
“Acho que eles até sdo vdrios, mas ndo procure me envolver nestas
questfes e na verdade ndo tenho conhecimento sobre elas. (LET)

“Sdo poucos. Fago parte do Centro Académico de Enfermagem,
porém, sdo restritas as discussfes, a participag@o politica é muito
baixa, muito inferior ao que, na verdade, desejava ter realizado ou
realizar no momenio.”’ (ENE)

“Infelizmente na Universidade, raramente hd discussoes politicas jd
que os alunos parecem cada vez mais individualistas e alienados. Nos
espagos existentes hd somente grupos tentando impor sua ideologia e
ndo hd discussdo. (MAT)

“Poucos, uma vez que eu também os torno assim’™ (MAT)

Ha, ainda, meng8es a passeatas, jornais, representantes dos
alunos, manifestos, UNE (Unifio Nacional dos Estudantes) e UEE (Unido
Estadual dos Estudantes), movimentos gerais do campus, conversas com
amigos e a sala de aula como espagos de participacdo polifica.

Observarmos que, de modo geral, os alunos se referem a espagos
de participagdo politica anteriores a eles, ou seja, o0 DCE, os CAs ja existiam,
sendo tradicionalmente espagos politicos de uma Universidade. Ha casos de
alunos que mencionaram a existéncia de “muitos” espagos, quase sempre

acrescentando que ndo participavam de nenhum.
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Assim, a alta incidéncia de referéncias indica que tais espacos
existem, enquanto um estudo mais aprofundado do conteddo das respostas
mostra que ndo sdo efetivamente utilizados, o que nos leva a concluir que o
aluno tem uma reagdo passiva frente as imposi¢des e frustragdes encontradas
na Universidade, nio atentando para a importincia de sua participaciio mais
ativa dentro do contexto universitario.

Tomando por base os objetivos dos alunos para cursarem uma
Universidade e suas expectativas em relagfio a Universidade, imaginamos que
suas satisfagBes diriam respeito & consecugdo de tais objetivos — em nosso
caso particular, & formagio profissional. Entretanto, ndo € o que acontece,

como j4 observamos anteriormente.

Os dados sobre as satisfagdes do aluno universitério por nés
levantadas (questio 6), apontam que a formagfo académico-profissional &
fator de satisfagfio para apenas 10,61% dos respondentes, enquanto a
qualidade do curse ¢ da Universidade apresentam indices ainda menores
(8,94% e 6,14%, respectivamente),

O fator que se sobressai, surpreendentemente, ¢ a diversidade de
relacicnamentos pessoais (40,22%), seguido por aprendizagem ou aumento do
conhecimento (11,73%) e crescimento pessoal (11,17%), perfazendo um total

de 22,90% para o que podemos chamar de “desenvolvimento pessoal”:

“A possibilidade de contato com diferentes pessoas, de diferentes

estilos de vida” (MAP)
"Os novos amigos. Poder trabalhar em um laboratério, fazer o que eu
gosto. Ajudar os calouros, sou monitor.” (FIS8)

“Conhecer pessoas novas e ter um contato diferente com minha drea
de trabalho” (LET)

“Ter acesso aos mais diferentes conceitos e conhecimentos.” (EC)

“Aumento de conhecimento especifico, aumento da capacidade de
aprendizagem, maturidade e senso de responsabilidade” (MAP)

“Aprender a ser “gente”, a entender como as pessoas vivem, porque
sofrem, porque a saiide estct num estado de faléncia, aprender a ter
senso critico.” (ENF)

“Relages interpessoais e compreender mais cada aspecto do ser
humano.” (EDF) -
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E importante ressaltarmos que nos relacionamentos pessoais 0s

alunos se referem tanto a amigos e colegas de curso como a professores:

“Ter aula com alguns professores, que detém o saber e tem
capacidade para passar o conhecimento ao aluno; o relacionamento
excelente com alguns professores; as amizades construidas. O contato
com a pratica.”’ (ENF)

Ha ainda citagbes com respeito a realizacdo de objetivos pessoais
(sucesso no curso, satisfacdo por estar em boa Universidade e contato com
trabalhos voltados para a comunidade) e a vivéncia exterior & Universidade
(com 6,70% ¢ 3,9%, respectivamente),

Em todas as areas ha predominéncia do item “relacionamentos
pessoais”’, com pequeno decréscimo em Humanas. O item “crescimento
humano” apresenta um indice muito alto em Biologicas, afingindo apenas 10%
do total de alunos de ciéncias Exatas, no qual se sobressaem “relacionamentos
pessoals” e “objetivos pessoais”. A qualidade do curso € apresentada como um
fator positivo em especial para os alunos de Humanas, decrescendo em Exatas
e apresentando poucas mengdes em Biologicas.

Também gquando questionados a respeito das situagles mais
significativas (questdo 11), o item predominante foi relacionamentos pessoais
(21,43%), validando nossa afirmacdo anterior, relativa as satisfacdes dos
alunos universitarios,

Foram ainda mencionados: curso (17,86%), residéncia fora
(17,14%), atividades de pesquisa (16,78%) e atividades extracurriculares
(13,93%), componde o quadro das situagdes de aprendizagem mais

significativas, segundo os universitarios:

“Residir fora de casa, pois vejo o mundo como é, sem atenuantes. A

ingenuidade vai embora cedo. (MAP}
“Residéncia fora de casa e o curso em si.” (MAP)
“Pesquisas, encontros, aprendizagem de vida.” (MAP)

“Aulas ¢ conversas de corredor” (FIS)
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“Aulas, congressos, amizades, o cotidiano” (DAN)

“Morar fora de casa, sem divida. Saber lidar com o dinheiro; fazer
iniciagdo clentifica/estagio também é super importante. Participar do
coral (faco parte do coral da Universidade ha 2 anos).  (CBl)

“Trabalho na Universidade, morar fora de casa (e portanto
administrar a minha vida), convivéncia com amiges.” (LET)

“Pesquisas, congressos, cursos adicionais.” (ECI)

Embora haja predomindncia de relacionamentos pessoais em
todos os casos, este item apresenta variagdes significativas dependendo da édrea
da qual o aluno provém. Em Humanas, junto aos relacionamentos pessoais
apresentam-se as situagles relativas ao préprio curso, segmidas de residéncia

fora, pesquisa ¢ atividades extracurriculares, seguindo a tendéncia geral

anferiormente apresentada. Em Exatas, os relacionamentos pessoais s3o
seguidos por residéncia fora, curso, pesquisa e atividades curriculares. Os
cursos de Biologicas sfo os que apresentam maior variagdo, sendo
apresentadas, em segundo lugar, as atividades de pesquisa & extracurriculares,
seguidas de curso, trabalbo/pratica profissional e residéncia fora de casa.

Percebe-se, portanto, a marcante influéncia das caracteristicas
prdprias de cada curso, em especial na area de Bioldgicas, na qual incluem-se
em nossa amostragem os alunos do curso de Enfermagem que, desde cedo,
iniciam seu trabatho no Hospital das Clinicas, caracterizando-se numa situagfio
bastante especifica.

O mais interessante, entretanto, é o que observamos na questio
11.1 {razGes para os alunos considerarem tais situagdes mais significativas).

Neste item, a categoria crescimento pessoal se sobressai com 42,76% das

citagbes, enquanto desenvolvimento profissional e académico conta com

apenas 10,34% de citagdes, contrariamente 4s expectativas imiciais dos alunos,
apresentadas nas questfes 1 e 2.1, a respeito dos objetivos € expectativas dos
alunos em relagfio & Universidade. Ocorre, dessa maneira, uma inversio nos
percentuais se comparados aos dados da questio nlimero 1, na qual obtivemos
34,64% para formagdo académico-profissional e apemas 6,14% para

crescimento pessoal. Nio hé grandes variagdes decorrentes da area de estudo:
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“Estdo colaborando com minha formagdo, ndo académica, mas
pessoal” (MAP)
“Porque, como ja disse, me fizeram crescer como pessoa.” (CBI)
“Porque foram as que me levaram a uma movimentagdo interna, de

reorganizacdo,  questionamento de  principios e até de
comportamentos.” (ENF)

“Porque fornece uma base de como encarar as situacdes da vida real
no mercado de irabalho e no dia-a-dia.” (MAP)

“Porque contribuem para minha formagdo académica”  (ENF)

“Porque possibilitam que eu converse de igual para igual com
Pessoas que pensam serem superiores aos oulros e isso faz com que
eles se lembrem que eles sdo exatamente como todo mundo.” (LET)

“Pois melhorei minha convivéncia com os demais, com o mundo.”

(ECT)

No conjunto, as razOes pelas quais tais sitnacdes sdo

consideradas as mais siginificativas podem ser tabuladas como se segue:

I. Promovem crescimento

- desenvolvimento pessoal 42.76%
- ampliagdo dos conhecimentos (de modo geral) 15.17%
- melhoria do convivio social 10.34%
- desenvolvimento profissional e académico 10.34%
2. Atendem as expectativas e/ou estimulam 11.72%
3. Marcam mais profundamente 6.22%
4. Sdo as que realiza 3.45%

Se optarmos, ainda, por unir desenvolvimento pessoal, ampliagdo
dos conhecimentos e melhoria do convivio social como um tinico item —
considerando-os como aspectos do crescimento pessoal — obteremos um total
de 68,27% das razdes voltadas ao crescimento pessoal como um todo.

Nos relatorios do projeto “A Qualidade do Ensino em Questio”,
(BALZAN, 1989; BALZAN et al,, 1990) podemos constatar que os alunos se
referem & universidade como uma agéncia capaz de oferecer meios para o
amadurecimento  do  estudante enquanto  pessoa, melhorando seu
autoconhecimento ¢ autoconfianca, e para o desenvolvimento de seu espinto

critico.
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Segundo estes alunos, o contato com a pesquisa, a possibilidade
de conhecer pessoas de origens e idéias diferentes, o ambiente favordvel ao
desenvolvimento sécio-cultural e a relagio positiva entre estudante-faculdade
e/ou mstituto-universidade, além de muitas citagio a respeito do “nome”
Unicamp, sdo o que de melhor a universidade lhes ofereceu.

Ao analisarmos conjuntamente as questdes 11 ¢ 11.1 de nosso
levantamento, (tabulagio cruzada das situages mais significativas e a raziio
porque sHo significativas), observamos que o crescimento pessoal ¢
diretamente ligado, em primeiro lugar, aos relacionamentos pessoais (21,24%
das citagGes), seguido de residéncia fora (20,21%), curso (18,65%), pesquisa
(16,58%) e atividades extra (14,00%). As atividades que atendem as

cxpectafivas, motivando os alunos a continuarem Sseu curso o,
prioritariamente, as relagBes pessoais € o curso (24,14% cada) e as atividades
de pesquisa (17,25%), sendo estas ultimas consideradas por 26,67% dos
respondentes como as atividades que mais marcam para o resto da vida,
seguida de curso em si, com 20,00% das citagdes.

Percebemos, portanto, que para os alunos, cinco fatores em
especial marcam seu crescimento pessoal apds o ingresso na Universidade:
relacionamentos pessoais, residéncia fora, o curso em si, a realizacdo de
pesquisas e as atividades extracurriculares. Dentre estes, apenas residéncia
fora ndo diz respeito diretamente a vivéncia universitiria. Em nosso estudo,
“residéncia fora” pode ser considerada, seguindo a nomenclatura de et al.
(1987), a principal hipétese rival®*® quando nos detivermos a explicar as
mudangas percebidas pelos alunos apés sen ingresso na Universidade.

E valido acrescentarmos que dentre os relacionamentos pessoais
mais significativos (questio 12), os alunos destacam os amigos, pais e

tamiliares e professores ou orientadores, na ordem que transcrevemos a seguir:

* Entendemos por hipdteses rivais as diferentes causas que possivelmente explicam a ocorréncia de
determinado fato. Somente através da testagem de cada uma delas ¢ possivel conhecer quais
hipdteses seriam verdadeiras e quais seriam falsas, ou se estaria havendo uma relagio de co-
ocorréncia entre elas. Assim, ao buscarmos compreender as mudanca percebidas pelos estudantes
apos seu ingresso na Universidade, ndo podemos deixar de considerar que estas poderiam se dar, por
exemplo, pelo fato de o aluno estar na universidade, por sen amadurecimento natural ou pela
conjuncdo dos dois fatores. Para maiores esclarecimentos a respeifo deste assunto, ver SELLTIZ et
al.vol Ip 15e16. :
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TABELA 7 Relacionamentos pessoais mais significativos

amigos. * et 88 -.32,94% "
famifiares, pais SR 50 1938% o
professorfes =~ - | 0350 13, S6%
colegas de outros cursos * 18 L 6,98% S
namorado/a b 18 e 6,98%
colegas cie curso LI 13 e 5.04%
todos L 6 L 232%
colegas de casa * 5 1 1,94%
colegas de trabalho * 3 - 1,16%
primos 1 - 0,39%
psicologa 1 0,39%
monitor 1 L 0,39%
populagio que atende B .039% -
poncns'” L u 1 039
total -~ 258 100, 00%

* opwmos por manter amigos, colegas de curso, de outros cursos, de casa e do
trabatho em itens separados pois os alunos assim o faziam

Como razio primeira para a importincia desses relacionamentos
pessoais, esta a ajuda ou apoio (35,20%), seguido da influéncia destes no
modo de pensar ¢ agir do aluno (24,80%) e da maior proximidade ou
facilidade de acesso (20,80%):

“Porque sdo eles que me orientam e ddo sugesifes do que eu devo ou

ndo fazer, sem dizer no apoio.” (ENF)
“Familiares me sustentam e amigos me trazem prazer para eu ir as
aulas.” (EDE)
“Me ajudam a superar problemas.” (ECI)

“Porque os amigos acabam virando nossa familia aqui.” (DAN)
“Porque acredito que através destes relacionamentos conhecemos
muito sobre nos mesmos ¢ também podemos perceber o que nos
oulros me airai (o que eu pretendo realizar enquanto profissional) e o
que me causa ‘aversdo’ (0s profissionais que eu ndo quero ser}”

(ENF)
“Pois séo tais pessoas que tem significado p/ mim exemplos e pessoas
P/ quem eu quero representar algo.”’ (CBI)

“Principalmente porque eles fem toda uma experiéncia de vida
diferente para lhe oferecer.” (MAP)

“Porque foram as que mais mudaram minha pessoa.” (QUI)
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“Porque se relacionar com pessoas de diferentes faixas eidrias faz
com gue eu me sinta mais realizada, pois eu valorizo muifo as
relagBes humanas, pois podemos aprender cada vezr mais com a

experiéncia de outros.” (LET)
“Porque participam do meu dia-a-dia.” (MAP)
“Porgue sdo com eles que convivo diariamente.” (ECI)

“Porque sdo as pessoas a quem tenho mais facil acesso” (LET)

As  demais citagdes destacam a importdncia  desses
relacionamentos, sem acrescentar razles explicitas, ou comentam a
inexisténcia de relacionamentos significativos (3,20%).

E valido lembrar que nas questdes relativas a forma de solugdo

de problemas (questio 9), os relacionamentos pessoais t€m papel de destaque,

pois 32,06% dos alunos buscam o apoio ou ajuda de amigos como meio de

resolver suas dificuldades.

Podemos depreender a partir da analise das respostas que ha uma
ruptura entre as expectativas iniciais dos alunos ¢ o que, apds alguns anos na
universidade, se configura como fator de satisfagio para eles. Os
universitarios, que inicialmente buscavam prioritariamente sua qualificacfo
profissional, apds alguns anos na Universidade, apontam os relacionamentos
pessoais € o crescimento pessoal como suas principais satisfacdes, havendo

poucas citagdes relativas ao crescimento profissional.

3.2.3 A “alegria” de crescer como individuo: o desenvolvimento pessoal
percebido pelos alunos

A analise das questdes relativas as mudangas foi realizada em
duas partes. Na primeira, tabulamos as freqiiéncias de respostas afirmativas e
negativas ao item. A seguir, foram tabuladas as respostas da questdo aberta
complementar “em que medida”, nas quais, de modo geral, os respondentes
apresentaram comentérios bastante diversificados a respeito da razfio das
mudangas (possiveis causas), da dire¢8o das mudangas (alteragdo para melhor
ou pior, em relagio ao que o aluno anteriormente apresentava) ou da

intensidade das mesmas (muito, pouco, mais ou menos). Algumas vezes, -0s
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alunos acrescentaram ainda comentdrios sobre onde percebiam com mais
clareza as mudangas (atifudes, modos de pensar, caracteristicas da
personalidade, entre outros).

Esta complementacio, embora apresentasse um conteado
bastante variado, foi fundamental para que pudéssemos compreender a diregio
¢ a intensidade das mudangas percebidas, o que muitas vezes nio é possivel de
ser resgatado apenas por questdes fechadas, como explicitado nos capitulos
anteriores.

A maiona dos alunos afirma ter mudado em relagdo a

autoconfianca (89,34%). As razdes por eles apresentadas, em geral, dizem

respeito ao fato de morarem sé, de terem contato com outras pessoas e de
terem de responder sozinhos as situagdes novas, impostas pelo contexto

universitario. Mencionam também, o fato de terem se conhecido methor,
percebido suas limitagBes e reconhecido a capacidade que tinham para realizar
coisas que antes nfo haviam imaginado serem capazes de realizar. O
reconhecimento de professores e amigos é, na opinidio dos alunos, um fator

importante que os ajuda a se sentirem mais autoconfiantes:

“Lxecuiar larefas e projetos, assumindo todos os riscos, prejuizos
advindos destes sem medo ou receio de ndo cumpri-los” (MAP)

"Muito. 56 fez aumentar a minha autoconfianca, principalmente
depois do reconhecimento de professores e colegas pelo meu

trabalho.” (CBI)
“Me sinto capaz de ir em frente sempre, com menor inseguranca.”
Qul)

Apenas 8,26% dos alunos que perceberam mudanga no item
sentiram queda em sua antoconfianga. Segundo os préprios alunos, tal queda
se da devido a fatores diversos como mau desempenho no curso, contato com

outras pessoas igualmente capazes e despreparo para viver longe da familia:

“Me deixou um pouco abalada” (LET)
“Passei a ndo achar que estou certa em tudo, fiquei um pouco mais

insegura” (ENF) .
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“No colégio sempre fui o primeiro da turma, ao chegar aqui, tive a
auto-confianca abalada ao ver que havia outras pessoas tdo
inteligentes ou melhores que eu.” (£CI)

O aumento da autoconfianca ¢ sentido, especialmente, em
atitudes mais seguras, responséveis & independentes.

Para 81,96% dos alunos, o senso de responsabilidade também
modificou-se apés o ingresso na Universidade. Causada pelo préprio curso, ou
pelo fato de os alunos estarem morando sozinhos, a maior responsabilidade é
percebida por eles nas atitudes, na organizacdo, na maior capacidade frente aos
problemas, no modo de levar os estudos e na propria vida pessoal (tendo

inclusive que cuidar das finangas):

"Jd passei por muitos problemas que tive que resolver sozinha, quer
dizer, sabia que dependia de mim por mais conselhos que me dessem.
E conseguir resolver, bem ou mal, me fez sentir mais independente”’
(ENF)
“Ndo nos é cobrada qualquer atividade. Fazemos listas, projelos,
estudamos e nos esfor¢amos porque é de nosso proprio interesse.
Desenvolvi um senso de responsabilidade maior Justamente por nido
haver essa cobranga externa, essa ‘imposicdo’; é uma ‘auto-
resolugdo’ que tomei, uma vez que é para o meu proprio futuro.”
(MAP)
“4 responsabilidade aumentou em todos os sentidos da vida, vocé
Sente-se mais responsavel, quanto mais independentes. ™ (CBI}

“Muito, pois fui forgado a adquiri-la por morar s6 e tomar minhas
proprias decisées.” (ECl

Apenas  2,00% dos alunos sentem ter seu senso  de
responsabilidade diminuido pois, devido a elevada carga de atividades que tém
que dar conta, sentiram-se obrigados a diminuir o desempenho em cada uma

delas, a fim de conseguirem realizar todas:

“Lstou mais irresponsdvel porque a responsabilidade aumentou e eu
ndo acomparhei,” (MAP)
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Diversas vezes ligado 3 nocio de responsabilidade, o item

independéncia apresentou, também, um alto indice de respostas positivas. Dos

respondentes, 86,89% sentiram que mudaram. A principal causa para o
aumento da independéncia foi o fato de os alunos residirem distantes das
familias. No entanto, mesmo entre os alunos que continuam morando com os
pais, ha muitos que alegam terem tido sua independéncia aumentada, pois a
Universidade proporciona situagdes diferentes, as quais os alunos tém de

responder sozinhos:

“Em todas, menos a financeira” (MAP)

“Na medida em que eu passei a ter que fazer as coisas, que antes eu
ndo tinha, pois tinha quem fizesse para mim como ir ao banco, abrir

conta em banco (antes ndo tinha idade), comprar livros com o
dinheire ganho em monitorias.” (ENF)

“Financeira  principalmente, pois dentro da Universidade het
possibilidade de se adquirir bolsa e com isto ganhar um pouco”(ENF)

“Com autoconfianca firmada e responsabilidade ¢ impossivel, a me
ver, ndo se lornar mais independente.” Ul

“Ndo financeiramente, mas sei me administrar. (ECI)

Apenas um aluno sente-se majs dependente:

“dchava que era muito independente. Hoje, vejo que preciso muito do
apoio da familia” (MAP)

A dependéncia financeira dos pais € um dos principais fatores
para que alguns alunos tenham respondido negativamente a questio.

O autoconhecimento, a comparagdo com outras pessoas e o
aumento da autoconfianga (ou mesmo a diminui¢do desta), levaram 72,13% a

afirmar que sentiram mudancas no seu auto-conceito, passando, geralmente, a

5¢ aceitarem de um modo melhor, compreendendo seus limites, suas

aspiragbes, suas capacidades, defeitos e qualidades:

“Agora me considero mais capaz de grandes realizacdes (mesmo que
sejam apenas para mim) " (CBI}
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“Comecei a enxergar melhor meus defeitos e a me auto-criticar”
(ENF)

“Acredito muito mais no que eu fago, no que eu vejo, nas minhas

idéias. " (ENF)

9%

ou mais autoconfiante, porém algumas vezes me sinfo um lixe, um
nada.” (CBI)

“Aumentei minha aufoconfianga, ndo tanto quanto queria, pois se isto
ndo acontecesse ndo conseguiria me impor em cerias ocasioes que
sdo necessdrias.” (MAP}

“Me sinto um pouco mais ulil para os outros.” (ECL)

Os alunos, em grande parte, se percebem mais maduros, seguros,
desembaracados, organizados, criticos, exigentes, desconfiados, humildes e
Giteis apos o ingresso na Universidade. Um aluno chega a mencionar que se
sente “mais feliz”. Sd0 poucos os que mencionam as possiveis causas de tais
mudancas, destacando, entre elas: ambiente diversificado da Umversidade,
crise pessoal, dificuldades vivenciadas, auto-conhecimento e residéncia fora.

Em apenas 4,5% dos casos em que houve percepgéo de

mudanga, o auto-conceito mudou, na opinido do aluno, para pior:

“Meu auto conceito piorou” (MAP)
“Estou achande que sou incapazr de focar em frente a vida
universitaria” (MAP)

A sociabilidade foi alterada para 79,51% dos universitarios, em
especial pela possibilidade de contato com uma diversidade muito grande de
pessoas. A necessidade, tanto de ir atras do que se deseja — ou precisa —
como de adaptacdo, também é apontada como causa para aumento da
sociabilidade. De modo geral, os alunos sentem-se menos embaragados, com
mais facilidade de se expor em pablico e com mais seguranga para conversar

com qualquer pessoa:

“Isso eu jd tinha anies de entrar na Universidade, mas melhorou, pois
houve um relacionamento maior com pessoas bem diferentes.” (MAP)

“Na medida em que eu me sinto preparada para lidar com qualquer
pessoa, seja ela quem for; ndo hd mais aquele medo, timidez.” (ENF)
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“Devido a necessidade eu me tornei mais exirovertida”  (ENF)
“Tornei-me mais participativo,” (ECI)

Apenas 4,1% dos alunos sentem que a sociabilidade regrediu, em
especial pela mmpossibilidade de um contato mais prolongado com as pessoas
ou pelas caracteristicas individualistas de alguns colegas, que néo se abrem a

aproximacio:

“Tornei-me menos sociavel. Meu grupo social tornou-se altamente
resirito e ocupado!” (DAN)

“Era muito mais socidvel antes da Universidade.” ©oul)

Segundo alguns alunos (4,91%), o item visiio de mundo tem sua

ampliagio prejudicada pelo “bitolamento” do curso. Em sua opinido, a
Universidade volta-se demasiadamente para seus proprios problemas,
desligando-se da comunidade/sociedade. A carga pesada do curso também é
considerada um fator dificulitador, pois impede que o aluno se dedique a outras
atividades, ou mesmo, que se inteire a respeito do que ocorre no mundo,

Ao confrério, 12,37% consideram que a Universidade e o curso
promovem esta ampliagdo pois o universitario acaba sendo envolvido em
discusses politicas seja nos debates em sala de aula ou no Proprio convivio
com pessoas de formagdo cultural muito diferentes entre si (9,28%). Os
estudantes percebem, de modo geral, mudangas em sua capacidade de critica
(14,43%) e compreensdo do mundo (4,1%), compreensdo ¢ tolerdncia em
relagdo as pessoas (14,43%) e aumento da solidariedade e da percepcdo das
dificuldades da vida (ambos com 3,10% das citagdes). Dentre as respostas
obtidas para este item, no qual um total de 81,15% dos alunos perceberam

mudangas, podemos destacar:

“Sou menos sensivel a questes sociais. Sou mais atento a questoes
socio-politicas. Compreendo melhor que as pessoas sdo diferentes e
se deve respeitar isso” (MAP)

“Estou mais desligado com o que acontece Id fora.” (MAF)
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“Eu ndo sabia o que acontecia no mundo, ndo entendia como

Juncionava” (ENF)
"Ja tinha nogdes e participava de agbes sociais, apesar disso, na
Jaculdade, diminuin” (ENF}

“Por osmose, a conversa universitdria traz assuntos que deixam a par
do que acontece ld fora, bem como uma visdo critica disso.” (ECI)

“Aumentei bastante esta sensibilidade, me tornei mais critico a varias

questdes.” (ECI)
“Na medida que convivo, integralmente, com pessoas diferentes.”
(EC)

No tocante & sensibilidade para as artes, h4 uma clara diminuigdo

no mimero de respostas positivas em relacdo aos itens anteriormente

analisados. Enquanto nos demais itens as mudangas percebidas atingiam
normalmente percentuais superiores a 70%, apenas metade dos alunos

(50,82%) perceberam alguma alteracdio no sentido de maior apreciagdo ou
compreensdo das artes. Essa ampliagdo se d4, em especial, pelo maior acesso a
espagos onde a arte € feita ou exposta ¢ pelo contato com outras culturas

{atraves, normalmente de relacionamentos pessoais):

“Fregiiento mais os lugares que exibem artes” (CBI)

“Comecei a participar de um grupo de coral, além de conhecer

pessoas que me desperiaram o interesse por musicas cldssicas e

cinema.” (ENF)

“A sensibilidade em si ndo mudou o que adquiri foi um mimero maior

de informacGes e conhecimentos que permitem uma visdo mais

abrangente tanto da politica quanto das artes.” (LET)
[resposta conjunta 4 questdo sobre artes e visio de mundo. ]

De modo geral, a compreensdio das artes é apresentada como
uma busca individual, ou realizada com maior freqiiéncia nos cursos que
apresentam alguma ligacfo com esta area, como Letras ou Danga. Nos cursos
das outras areas de conhecimento, o lado estético € deixado de lado, havendo
alunos que mencionam a diminui¢io de seu contato com as artes devido, em

especial, 4 falta de disponibilidade para a dedicagiio a este tipo de atividades:

“Falta de tempo para essa sensibilidade e apreciacio” (ENF)
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“Ndo tive muita oportunidade nesse sentidp.” (ENF)

“Pouco. Falta de tempo impede que apreciemos mais ainda as artes.”
(MAP)

“Néo tenho tempo para as artes. O que é péssimo.” (MAP)

Também com relagio aos valores (familiares, religiosos,
morais...) hd uma diminuigio da freqiiéncia de respostas afirmativas se
comparado ao indice dos itens anteriores: 57,38% dos estudantes afirmam
terem percebido mudangas significativas. Destes, 85,36% tiveram seus valores
arraigados (ou aumentados, no dizer dos alunos). A razdo para este aumento

estd diretamente relacionada, segundo aos alunmos, as dificuldades a serem
enfrentadas no contexto universitario e, em especial, 4 auséncia da familia.

Estando sos, os alunos afirmam sentirem-se desamparados, o que os leva a se
apegarem mais a familia, 4 moral e 4 religido, na busca de apoio ~— ou mesmo

de caminhos — que os ajudem a enfrentar as dificuldades:

“As dificuldades me fazem crescer e isso me fez valorizar muito mais

a familia e a religido.” (MAP)
“Grande pois apercebemos de qudo vulnerdveis nés somos, e por isso,
necessitamos nos apoiar em algo” (MAP)

“Valorizo muita coisa que para mim jd eram importantes. A familia,
Deus e a moral vieram a ser meu “porto seguro”, o que antes ndo

acontecia.” (LET)
“As relacdes familiares tem agora muito mais valor para mim.”
(CBI)

Neste item os alunos citam também o aumento do respeito pelos
outros e da tolerincia, ¢ conseqiiente diminuigdo do preconceito. Uma vez
mais, a mudanga ¢ causada, em especial, pelos relacionamentos Pessoais

diversificados:

“Vendo modos de pensar tdo diferentes, me tornei muito mais
tolerante. ” (CBI}

“So os morais mudaram. Nos entramos aqui com um certo pré-
conceilo, mas muda.”’ (DAN)
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A Universidade € vista por alguns alunos como um Iugar onde os
valores ndo sdo bons, demandando muita forga para lutar contra os valores

equivocados nela apresentados:

"Consegui manter tais valores (em ordem!)” (ENF)

“Sempre tive valores morais e religiosos bem firmados. A meu ver, a
Universidade ndo ¢ o melhor lugar p/ se obter valores desse tipo,”

(QUI)
"Puseram todos esses & prova. Acho que passei. Sinto-me bem agora
com todos eles.” (DAN)

Em 14,64% dos casos, os alunos acreditam terem tido seus
valores abalados ou desmistificados em decorréncia das situagdes vivenciadas

na universidade:

“Eu perdi um pouco valores religiosos, por falta de tempo.” (FIS)
“Ultrapassados” (OUIj

De modo bastante geral podemos dizer que os valores que mais
se acirraram foram os familiares e os que mais se desmistificaram foram os
religiosos, mas o nimero limitado de respostas abrangentes nos impede de
tratar deste assunto, sendo que afirmar algo a este respeito seria imprudéncia.

Mesmo que ndo ocasionado diretamente pela prépria
Universidade, o acirramento de determinados valores é conseqiiéncia das
situagBes vivenciadas pelos alunos e derivadas do fato de eles estarem
realizando o curso superior (morar fora, contato com outros valores...). Seria
interessante a realizagdo de uma pesquisa especifica para se conhecer em
maior profundidade como estas mudangas tém se processado e quais os valores
que estdo predominando na cultura universitaria.

Finalmente, na parte relativa as mudangas, observamos que o

item atencdo consigo mesmo foi o mais afetado negativamente, visto que dos

alunos gque afirmam terem mudado (65,57% do total de respondentes, 0 que
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corresponde a 80 alunos), 46,67% acreditam terem mudado para pior em
relagdo ao que apresentavam antes do ingresso na universidade.

A falta de tempo foi o principal fator causador de descuido
consigo mesmo. A pratica de esportes, o lazer, a alimentagio e o vestudrio
foram os fatores que, segundo os alunos, mais sofreram queda.

Ja outros alunos chegam a mencionar melhoria na qualidade de
vida apds o ingresso na Universidade. O uso do tempo disponivel, o acesso
facilitado a instalagdes esportivas e a necessidade de o aluno cuidar de sua
satde fazem com que muitos passem a se preocupar mais CONSIgo MeSmos,
despertando neles a necessidade de uma vida mais balanceada. O sress, por

exemplo, € visto por trés atlunos (2,46% do total de respondentes) como um
fator que leva o aluno a cuidar mais de si, com medo de que o problema possa

evoluir ¢ assumir proporgdes de mais dificil controle.

As atividades culturais foram as que mais cresceram, devido, em
especial, a0 maior acesso proporcionado pela vivéncia na universidade.

E necessario observarmos que embora muitos alunos mencionem
terem se dado conta da importincia de balancear melhor as atividades,
cuidando mais de sua satide ¢ dia a dia os leva a deixar de lado a preocupacio
consigo mesmo a fim de dar conta das exigéncias do curso e de tarefas
domésticas (cuidar da casa, fazer compras, ¢ demais tarefas do aluno que mora
fora de casa).

Dentre as respostas a este item, podemos destacar:

“Passei a me alimentar de forma diferente, e participar de atividades
culturais (orquestra sinfonica, encontro de corais, cinema)  (ENF)

“Me preocupo mais, apesar de o tempo para tal dedicacdo ser

menor” (MAP)
“Ndo tenho muito tempo para cuidar de mim e além disso, a maioria
das meninas da faculdade ndo me parece vaidosa.” (ENF)

“Tem diminuido a atengdo a mim mesmo por falta de tempo. " (MAP)

“Ndo gasto wm décimo de atengdo comigo quanto gastava
anteriormente.” (ECT)
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A respeito das atividades desenvolvidas pelos alunos
universitarios, RODRIGUES (1997) comenta que:

“Q levantamento das atividades desenvolvidas anteriormente pelos
alunos mostrou que boa parte deles teve que diminui-las
consideravelmente apés o ingresso na universidade. As questdes
abertas evidenciaram que o fato é fonte de descontentamento com o
curso pela perda de equilibrio entre a universidade, a vida pessoal, o
lazer e a dedicacdo a outras atividades. Constata-se fambém que
anteriormente a universidade a concentragdo era maior em atividades
esportivas (56% dos alunos), artisticas (36% dos alunos) e curso de
linguas  (46%  dos  alunos), mimeros que  declinaram
consideravelmente apos o ingresso na universidade: 48% para
atividades esportivas, 17,2 para as artisticas e 26,6% para linguas.
Tomando-se os mesmos indicadores, quando separam-se os alunos
por area e por classe de renda, tem-se que os maiores indices quanto

d diminuicdo das afividades concentra-se na drea de exatas,
seguindo-se da drea de bioldgicas e por ultimo humanas, e ocorre nas
Jaixas de maior venda. Entre os alunos situados em classes de renda
mais baixa ocorreu o inverso, um pequeno acréscimo, o que indica
que alunos que anteriormente ndo tiveram condi¢les financeiras para
exercer ouiras atividades encontraram na universidade a
oportunidade de suprir esta falia.” (p. 103)

Podemos, portanto, concluir que em sua maioria os respondentes
percebem mudangas ocorridas apos seu ingresso na Universidade em todos os
itens apresentados e que estas mudangas foram principalmente no sentido de
ampliacfio dos itens em questdo. O conjunto das respostas obtidas demonstra
que sensibilidade para as artes, valores e aten¢fo consigo mesmo foram os
valores com menores indices de mudanca se comparados aos demais, embora
apresentem, ainda, alta freqliéncia de respostas positivas. Destes todos,
atengio consigo mesmo foi o item que mais apresentou tendéncia a diminui¢do
apos o ingresso na Universidade, devida, em especial, 4 falta de tempo e ao
acumulo de tarefas.

Ao serem inquiridos, na questdo 15, sobre o amadurecimento
apos a entrada na Universidade, 95,08% responderam afirmativamente, ou
seja, quase a totalidade dos alunos sentem que amadureceram apds o ingresso

na Universidade.
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Dentre os alunos que afirmaram ter atravessado um processo de
mudangas no periodo universitario, 40% dizem perceber mais claramente
diferengas no modo de agir, na busca de solugfio a seus problemas e em
caracteristicas pessoais como responsabilidade, seguranca, desembarago, entre
oufras, e 22,14% mencionam melhoria nos relacionamentos pessoais e no nivel
de suas conversas. O aumento do autoconhecimento & citado por 9,29%,
acompanhado da compreensio do “outro” — ou do mundo — também com
9,29% das citagdes. Ha ainda alunos que mencionam crescimento profissional

¢ intelectual, aliado a melhoria no desempenho dentro da prépria

Universidade:
"No modo de ver as pessoas da mesma idade com a qual entrei na
Jaculdade. (ECI)
“No nivel de conversas, na responsabilidade, em quesides que
envolvem esforco préprio.” (£C1)
"Modo de agir e pensar,” (ECL)
“Principalmente com relacio a meus objetivos de vida.” (LET)
“Nas relagées com outros,” (LET)
“Principalmente no que diz respeito a manu tencdo financeira.” (LET)
“Na mudanga em relagdo & visdo de mundo e no contaio com outras
pessoas, que flui mais facilmente.” (ENF)
“Na maneira de encarar problemas, tomar responsabilidades, criticar
e solucionar (ou opinar sobre situagdes, etc. y (ENF)

3.2.4 Influéncias percebidas pelos alunos no processo de mudangas

Os alunos foram questionados especificamente a respeito da
influéncia da familia, dos amigos, dos professores ¢ do ambiente universitario
em seu desenvolvimento pessoal. Foi acrescentado um item aberto para que o0s
alunos acrescentassem alguma outra influéncia por eles percebida como
importante para o processo de mudancas.

De todos os relacionamentos pessoais citados, os amigos
parecem ser a influéncia mais significativa, obtendo 76,23% de respostas

positivas. De modo geral, os universitarios consideram que sdo 0s amigos que
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fornecem as bases ou os parimetros para a mudanga pessoal, além € claro da
convivéncia mais proxima e da ajuda oferecida (aspectos mencionados
tambem na questdo relativa aos relacionamentos pessoais mais significativos,

anteriormente abordada):

“Ixperiéncia de vida novas” (MAP)

“Acabei me identificando com um grupo e hoje vejo que somos muito
parecidas, pensamos as mesmas coisas. Ndo sei se nos unimos por
afinidade ou se fomos construindo o nosso jeito considerando a

companhia umas das outras.” (ENF)
“Convivéncia, novos parémetros.” (CBl)

Dos respondentes, 52,46% acreditam ndo terem tido influéncia

alguma da familia no processo de mudangas, principalmente pelo fato de
estarem morando fora. Entretanto, 45,08% visualizam a influéncia familiar de
outro modo, até bastante interessante, Para eles, além da formag3o inicial e do
apoio e ajuda indiscutiveis, os pais foram de fundamental importincia no
processo de desenvolvimento ao mudarem o tipo de relacionamento com os

filhos, incentivando-os rumo 4 independéncia:

“Por modificar de certa maneira a relagdo comigo e meus pais. Eles

passarar a me ver como uma pessoa adulta” (ENF)
“Me apoiando no meu crescimento pessoal” (LNF)
“Fico mais aqui do que em casa” (ENF)

Os professores sdo tidos por 58,20% dos alunos como
influéneias positivas, constituindo-se em modelos de conduta profissional ¢

humana:

“Por idéias novas que trouxeram para mim” (ENF)

“Vendo que uma vida vitoriosa s6 serd conseguida com trabalho
duro, muito dure.” (MAP)

“Favoreceram grande parte das mudangas (fossem eles ‘bons’ ou
‘maus’ professores.” (ENF)

“Eles sdo o exemplo de profissionais que eu quero e nio quero ser.”

(CBI)
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Os alunos posicionam-se abertamente frente as influéncias
exercidas pelos professores, e mais do que este posicionamento, tém uma alta
expectativa em relagdo ao papel desempenhado pelos professores. De modo
geral, ha uma forte cobranga para que os professores nio se restrinjam apenas
aos assuntos académicos e no sentido de ampliagio dos contatos extra-classe.

Alguns alunos acrescentaram, ainda, que o processo de
mudangas foi desencadeado por vontade propria de mudar, pela influéncia do
namorado ou namorada, pelas leituras realizadas no curso, pelo fato de
morarem fora, por todas as experiéncias vivenciadas no dia a dig — ligadas ou
ndo a Universidade — e pelo amadurecimento natural.

Podemos concluir, portanto, que os alunos, de modo geral,

sentern-se ndluenciados pelos relacionamentos pessoais nos quais estio

envolvidos, em especial pelo contato com os amigos, nio descartando,
entretanto, a influéncia dos pais e dos professores nas mudangas percebidas,
Resta-nos saber se, na opinido dos alunos, estas mudangas teriam

sido causadas pela Umiversidade.
3.2.5 A percepgio do aluno sobre a influéncia do ambiente universitirio

Duas questdes diferentes foram elaboradas para levantar as
respostas dos alunos no que diz respeito a influéncia do ambiente universitario
no processo de mudangas: o item D da questiio 14 ¢ a questdo 16.

A vanagfio dos termos da pergunta fez com que os alunos se
senfissem mais incertos 20 responder a questio 16 — que perguntava se o
amadurecimento tinha relagdo com o fato de o aluno estar na Universidade
enquanto a questdo 14.d perguntava se o processo de mudancas havia sido
influenciado pelo ambiente universitirio (numa seqiiéncia de itens que
abordava a influéncia da familia, dos amigos e dos professores).

A questdo 14.d foi respondida afirmativamente por 72,95% dos
alunos e negativamente por 22,13%. As respostas em branco perfizeram um

total de 4,92%. A questio 16 trouxe um total bastante proximo de respostas
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afirmativas (69,67%), tendo um fndice menor de negativas (11,47%) enquanto
7,38% dos alunos afirmaram ndo saber ou nio ter certeza quanto 4 relagdo
entre amadurecimento e o fate de o aluno estar na Universidade ¢ 4,92%
afirmar que a influéncia da Universidade foj parcial. Houve, também, um
pequeno acréscimo no niimero de questdes em branco: 6,56%

As possiveis razdes de influéncia apresentadas pelos alunos para
a questdo 14.d, na qual um total de 89 (72,95%) alunos responderam
afirmativamente, diziam respeito, em especial, as particularidades do ambiente
universitario (40,45%), aos relacionamentos pessoais (19,10%) e ao fato de o

ambiente sempre influenciar os individuos que nele vivem (2,47%):

“Sim, a ampliagio de conkecimentos remete a novas visbes e
discussdes que ndo leria se néo estivesse neste ambiente onde as
relagdes humanas sdo amplas.” (DAN)

“Acho que sim, porque é um local em que os alunos tendem aq
amadurecer de wma forma comjunia, passando  por  situagées
semelhantes.” (CBI)

“Claro, estaria aprendendo outras coisas em outro ambiente,
cresceria do mesmo modo 56 que intelectualmente, muito pouco.”

(CBI})

“Acho que sim pois o contato com diversos tipos de pessoas traz para
mim muito mais do que o ambiente s6 de trabalho onde as pessoas
§do mais parecidas.”’ (CBI)

Quanto s particularidades da vida universitaria, os alunos
mencionam algumas caracteristicas que podemos subdividir em positivas e
negativas. As caracteristicas positivas dizem respeito 4 descontracio,
liberdade, motivagio, democracia, qualidade, diversidade e oportunidades

variadas (atividades culturais, festas, cursos...).

“Sim, acredito que a plralidade ¢ a diferenca, inclusive
populacional interferiram, no sentido de nivelamento de conceitos ¢
de situagdes iguais para fodos.” (ENF)
“Pelo jeito democrdtico que ela trata todos os alunos, " (ECL)
“Festas" (ENF)
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“Acesso a cultura facilitado, além de infinitas outras facilidades.”

(MAFP)
“A descontragdo favorece muito o aluno a fazer o que bem entende da
vida.” (ECT)

Quanto aos aspectos negativos, foram mencionados: tensdo e

cobranga exagerados, hostilidade, concorréncia, individualismo e desilusio:

“E um ambiente cadtico.” (MAP)

“Vendo que a concorréncia leva uns a passarem por cima dos ouiros,

criande um clima de ‘salve-se quem puder’, oportunidades limitadas”
(ENF)

“De modo geral ndo gostei deste ambiente, eu o achei deprimente,

com muitos drogados, com muita gente maluca com idéias estranhas.

Acho que sou muito simples e ndo entende porque complicam

tmio...” o)

“No ambiente universitdrio, ndo se pode "“vacilar”, sendo o ambiente
se torna hostl "’ (ECI)

Dois alunos (1,64% do total) chegaram a mencionar que o

ambiente universitario ao mesmo tempo que d4 muitas coisas boas, tira outras:

“Porque o ambiente universitdrio faz com que vocé tenha que se
virar, ‘tira’ de vocé algumas coisas e lhe dd outras, também
importanies para o nosso desenvolvimento.” (ENF)

Na distribuigio por 4reas das respostas a questio 14.d,
obtivemos 81% de respostas afirmativas para Biolégicas, 66% para Humanas e
62% para Exatas,

Ja para a questdo 16, obtivemos 92% de respostas afirmativas
para Biologicas, 73% para Exatas e 66% para Humanas, sendo que o contetido
das mesmas foi bem mais complexo que o obtido no item anterior.

Dos alunos que ndo percebem influéncia da universidade em seu
desenvolvimento (11,47%, ¢ que corresponde a 14 alunos), 35,71% disseram
que o amadurecimento foi natural, 14,30% que o amadurecimento se deu pois

o aluno morava fora e 35,71% disseram que se ndo estivessem na
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Universidade o amadurecido teria sido maior, pois o fato de estarem na

Universidade causa dependéncia, em especial, financeira:

“Ndio, pois com a idade vocé tem que ficar mais responsavel”’

(MAF}
“E um processo natural da vida, ndo? (MAP)
“Ndo necessariamente de estar na Universidade, mas por estar
morando sozinha em outra cidade. ” (DAN}
“Ndo sei, acho que se deve ao fato de morar sozinho.”  (ECI)

Dos alunos que acreditam na influéncia da universidade em seu

processo de desenvolvimento pessoal (69,67%, o que corresponde a um

nimero de 85 alunos), 34,11% relacionam o amadurecimento as

parficularidades da vida universitaria, 18,82% aos relacionamentos sociais e 0s

demais ndo acrescentam justificativas:

“Sim. A Universidade nos fornece uma visdo do mundo mais
realistica, baseada em fatos, pesquisa; e ndo em ilusdo, imaginagdo
ou sonho” (MAP)
"A Universidade, queira ou néo, contribui mais diretamente com o
amadurecimenio pessoal, pois é o centro de pesquisa do pais” (ENF)

“Acho que sim. porgue aqui estamos voltados para uma realidade
diferente daquela do mercado de trabalho, temos oportunidades de
discutir, acertar e errar, sem Ser ‘castigado’ por isso. Acho que a
Universidade contribuiu para meu amadurecimento.” (ENF}
“Acho que tem a ver sim com a Universidade, porgue foi nela que tive
contato com pessoas (alunos e professores) que me fizeram pensar. E
também a escolha pela Universidade para mim foi um ndo para a
vida comum que pode atingir a todos nos. Pude com o fato de estar

longe de meus pais e num ambiente de questionamento, me assumir
melhor.” (DAN)

“Sim, porque o convivio com um pessoal selecionado, do ponto de
vista cultural, amplion muite a minha visdo sobre o mundo.” (ECI)

Se comparadas as respostas ao item 14.d e 4 questdo 16,
perceberemos que houve um acréscimo no nmimero de alunos que mencionam

que o homem €& fruto do meio em que vive. Enquanto na primeira tivemos
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apenas 2,25% dos alunos que responderam dessa forma, na tltima 21,17% das

citagtes sdo nesse sentido:

“Sim, pois o homem é fruto do meio. Dependendo do meio e das

influéncias, com certeza ia ser diferente.” (MAP)
“Com certeza. O homem é fruto do meio.” (MAF)
“E 0 meio onde vivo, ele me molda.” (MAP)
“Se vocé vai para a ilha de Java, na hora vocé fala javanés!”
MAF)

Para 11,76% dos alunos, a grande influéncia da Universidade foi

ela proporcionar a oportunidade de morar fora:

“Com certeza. Se eu nido estivesse na Universidade nunca teria saido
da casa dos meus pais, nédo feria aprendido a ‘me virar'. Ndo teria
entrado em contato com tamtas formas diferentes de pensar e encarar
a vida, ¢ ndo teria de me adaptar a elas. E néio teria aprendido tantas
coisas a respeito do funcionamento da sociedade e do pais.” (CBI)

“Sim, se ndo fosse a Universidade eu néio teria saido de casa, a saida
de casa foi o primeiro passo para o amadurecimento. Entrei em
contato com visGes de mundo diferentes da minha isso também
ajudou-se a amadurecer.” (ENF)

Ha ainda 9,41% dos estudantes que, novamente, mencionam 0s

aspectos que foram mais afetados pelas mudangas:

“Mudow meu modo de vida.” (EChH
“Responsabifidade, independéncia.” (DAN)

Podemos concluir que os alunos, de modo geral, acreditam ter
sido influenciados pelo fato de estar na Universidade. No entanto, a divida
quanto a existéncia de caracteristicas predominantemente alteradas (ou
acenfuadas) pelo fato de o aluno estar na Universidade persiste.

Ao longo dos itens relativos ao processo de mudangas, alguns
alunos fizeram questio de acrescentar que determinadas alteragdes ndo se

deviam ao fato de estarem na Universidade. Como causas deste
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amadurecimento, mencionavam as mudangas naturais decorrentes da idade, o
fato de morar fora de casa e, em raros casos, o fato de estarem trabalhando.

Pela predomindncia entre os proprios alunos de citagdes
referentes a residéncia fora de casa — o que nos levou a considera-la como a
principal hipGtese rival na compreensdo do processo de mudangas —
estaremos privilegiando a leitura comparada das respostas as questdes relativas
ao processo de mudanca dadas pelos estudantes que residem e os que ndo
residem com 0§ pais.

Assim, embora o amadurecimento natural e o amadurecimento
ocasionado pela ocupacio profissional também sejam fatores que merecam ser

destacados, nfo estardo sendo abordados em detalhes pelo presente trabalho.

Como estivemos a0 longo do texto fazendo referéncia as
diferengas mais significativas observadas entre alunos procedentes das
diferentes areas do conhecimento, optamos por realizar a tabulagdo
comparativa também para este item.

Na tabela abaixo, podemos constatar que, independéncia e
responsabilidade foram os itens que apresentaram diferencas estatisticas mais
significativas entre os grupos de alunos que residem ou ndo com os pais (uma
diferenca de aproximadamente 20 pontos percentuais). Os oufros itens
(sociabilidade, visdo de mundo, apreciagfo de artes, valores, atengdo consigo
mesmo e autoconflanga) apresentam proporgdes bastante proximas, quando

néo idénticas:

TABELA 8 Influéncia da situagdo de residéncia no processo de mudancas

Independéncia 75% 96%
Responsabilidade 73% 90%
Autfo-conceito 73% 81%
Autoconfianca 91% 92%
Sociabilidade 82% 81%
Visdo de mundo. - 84% 83%
Apreciacio de artes 53% 56%
Valores -~ - - 60% 62%
Atenciio consigo mesmo 68% - 68%
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A fim de checarmos a validade estatistica da hipétese de que os
alunos passam por wm processo de mudancas independentemente do fato de
estarem ou pdo residindo com os pais, foi realizado o teste do X (chi
quadrado), analise de contingéncia que nos permite verificar a adequagio da

associagdo entre duas varidveis medidas em um mesmo grupo de sujeitos.

Um dado valor, denominado valor-p, obtido pelo teste X° é a
evidéncia estatistica (de 0 a 100%) de que a hipdtese em questiio seja
verdadeira. Geralmente, s#o rejeitadas as hipéteses cujo valor-p seja inferior a

5 pontos percentuais®,
O teste demonstrou que a hipétese de que os alunos mudam,

independentemente da situagdo de residéncia ou ndio com os pais, é valida para
todos os itens, com excegdo de independéncia e responsabilidade, itens para
08 quais os valores-p atingem respectivamente 0,08% e 1,29%, valores
bastante inferiores ao minimo estipulado para que a hipétese possa ser
considerada verdadeira.

Embora o item auto-conceito apresente uma diferenca de 8
pontos percentuais entre os dois grupos, o teste de X? demonstrou que a
variagdo ndo € expressiva, obtendo um valor-p de 32,13%, suficiente para que
a hipotese da mudanga ndo condicionada pela situagio de residéncia seja
acetta.

Os demais itens atingiram, todos, valores-p superiores a 70%,
como pode ser observado na tabela das contingéncias, apresentada no final, no
Anexo 4,

A distribuig@o dos alunos por areas de acordo com sua percepgdo

a respeito do processc de mudangas configurou-se da seguinte maneira:

** Os procedimentos relativos a0 teste do X* foram realizados por alunos do departamento de
Estatistica da Unicamp, que forneceram as tabelas de contingéncia ¢ o relatrio com as conclusdes
respeito do teste, apresentados no Anexo 4, )
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TABELA 9 Distribuigéio dos alunos quanto ao processo de mudangas por
area de conhecimento

Apreciacio de Artms 84.84%. .. 146.03% 153.85% -
Autoconfianca C |84.84% 0 190.48% - 1100,0%
Respoﬂsabxlidade O . {78.80%. 1 {8730% (7692%
Independenma Lo 18787% 0 |87.30% | 88.46%
Aum_»com:este LTS5 % [ 76.19% [ 84.61%
Sociabilidade . .. {75.75% - |7936% [9231% ..
Visdo deMundn o 18484%  |76.20% 19231%
Valores o000 0 0 |69.70% 0 |55.55% 157.70% -
Ateﬂg:aa mns:go mesmo - [69.70%  165.08% {69.23%

A realizagio do teste do X* demonstrou que os itens variam

igualmente, independente da 4rca na qual o aluno vem realizando seu curso,
com exce¢do de apreciagdo de artes, item para o qual o valor-p encontrado €
de apenas 0.058%. Como pode ser observado pela tabela acima, a area de
Humanas € a que apresenta os indices mais elevados, com uma diferenga de
aproximadamente 30 pontos percentuais em relagfo a Biologicas e 40 pontos
percentuals em relagfo a Exatas.

Embora tais dados nfo possam ser utilizados para uma afirmacio
categérica de que a Universidade influencia alguns aspectos e ndo outros —
netn acreditamos que esse processo se dé de forma tdo mecdnica — o0s
resultados mostram que determinadas mudangas podem ser atribuidas ao fato
de os alunos terem freqiientado uma Universidade, independentemente de

estarem residindo com ou sem 0s pais.
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4. CAMINHOS CONVERGENTES E DIVERGENTES

Feitas as analises e conhecidas mais de perto as percepgbes dos
alunos acerca da vivéncia universitaria, do processo de mudangas apos seu
ingresso na universidade e da rela¢do ou ndo deste processo com o fato de o
aluno estar na universidade, sentimos que € possivel retomarmos uma das
questdes deixadas em aberto no Capitulo 1.

Naquele momento, questionamo-nos sobre qual a contribuigio
{ou contribuigbes) da vivéncia universitiria em si ao processo de
desenvolvimento pessoal dos estudantes que a distingue das demais

experiéncias por eles vivenciadas. Complementamos que, embora as leituras

efetuadas nos levassem a propor este questionamento, a resposta a ele estava
ainda longe de ser alcancada. Isso nos levou a tentar, com nossa pesquisa,
caminhar um pouco mais em direcdo a elucidacdo do tema. Acreditamos que a
realizagdo deste estudo tenha possibilitado o levantamento de alguns aspectos
a partir dos quais possamos tentar compreender melhor a contribui¢do da
universidade no processo de desenvolvimento pessoal dos estudantes.

Dadas suas caracteristicas peculiares, a Universidade se
apresenta ao aluno como um mundo repleto de novidades. Como mencionado
por HOIRISCH et al. (1993, p. 24), e relatado no Capitulo 1, sfio muitas as
sitnagdes conflituosas pelas quais os universitarios tém que passar: a tenso do
vestibular, o impacto do ingresso em uma estrutura totalmente diversa daquela
a qual estavam habituados no segundo grau, a nova metodologia de ensino, a
perda dos principais referenciais e pontos de apoio (familia, grupo, sala de
aula), a mudan¢a no vinculo familiar (em especial para os alunos que
necessitam se separar da familia), além da propria fase complexa de passagem
da adolescéncia para a idade adulta.

Oun seja, o ingresso na universidade expde os alunos 4 uma série
continua de rupturas: rupturas com a forma anterior de ensino, com o0s
vinculos anteriores, com 0 seu background familiar, podemos mesmo dizer,

com todo o passado do estudante.
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Assim, ¢ pertinente sugerirmos que o impacio da Universidade
no estudante possa ser analisado a partir das rupruras que essa vivéncia
proporciona.

Como destacado no Capitulo 1, FELDMAN e NEWCOMB
(1976) apontam a importincia das expectativas iniciais dos estudantes para a
compreensdo do processo de mudangas. Acreditamos, a partir dos dados
evidenciados por nosso estudo, que a frustragdo ou confirmagio das
expectativas anteriores ao ingresso na universidade podem influenciar o
processo de desenvolvirnento pessoal do estudante.

Pudemos constatar que o desencontro entre as expectativas dos

alunos, o que a universidade se propde a fazer e aquilo que efetivamente

realiza — ¢ conseqlientemente, as decepgles ocasionadas por este desencontro

— caracterizam-se fambém como rupturas, nesse caso, rupturas em relagdo as
expectativas iniciais dos estudantes.

Observando-se as expectativas dos alunos sujeitos de nossa
pesquisa, constatamos que estes vém para a universidade prioritariamente em
busca de formagdo profissional que thes garanta, de modo geral, boa qualidade
de vida futura.

Enquanto para alguns o acesso 2 Universidade se configura como
forma de ascensdo social, para a maioria, dadas as caracteristicas do perfil
médio do aluno da Unicamp, essa formagdo visa a manutencio do siatus
econdmico-social ja que os alunos, cujos pais em sua maioria tém formagio
superior, sdo provenientes de familias de classe média-alta.

A alta incidéncia de jovens oriundos de cursos secundarios
particulares, onde cursaram apenas o colegial comum, nos leva a crer que nio
havia intengdo de uma formaciio profissional precoce, configurando-se a
Universidade como um caminho “natural” a ser seguido por grande parte dos
alunos pesquisados.

Ou seja, a universidade faz parte de uma continuidade buscada
pelos alunos que, em geral, compreendem-na como um atenuador da passagem

da escolaridade elementar ¢ média ao mercado de trabalho.
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Tendo em vista que as expectativas com relagdo a formagio
profissional nem sempre sdo atendidas, havendo muitas desilusbes com relagéo
ao curso, ao desempenho dos professores e a organizacdo da Universidade,
acreditamos que o aluno sofra uma ruptura com o desejo de tornar-se um
profissional qualificado.

Se nos reportamos ao contexto sécio-econdmico mais amplo no
qual o aluno estd inserido, observamos que a ruptura com o desejo de
formacio profissional que garanta boas condi¢des de vida futura é ainda mais
dura. O mercado de trabalho tem sido assolado nos tiltimos anos por indices de
desemprego cada vez mais altos, atingindo ndo apenas as profissfes manuais,
gue demandam baixa escolaridade e sdio periodicamente substituidas pela
aulomagdo, mas tamb¢m os niveis hierdrquicos mais altos, que demandam
formagéo e qualificagfo superior. BRIDGES (1995), em seu livro Um mundo
sem empregos, fala do desemprego ndo em termos apenas da diminui¢do de
vagas, mas do desaparecimento do “emprego” como coisa ent si (p. XIV).

No depoimento de alguns alunos ja comeca a despontar a divida
quanto ao espago existente no mercado de trabalho para os formandos em sua
area, como mostram estas respostas extraidas de diferentes questdes ao longo

do questionario:

“Foi ter uma formagdo académica para poder ter uma melhor
atuagdo na vida profissional e garantir um lugar no mercado de

trabalho (se é que garaniel)” (LDF)
[minha maior frustragdo €] “Quando sair daqui ndo ter emprego.”
(MAP)
“Pouca expectativa de bom emprego;, curriculo conservador e
alienante; distdncia da casa dos pais.” (QUI)

Assim, a universidade, vislumbrada pelo aluno como a
continuidade entre a vida da escola e a inser¢do no mundo do trabalho, nio se

apresenta dessa forma pois ndo consegue garantir a formagdo profissional de
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alta quatidade nem, dadas as condi¢@es superestruturais nas quais se acha
envolvida, garantir um futuro seguro aos alunos que saem de seus bancos.

No entanto, os papéis esperados da Universidade nfio dizem
respeifo somente & preparagfio para o mercado de trabalho. Os alunos esperam
que a vida universitaria lhes traga também a formagfio como individuos, tanto
no aspecto de ampliacio cultural como de desenvolvimento fisico, psicolégico
¢ social,

Embora a Universidade oferega um amplo rol de atividades
voltadas ao desenvolvimento de aspectos culturais, fisicos e sociais (encontros,
palestras, mostras, atividades esportivas, shows, festas etc), o aluno nem

sempre dispde de tempo livre para aproveitar tudo o que € oferecido. Cabe-nos

relembrar que dos alunos pesquisados, 47,54% desempenham alguma fungdo
remunerada e que 16,81% dizem ter tido suas expectativas frustradas por nio
disporem de tempo livre para a realizagdo das atividades desejadas, falta de
tempo ocasionada principalmente, segundo a opinifio dos estudantes, pela
elevada carga de estudos.

Acreditamos, portanto, que haja uma ruptura com o desejo do
aluno de obter seu desenvolvimento pessoal através da universidade, em
especial no que diz respeito & formagfo humanistica (aspectos éticos e
estéticos do conhecimento), o que pode ser constatado ao compararmos o
namero de alunos que se referem a mudangas nos aspectos da questio 13
(independéncia, responsabilidade, auto-conceito, apreciagio de artes etc),
apresentada no capitulo anterior. La verificamos que o percentual de alunos
que afirmam ter mudado em sensibilidade para as artes é o que apresenta mais
baixos indices (50,82%) em relagdo aos demais itens mencionados, seguido de
valores (57,38%) e atengdo consigo mesmo (65,57%). Os demais itens
apresentam, todos, valores superiores a 70%.

Os aspectos mais voltados a formagdo humana (personalidade e
atitudes) sdo, de modo geral, os que mais tiveram alterages. Isso pode ser
constatado ndo apenas pelos altos indices apresentados nos itens da questdo

13, mas também por um detathe relativo as expectativas atendidas e frustradas
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apos o ingresso na universidade (questdo 3). De todos os itens citados pelos
alunos para a questdo (qualidade do curso, unmiversidade, vida social,
diversidade de relacionamento ¢ formagfo humana) o tnico que ndo se
apresenta na categorizacido das expectativas frustradas é o relativo a formacéo
humana,

Ou seja, das “alegrias” mencionadas por SNYDERS (1995)", o
amadurecimento, por noés compreendido como desenvolvimento pessoal, é a
alegria que mais se amplia entre os alunos, embora seja aquele que néo figura
explicitamente nas fungdes esperadas da universidade.

Assim, o desejo de crescimento pessoal parece ser a unica

alternativa que se apresenta como uma continuidade em relagdo as

expectativas iniciais dos estudantes.

E véalido ressaltarmos que, dentre os objetivos ¢ expectativas
iniciais apresentadas pelos alunos nas questdes 1 e 2 do questionarios, menos
de 10% se referiram ao desejo de obter crescimento pessoal na Universidade.
Os demais tinham, de modo geral, interesse em obter formagfo profissional,
como mencionado anteriormente.

Também bastante importante para os alunos parecem ser as
“alegnias™ do comvivip (relacionamentos pessoais), dos novos comnhecimenios
{cursos e atividades extracurriculares) e da imvestigacdo (pesquisa),
destacando-se, segundo a visfio dos universitdrios, como as que mais
contribuem para seu desenvolvimento pessoal.

Os relacionamentos pessoais proporcionam a ajuda necessaria
para o aluno resolver grande parte de seus problemas, servindo de apoio em
especial no caso daqueles que tiveram de deixar a familia a fim de realizar
seus estudos em outra cidade. Além disso, o convivio com pessoas diferentes,
de culturas, habitos e valores diferentes propiciam ao aluno um novo modo de

pensar, de agir e, podemos até dizer, de viver.

» Como “alegrias” diretamente relacionadas com a vivéncia universitéria, como relatado no capitulo
I, o autor destaca: liberdade, escolha, novos conhecimentos, investigacio, participacio, convivio
amadurecimento. ¥
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Também o contato com novos conhecimentos e a mnova
abordagem de ensino/ aprendizagem adotada na universidade (voltada para a
pesquisa, para a descoberta de novos conhecimentos) geram ao aluno rupturas
quanto a 1déia de certeza, fixidez e imutabilidade do conhecimento,
diferenciando-se  demasiadamente da forma como era trabalhado
anteriormente, além ¢ claro, de propiciar ao aluno o aumento do dominio de
areas especificas e/ou do conhecimento como um todo.

Dentre o0s espagos de participagio do aluno no contexto
universitario, a realizaco de trabalhos de pesquisa (em geral através de
projetos de iniciacdo cientifica), é a que mais abre possibilidades aos alunos,
configurando-se em uma de suas principais satisfagdes, em especial pela
possibilidade de realizagdo de um trabalho pratico, remunerado ¢ gratificante
eri fermos pessoais.

No entanto, de todas as alegrias apresentadas por SNYDERS
(1993), participacdo é a que parece ser a mais problematica para os
estudantes. Participagfio tanto no sentido da vida universitaria em si (tomar
parte em atividades culturais ou de lazer), como de participagdo politica em
nstancias decisorias da nniversidade. Tanto a resolugdo de problemas como a
op¢do por uma vida universitdria mais ativa sdo tomadas sempre no nivel
individual. Raramente encontram-se situagdes em que a solucdo dos problemas
ou o envolvimento do aluno na vida universitaria se déem de forma coletiva,
figurando quase sempre como uma opgdo individual.

Observamos no decorrer do estudo que as rupturas ocasionada
pela vivéncia universitaria sfo multiplas, atingindo varios niveis ao mesmo
tempo: pessoal, social, educacional e moral, entre outras. Podemos, portanto,
estabelecer uma “categoriza¢do” que nos ajude a compreender os processos de
mudanga desencadeados pela universidade, a partir da idéia de rupmura
desenvolvida ao longo deste capitulo.

Dentre os aspectos nos quais conseguimos identificar rupturas,

encontram-se;
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s ruptura das expectativas iniciais relativas & universidade e vida
wmversitria;

® ruptura com a imagem/mito de universidade;

® rtuptura com ¢ passado do aluno, seus vinculos, conceitos, valores
¢ lagos afetivos anteriores ao ingresso na universidade;

e ruptura com o modelo de ensino/aprendizagem ao qual o aluno
estava habituado e conseqiiente mudanga na prépria compreensdo de
conhecimento;

e ruptura consigo mesmo (autoconhecimento, novos valores,
processo natural de amadurecimento®®)

* ruptura em relagdo 4 visdo de mundo (mais ampliada, mais
diversificada) ¢ modos de relacionamento (de modo geral, mais abertos)

Rupturas essas, em certa medida, mencionadas pelos proprios

alunos ao longo do questionario:

“Encaixar-se na forma um pouco nova de educacdo que exige uma
maior individualidade e wm minimo de pensamento critico e
perspicdcia ao lidar com os temas aprendidos.” (LET)

“Acredito que os wniversitdrios enfrentam dificuldades para ver a
educagdo e sua formacdo profissional de uma Jorma ampla. Estdo
acostumados a receber tudo pronto (educacdo alienante tfradicional) e
passam a ndo questionar os conhecimentos que séio passados. Como
problemas pessoais vejo que um dos mais comuns (entre os que
residem fora de casaj é o afastamento da familia e ¢ aumento de
responsabilidade. ” (ENF)

“Tendo conhecimento que a Unicamp desfruta de reputagdo
internacional, esperava encontrar uma universidade preparada e bem
estrutureda, no sentido de oferecer cursos de alto nivel, oferecendo,
para isso, lodas as condigdes necessdrias.” (MAP)

“Néio. A maioria foi frustrada. Porque a faculdade ndo tinha tanta
infra-estrutura quanto eu esperava, os professores ndo eram (Go
companheiros e na maioria ndo finham diddtica e/ou néo gostavam
de sua profissdo. Os colegas ndo eram muito unidos, ¢ a carreira
umiversitdria que para mim era um objefivo, eu ndo pude realizd-lo,

para a maioria é falta de opgdo profissional.” (MAP)
“Idéia de universalidade, ndo esperava tanta Jragmentagdo no ensing
e nas dreas. Organizacdo apesar da burocracia.” (DAN)
“Sempre tive o sonho de estudar na UNICAMP, pois pensava que
aqui era tudo ‘perfeitc’.” (MAP)
“Sinto falia da fomilia e as vezes preciso de palavras e abragos, que
somente meus pais sabem dar.” (DAN)

* Neste aspecto é interessante enfatizar que o periodo de ingresso na universidade, de modo geral,
coincide com ¢ fim da adolescéncia e o injcio da vida adulta, perido marcado, como explicitado
anteriormente, pelos conflitos proprios decorrentes da idade. ‘
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“Me deparar com situacdes que ndo havia vivenciado (na vida
pessoai, em estdgios) e ter que resolver sozinha os conflitos internos

que iais situagdes provocam.” (ENF)
“Uma ma formagdo familiar para enfrentar situagdes dificeis. Este é
um problema do Brasil.” (MAF)

“Como na Unicamp a maioria das pessoas ndo sdo de Campinas,
muifos estudantes sentem falta de casa, das ‘mordomias’(ter roupa
lavada, comida pronta), que somados com caréncia e desdnimo com o
curso traz wma grande desestruturacdo do estudante.”  (MAP)

“A dificuidade de estar longe de casa e a falta de base do 20. grau,
além de achar que a universidade soluciona todos os problemas.”

(LET)
“Acreditar em minha capacidade intelectual.” (LET)

“Pessoais: ndo saber viver consigo mesmo, enfrentar problemas
sozinho. Lducacionais: adquiriv disciplina de estudo e estabelecer
uma mela no curso. Culturais: estar num curso adquirindo cultura,

conhecimento, sem pensar huma ‘ferramenta’ s6 para o trabalho
Suturo.” (LET)

“Fducacionais: cada pessoa tem um nivel educacional, uns vieram de
escola publica, outros de particulares, alguns sabem falar outras
linguas, efc. Ha um desnivel muito grande. Sociais: ricos versus
pobres. Culturais: nordestinos, paulistas, cariocas, gauchos, elc.
todos submetidos a uma mesma situagdo. Religiosos, enfre outros.”

(ENF)

Acreditamos que a conjugagdo desta diversidade de rupturas,
ocorridas quase todas ao mesmo tempo, pode ser um primeiro passo para a
compreensdo da confribui¢io da universidade no processo de desenvolvimento
pessoal do aluno.

Entretanto, como mencionado por FELDMAN e NEWCOMB
(1976), € necesséario que o impacto cansado pelo ingresso na universidade ndo
seja demasiado forte. Segundo os autores, se as rupturas forem muito intensas,
elas podem levar a uma desestruturagfio do aluno, podendo causar desisténcia
do curso, além dos problemas pessoais que o fracasso na universidade poderia
vir a acarretar ao aluno.

A preocupagdo com o abandono do curso torna-se pertinente
quando analisamos a taxa de evasfio dos alunos. Tomando-se apenas o niumero
de ingressantes em 1995 em relagfio ao namero de ingressantes nesse mesmo

ano efetivamente matriculados no ano de 1997 (terceiro ano de curso),
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observamos uma alta taxa de evasfo, que atinge seus patamares mais elevados

nos cursos da area de Exatas:

GRAFICO 1 - Comparativo entre 0 nimero de ingressantes em 1995 ¢ o
nimero destes alunos efetivamente matriculados no ano de 1997

M total

B iecnol. / exatas

[Dartes/humanas

[biolog. / saide

Alunos
ngressanies
em 995"

H

L

hgressantes
em 1995
matriculados
em 1897

* Fonte: Comvest

** Fonte: Diretoria Académica da Unicamp

A partir dos nlimeros representados no grafico acima, é possivel

estipularmos a taxa de evasdo ocorrida ao longo destes trés anos, no que diz

respeito aos alunos ingressantes no ano de 1995:

TABELA 10 Taxa de Evasdo dos alunos ingressantes no ano de 1995

artes/humanas | 110 - | .2530%
biol6g. / satide ' o 21.60%
total -~ oG [ 33800
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A alta taxa de evasdo, registrada nfo apenas em nossos dados,
mas a0 longo de toda a histéria da Unicamp, faz com que ela seja um aspecto
relevante a ser levado em conta na analise da vida universitaria,

Num estudo a respeito da evasdo de alunos na Unicamp entre os
anos de 1970 a 1991, FAGGIANI (1994) mostra que a taxa geral de evasio na
universidade ao longo desses anos atingiu 22%, verificando-se isoladamente
indices superiores a 50% para os cursos de Matematica, Fisica e Estatistica e
quase anséncia de desisténcias no curso de Medicina. Segundo o autor, a
maioria dos casos de desisténcia ocorrem nos primeiros semestres do curso.
Embora bastante completo, o estudo ndo aprofunda a discussio das possiveis

causas para indices tio alto de desisténcia.
MARTINS (1984) em sua dissertagdo de mestrado a respeito da

evasio nos cursos da Unmiversidade Federal de Sdo Carlos, chega a resultados
que apontam a falta de identificacdo com o curso para o qual o candidato
ingressou como a razfo mais alegada para desisténcia, Ao relacionar o nivel de
desencanto com o curso ¢ a falta de orientagéo para a escolha profissional no
segundo gran, o autor obtém associagdes significativas que deixam clara a
deficiéneia de informagdes profissionais no periodo que antecedeu a escolha
do curso da UFSCar e sua influéncia nos casos de evasdio escolar por
desencanto com o curso.

A frustragfio quanto aos cursos, a formacdo e a universidade
pode, portanto, se dever a dois fatores distintos. Por um lado pode se dever a
expectativas equivocadas quanto 4 vivéncia, a4 propria universidade e as
fungdes que esta € chamada a desempenhar. Por outro, o aluno pode ter razio
quanto & falta de qualidade da instituigio em si (professores que nfo sabem
ensinar, falta de material, institutos despreparados, falta de incentivo a
graduacio).

Ambos 0s casos nos levam a reflexdo sobre os papéis que a
Universidade deve desempenhar. Como apontado por ESCOTET (1990) e
VON ZUBEN (1995), os dilemas que a Universidade hoje atravessa sdo: busca
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do diploma versus busca de conhecimento, tradi¢do versus mudanca e a
formagdo do generalista versus a formacfo do especialista.

A balanga, segundo VON ZUBEN (1995, p. 13), infelizmente
parece mclinar-se sempre para um dos lados.

Como destaca BALZAN (1990), muitos concluintes dos cursos
da Unicamp apontam a necessidade de se conciliar as atividades direcionadas
a formacdo profissional juntamente com as possibilidades de desenvolvimento
social e a interdisciplinaridade do ambiente universitirio, o que seria, na
opinifo do autor, o ideal para uma universidade: “conciliar o conhecimento
académico/cientifico com a formagdo pessoal/cultural ampla e diversificada”
{p. 21).

Resgata-se, portanto, a funcdo formadora da universidade,
formadora nfo s6 no aspecto profissional, mas também no aspecto pessoal.

Segundo SNYDERS (1995, p. 88), a universidade teria por
tarefa:

“Abrir a cultura do estudante para a vida, ndo somente em nivel
corrente, cotidiano, de um e do outro, mas tambeém na altura do mais
elaborado, do que ha de mais importante nas realizagdes e
esperancas dos homens (..) a universidade deve preparar os
estudantes para a vida; mas para que serve a vida a ndo ser para se
assumir e ... usufruir um trabalho culio, de ocios cultos, de amores
cultos - na esperanga os conduzir ainda mais adiante? ”

Acreditamos que somente através do equilibrio entre as
“tensdes” inerentes & universidade esta podera propiciar ao aluno a “alegria”

do seu pleno desenvolvimento como pessoa:

"0 prisioneire da caverna platonica, uma vez libertado vai tomar
apoio na continuidade; ele ndo pode olhar de chofre para a luz, mas
progressivamente vai considerar as sombras, os reflexos na dgua...
lenta aprendizagem que conduz a wuma alegria mais forte que as
ilusdes primeiras: “Ele se congratularia comsigo mesmo pela
Jelicidade da mudanga”  (SNYDERS, 1995, p. 73)
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4.1. Consideractes finais

O caminho no qual enveredamos caracteriza-se, ele mesmo, por
uma séric de continuidades e rupturas. Muitas sdo as lacunas e os
questionamentos que surgem ao passo que seguimos no estudo da vida
universitaria.

Esse carater desvelador faz com que nosso trabalho suscite novos
questionamentos e novas reflexdes a respeito da vivéncia do estudante
universitario.

Podemos nos perguntar, por exemplo, sobre as expectativas dos

vestibulandos, o impacto imediato da universidade no aluno mgressarnte, a
refagio desse “impacto™ com a evasdo, ou ainda, a diferenga enire s impactos

causados por universidades com culturas e identidades diferentes — e por
cursos diferentes dentro de uma mesma universidade.

Entre outras reflexdes, nossas constatagdes nos levam a repensar
o papel a ser desempenhado pela universidade que — caracterizando-se nio
apenas como instdncia de formacdo profissional, mas também, e até
primordialmente, como instdncia formadora do individuo - tem no papel
desernpenhado pelos amigos, pelos professores ¢ pela participagdo ativa do
aluno no contexto universitdrio as bases de sua agdo.

A necessidade de delimitagdo ndo nos permitiu, neste momento,
explorar a fundo as “alegrias™ do convivie, dos noves conhecimentos e da
invesiigagdo (pesquisa), destacadas pelos universitdrios como as que mais
contribuem para seu desenvolvimento pessoal, bem como a “alegria” da
participagdo que, dentre as apresentadas por SNYDERS (1995), é a que
parece ser a mais deficitaria.

“Alegrias” estas que, dada sua fundamental importdncia na
compreensdo da vivéncia do estudante universitério, podem vir a se configurar

como temas centrais em trabalhos futuros.
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ANEXO 1
Questiondrio apresentado aos alunos para levantamento dos

dados relativos & presente pesquisa



- ANEXO I
Questiondrio apresentado aos alunos para levantamento dos
dados relativos A presente pesquisa

INFORMACOES GERAIS

Nome
Curso: ' Ano de Ingresso; 19
Idade: Estado Civil
Tem fithos? stm ndo
Reside na mesma cidade onde realiza seu cu rso?
sim nao
Mora com seus pais ? sim nac

Concluiu o segundo grau em estabelecimento:
particular publico
Que tipo de curso realizou no segundo grau (colegial, técnico, magisiério) 7

Vocé tem trabathado durante a realizacio do curso?
sim ndo
Quantas horas trabalha em média por semana?
Qual a ocupagio de seu pai?
Qual a ocupagdo de sua mie?
Qual o grau de instrugdo de seu pai?
Qual o grau de instrucdo de sua mae?

QUESTIONARIO ABERTO

I - Qual foi o seu objetivo em cursar uma universidade?

2 - Quais eram suas expectativas em relagio -
a - a universidade 7

b - a vida universitdria 7

3 - Tais expectativas foram atendidas? Foram frustradas?
3.1 -Por qué?

4 - Quais 530 0s espagos que vocé tem para participagdo politica dentro da
universidade (reivindicagdes, criticas, sugestdes...) ?
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3 - Aquilo que vocé desejava da universidade mudou com o passar do tempo?

6 - Quais tém sido suas maiores satisfagdes durante a vivéncia universitaria?

7 - Quais tem sido suas maiores decepgdes/ frustragdes durante a vivéncia universitaria?

8 - Quais suas maiores dificuldades pessoais durante a vivéncia na universidade?

9 - Como, geralmente, tem feito para soluciona-las ou contorna-las (busca ajuda com
amigos, tenta resolver sozinho, busca ajuda profissional...)?

F0 - Quais sdo, na sua opinido, os principais problemas {pessoais, educacionais,
culturais.. ) enfrentados pelos universitarios?

I'T - Quais tém sido as situagdes e vivéncias mais significativas para vocé (aulas,
pesquisas, Congressos, encontros, conversas de corredor, residéncia fora de casa etc,) ?

111 Por qué?

12 - Quais os relacionamentos pessoais que tém sido mais significativos para vocé
(familiares, professores, orientadores, ami £0os, alunos de outros cursos...) ?

12,1 Por qué?

I3 - Vocé sente que mudou, depois de seu ingresso na universidade, em relagdo a:
a - autoconfianca
sim nao

S— B —

Em que medida?

b - responsabilidade
sim ndo

Em que medida?

¢ - independéncia
sim ndo

Em que medida?
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d - auto conceito (modo de ver a st mesmo)
sim nao

Em que medida?

e - sociabilidade (contato com outras pessoas, desembarago, engajamento,
participagdo em grupos...}
sim nao

Em que medida?
f - visio de mundo (sensibilidade para problemas sociais, compreensdo de problemas
sacio-politicos, compreensio do “outro”)

sim ndo

Em que medida?

g - sensibilidade para as artes, apreciagao das artes
sim nio

Em que medida?

h - valores (familiares, religiosos, morais...)
sim ndo

Em que medida?

i - atencdo consigo mesmo (dedicagdo a esportes e lazer, atividades culturais,
alimentagio, vestuario)
sim ndo

Em que medida?

I4 - Neste processo de mudangas vocé sente que teve influéncia

a - de sua familia?
stm nio

Se sim, de que maneira?

b - dos amigos
Stim nio

Se sim, de que maneira?
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© ¢ - dos professores
sim ndo

Se sim, de que maneira?

d - do ambiente universitario
sim ndo

Se sim, de que maneira?

&« outros

15 - De modo geral, vocé sente que amadureceu apos sua entrada na universidade?

15.1 Em que aspectos vocé percebe mais claramente este amadurecimento?

16 - Na sua opinifio este amadurecimento - ou ndo - tem relagdo com o fato de vocé
estar na universidade (por exemplo, se vocé ndo estivesse num curso universitario,
seu amadurecimento poderia ter sido diferente) ? Por qué?

17 - Deseja acrescentar algum comentario?
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ANEXO I
Escala de Hutchinson para classificacio das ocupacgdes

segundo seu prestigio social



Proposta de Hutchinson para classificaciio das ocupacoes
segundo seu prestigio social’

CATEGORIA 1

I -~ ALTOS CARGOS POLITICOS E ADMINISTRATIVOS, PROPRIETARIOS DE GRANDES
EMPRESAS E ASSEMELHADOS.
Banquelro; Deputado; Desembargador; Diplomata; Diretor Super intenden-
te de grande companhla {incluslve banco) com 50 subordinados ou mals;
Dono de empresas comercials ou equivalentes com 50 empregados ou
mals; Fazendeiro com 50 empregados ou mals; General; Brigadeliro;
Almirante; Industrial com 100 empregados ou mals.

CATEGORIA 11

11 - PROFISSIONAIS LIBERAIS, CARGOS DE GERENCIA OU DIREGAO, PROPRIETARIOS

DE EMPRESAS DE TAMANHO MEDIO.

Comerciante - 11 a 49 empregados ou "muitos" empregados; Corretor de

Imévels com mals de 10 empregados ou "multos" empregados; Delegado de
polfcia; Diretor de repartigdo publica; Fazendeiro ou Pecuarista ~ 11
a 49 empregados ou "multos” empregados; Fazendelro ou Pecuarista, sem
informagdc scbre o numero de empregados; Flscal de consumo; Fiscal de
Rendas estaduais {(S3%0 Paulo); Gerente de banco; Gerente pessoal
industrial ou dono de fabrica - 11 a 49 empregados ou "multos”
empregados; Industrial, sem informagi3o sobre o numero de empregados;
Juiz, Promotor; Oflclals das Forgas Armadas (exceto General,
Brigadelro, Almirante e Tenente): Prefelto, Vereador, Professor
universlitarlis, Tabelilfio, Dono de cartério, Escrivdo de carldrio,
Qficlal malor.

PROFISSOES LIRERAIS E ASSEMELHADCS

Advogado; Agrénome; Arqulteto; Dentlista; Economlsta; Engenhelro;
Engenhelro Quimico; Farmacéutico (diplomado), Médico, Veterlnarlo..

CATEGORIA 11X

111~

POSIGOES HMAIS BAIXAS DE SUPERYVISAO OU INSPEGAO DE OCUPAGOES
NAO-MANUAIS,  PROPRIETARIOS DE  PEQUENAS EMPRESAS  COMERCIALS,
INDUSTRIAIS, AGROPECUARIAS, ETC.

Administradur de fazenda com mals de 10 empregados; Agente do correlo
{chefe de agéncial; Agente de estatistica; Aviador (sem especificar);
Bibliotecdrio; Calxa ({(bancdrle), Chefe de escritdrio ou de segiao enm
reparticdo Publica; Chefe de pessoal; Chefe de secretarla; Coletor
estadual e federal; Comerclante lImoblilidrio (conta prépriaj;
Comerclante ou dono de estabelecimento comerclal, com 2 a 10

Fonte: Do Projeto Pedagogico 4 Identidade Social: o Processo de Avaliagdo da PUCCamp (1971 -
1991). Coordenagiio: Prof. Dr. Newton C. Balzan, (mimeo), PUCCamp, 1994)
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empregados ou “"alguns” ou “vdrlos" empregados (inclusive “donoc de
hotel”); Comerclante {sem especificar); Conferente de alfandega;
Construtor {sem referéncia a numero de empregados); Contador,
Contabllista, Guarda-livros; Corretor de Imévels {com 2 a 10
empregados); Delegado reglonal de Ensino (S3c Paulo); desenhlsta
(empregado e conta proépria); Despachante (com mals de um empregado);
dono de cartério; Forcas armadas (Tenente e Subtenente do Exército e
equlvalente na Aerondutica e Marinha); Industrial ou Dono de f{dbrica
{2 a 10 empregados), Inspeter de Enslno {S3c Paule); Jornallsta;
Lancador de Prefeltura, Oficlal de marinha mercante; Pastor
protestante; Professor secundario, Diretor de escola secunddria;
Proprietdrio; (sem especlificar "do que"); Proprietdrio rural (2 a 10
empregados ou “védrios” empregados); Protético (com um ou mals
empregados); Quimlco industrial (sem curso superior); Representante de
de firma comercial (2 a 10 empregados & sem referéncia a ndmerc de
gmpregados); Tesoureliro; Topégrafo.

CATEGORIA IV

IV - OCUPAGOES NAO-MANUAIS DE ROTINA E ASSEMELHADAS .

Aplcultor (sem informagdo sobre a propriedade da terra); Administrador

de fazenda (até 10 empregados); Almoxarife; Artista (cem especiflcar):
Auxiliar de escritério; Bancarlo (sem especificar); Caixa de firma
comerclal; Chefe de estagdio de estrada de ferro; Comerclario (sem
especlficar e sem empregados); Conferente {exceto conferente de
alfandega que flca na I1I1}; Corretor de imévels (com menos de 2
empregados); Datlldgrafo; Despachante de companhla de aviagdo;
Despachante sem empregado ou com um empregado; Dono de estabelecimento
comerclal (sem empregado e com empregado); Escriturario; Escrivdo de
policia; Ferrovidrio (sem egpecificar; Gerente de casa comercial - de
tamanho médic (2 a 10 subordinados); Locutor; HMuislco; Professor de
musica; Professor Primdric; Diretor de escola primaria; propagandista
{empregado}; Protética (sem empregado)}; Publicitarioe (sem
especlficar); Radialista; Radlotelegrafista ; Recepclonista; Repdrier
Revisor; Sargento, Sitiante proprietdrio {com empregado ou sen
empregado); Sltlante {sem Informacdc sobre o numero de enpregados};
Técnlco de laboratério; Telegrafista; Vendedor de flrma; Vendeder de
produtos farmacéuticos; Viajante comercial.

CATEGORIA ¥

¥V - SUPERVISAO DE RALHO MANUAL E OCUPAGOES ASSEMELHADAS.

Agricultor fpor conta proprial com ou sem empregados; Apontador de
obras; Artifice com 2 a 4 empregados; Chefe de estiva; Chefe de obras;
Chefe de turma; Chefe de trem; Chefe de segdo (fdbrical; Contramestre;
Cozinhelrs (restaurante de primelra classe); Empreltelro; Feltor ou
capataz; Flscal de transporte coletivo; Guarda aduanelro; Inspetor de
abras (nio ¢ engenhelro); Inspetor de policla; Inspetor de servigo
(oflelna mecAnica-automovelis); Mestre (industrial; Mestre-de-obras.



CATEGORIA VI
¥I- OCUPAGOES MANUALS ESPECIALIZADAS E ASSEMELHADAS.

Agricultor (meeliro ou parcelro); Alfalate; Barbelro, Cabelereiro:
Carplnteliro; Chacareiro; Chapelelro; Clnegraflista; Cortador de luvas;
Dono de banca de jornals e revistas; Dono de lenhadora: Dono de
pensda; Dono de olaria; Dono de quitanda; Encanador ou Bombeiro:
Funilelro; Marcenelro; Mecanico; Motorlsta; Musico de banda: Operador
de clpema; Ourives; Padelro (distribuldor) por conta prépria;
Pedreiro; Pintor; Relojoelro; Sapatelro; Seleliro; Serralhelro; Técnico
de teclidos; Téenico de Tv; Vidracelro; Zelador de edifi{cio.

CATEGORIA VII
VII-OCUPAGOES MANUAIS NAQO ESPECIALIZADAS.

Barquelro; Carregador; Carroceliro; Cobrador de 6nibus; Coletor de
tixo; Cozlnheiro; Dono de Charrete; Entregador; Fogulsta; Guarda

noturno; lavrador (sem empregado); Lustrador; Marinheiro, Motorneiro:

Pedreliro; Pescador; Posselro; Portelro; Tinturelro (sem empregados);
Trabalhadeor rural; Vendedor ambulante.
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ANEXOQO 11
Resultados dos dados gerais e

questoes abertas



RESULTADOS DOS DADOS GERAIS

1 - Distribuicfio dos alunos quanto ao sexo

Se - | Nidmero dé alunos
masculing 62
femining &0
total 122

14 11,48%
28 22,95%
18 14,75%
25 20,5%
17 13,93%
24 anox 6 4,97%
25 ou mais il 9.01%
s/ resposta 3 2,46%
Total 122 100%

3 - Distribuicfio dos alunos quanto ao estado civil e fato de ter ou nfo filhos

A grande maioria dos alunos pesquisados ¢ solteira (94,29%), sendo que nenhum
dos respondentes tem fithos. Dos alunos restantes (apenas 5), quatro sdo casados e uma

¢ separada,

4 - Distribuicdo dos alunes quantoe a residéncia

Distribui¢do dos alunos quanto 4 cidade de residéncia

Residéncia> [Percentual .
re municipio onde estuda 57.38%
fora do municipio onde estuda 50 40.98%
sem resposta 2 1.64%
Total 122 100.60%




Distribuigfio dos alunos quanto & residéncia ou ndo com os pais

Situagfo de Residéncia

Reside com 05 pa imero de alunos,

sim 45 36.88%
nio 75 61.48%
sem resposia 2 1.64%
Total 122 100.60%

Situacdo de residéncia | Nimero de aburios- | Percentual
Reside com os pais 25 20,49%
em Campinas

Reside sem os pais 45 36,89%
em Campinas

Reside com os pais 20 16,39%
fora de Campinas

Reside sem os pais 30 24,59%
fora de Campinas

Sem resposta 2 1,64%
Total 122 100.00%

3 - Distribuicdo dos alunos quanto ao tipo de estabelecimento e curso

realizade no 20. grau

Distribui¢do dos alunos quanto ao tipo de estabelecimento de 20. grau

Tipo de Estabelecimen { Percentual ™
particular 72.13%
piblico 24.59%
os dois 1.64%
SET resposta 1.64%
Total 100.00%

Distribui¢do dos alunos quanto ao tipo de curso realizado no 20. grau

Tipo de Curso: Niimero de aluno E
colegial 97 79.53%
téenico 17 13.93%
magistério 2 1.64%
colegial com énfase na drea 2z 1.64%
colegial e técnico 1 0.80%
sem resposts 3 2.46%
Total 122 160.00%




6 - Alunos Trabalhadores

Distribuigfo dos alunos quanto a realizagdo de atividades remuneradas

Exerce Atividade Rewmunerada-— | Nimero de alunos. | Percentual
st 58 47.54%
nfo 61 50,00%
sem resposta 3 2,46%
Total 122 100.00%

Nimero de horas trabalhadas por semana durante a realizacfo do curso

de 1 a 10 horas 34.48%
de 11 a 20 horas 21 36.21%
de 21 a 30 horas 5 8.62%
de 31 a 40 horas 7 12.67%
mais de 40 horas 2 3.45%
sem resposta 3 5.17%
Total 58 100.00%

* B necessario lembrar que dos 122 aluncs, apenas 58 trabalham

7 - Distribui¢io dos alunos quanto 2 ecupaciio dos pais

Distribuigdoe dos alunos quanto a ocupagdo do pai

Nivel I e e

Nivel II 39 32.50%
Nivel 111 28 23.33%
Nivel IV 7 5.83%
Nivel V 2 1.67%
Nivel V1 7 583%
Nivel VI o e

Aposentados 21 17.50%
Desempregados 2 1.67%
Respostas vagas 11 9.17%
sem resposta 3 2.50%
Total 120 100.00%

* Dois pais sdo falecidos




Distribuig@o dos alunos quanto a ocupagio da mie

Ocipagia dd il
Nivel I - e
Nivel II 6 4.92%
Nivel 11 44 36.06%
Nivel IV 12 9.84%
Nivel V e —
Nivel VI 3 2.46%
Nivel VI 1 0.82%
Nivel VI 37 30.33%
Aposeniadas 4 3.28%
Desempregadas B et
Respostas Vagas 10 8.19%
Sem resposta 5 4.10%
Total 122 100.00%

8 - Distribuicfie dos alunos quanto ao grau de escolaridade dos pais

Distribuigdo dos alunos quanto ao grau de escolaridade do pai

Escolaridade do pai--| Namero de alunos: | Percentual
Mestrado i 0.80%
Superior 73 39.84%
Segundo grau 24 19.69%
Primeiro grau 22 18.03%
Sem resposta 2 1.64%
Total 122 100.00%

Distribuigdo dos alunos quanto ao grau de escolaridade da mae

Escolaridade da mieé | Numero de alunos ' | Percentual:
Superior 51 41.80%
Segundo grau 39 3197 %
Primeire grau 30 24 59%
Sem resposta 2z 1.64%
Total 122 100.00%




RESULTADOS - QUESTIONARIO ABERTO

1 - QUAIS ERAM SEUS OBJETIVOS EM CURSAR UMA

UNIVERSIDADE
I - Formagao
a - Formagdo profissional ou académica 34.64%
b ~ Obtengio do diploma universitario 15.08%
¢ - Crescimento pessoal 6.14%
d - Aquisicdo de conhecimentos (em sentido geral) 5.03%
2- Realizacio
a - Pessoal 17.88%
b - Profissional 19.55%
3 - Preocupagdes sociais 1.12%
4 - Ignorados pelos proprios alunos 0.56%

1~ Formagdo

“Ter wma boa formagdo académica e base suficiente para entrar no mercado de

trabatho.” (ECI)
“Sair um profissional capacitado. A universidade sempre traz a idéia de quem cursd-la
saird um bom profissional. ” (ENF)

“Foi ter uma formagdo académica para poder ter uma melhor atuagdo na vida
profissional e garantir um lugar no mercado de trabalho (se é que garante!)”  (EDF)

“Crescer, ampliar conhecimentos e visdo de mundo.” (FIS)

“Obtendo um curso superior eu pensei que fivesse mais chances no mercado de
frabalho, além de uma formacdo melhor como pessoa, com clareza de idéias e critica
do mundo. Além de que sempre gostei de estudar e a Universidade me manteria sempre
nessa atividade.” (CBI)

“Meu objetivo era ter um curso universitdario, ‘abrir’ meus horizontes, ou melhor, como
cursei um 1écnico, vocé é limitado em discussbes e na universidade vocé aprende a

discutir.” (ENF)
“Graduagio” (ECIH
“Acho que, atualmente, ¢ de suma importdncia um diploma universitario e tinha muita
vontade de cursar quimica.” (QUl)

“Além de aumentar e aprofundar meus conhecimentos, o de obter um diploma
(" exigéncia’ do mercado de trabalho)”™ (MAP)

“Aumeniar conhecimento; ascensdo sécio-econdmica; conhecer outras pessoas” (QUI)

“Em nossa socledade, para ser alguém, vocé precisa acumular conhecimentos. Este foi
meu objetivo, ter mais conhecimentos e ser alguém.” (MAP)

2~ Realizag¢do pessoal e profissional

“Aumentar meus conhecimenios e fer mais chances de sucesso na vida” (FIS)

“Ascensdio social e econdmica.” (QUI)



“Realizagdo profissional” (LET)
“Realizagdo pessoal” (ECD
“Satisfacéio pessoal (em relagdo ao curso que escolhi)” (CBI)

“Ganhar instrugdo para trabalhar com alguma coisa que me trouxesse realizagdo
pessoal e profissional,” (MAP)

3 = Preocupacgées sociais

“Q desejo de aproveitur a oportunidade de me formar na Unicamp, possuir um curso
superior que me proporcionasse maior independéncia e poder ajudar mais pessoas

sendo Eng. Civil.”! (ECT)
“Procurar uma resposta a um resultado daquilo que gosto. Aprofundar-me em meus
interesses e assim poder dar informacdes para os que estdo de fora.” (DAN})

4 - Ignorados pelos prdprios alunos

“Néo tenho consciéncia” (LET)

2.1 - EXPECTATIVAS COM RELACAO A UNIVERSIDADE

1 - Expectativas positivas quanto a qualidade da formagfio universitiria 51.31%

2 - Expectativas relativas a qualidade da infra-estrutura universitaria 25.66%
3 - Expectativas relativas ac ambiente universitario 12.50%
4 - Expectativas altamente positivas mas sem especificacio 7.24%
5 - Auséncia de expectativas 3.29%

1 - Expectativas positivas quante d qualidade da formacdo universitdria

“(Jue ampliasse meus conhecimentos, os horizontes, que estimulasse o aprendizade nas
diversas dreas e a curiosidade cientifica. Que houvesse uma boa infra-estrutura, para

que eu recebesse todo apoio necessdrio no aprendizadoe.” (MAP)
“Que ela me desse uma boa formagdo para seguir minha carreira.” (LET)
“Uma boa escola, com boa formagdo técnica profissional” (ECY)
“Formagdo cultural e profissional” (CBI)
“Formagdo global, discussiio dos assuntos das dreas do curso (mercado de trabalho),

propiciar pesquisa.” (ENF)
“Professores estimulados, cursos de formacdo solida’ (MAP)

“Nivel de cobranga elevado; professores qualificados; nivel de ensino elevado,
compativel com as exigéncias do mercado de trabalho.” (MAP)



2 - Expectativas relativas d qualidade da infra-estrutura universitdria

“Boas instalagbes, preocupacdo o/ a formagdo académica” (CBI)
“Eu esperava ter muitos recursos para garantir uma boa formagdo profissional ”(ENF)

“Tendo conhecimento que a Unicamp desfruta de reputacdo internacional, esperava
encontrar uma universidade preparada e bem estruturada, no sentido de oferecer
cursos de alto nivel, oferecendo, para isso, todas as condicdes necessdrias.”  (MAP)

“Idéia de universalidade, ndo esperava tamia fragmentacdo no ensino e nas dreas.
Organizacdo apesar da burocracia.” {DAN)

“Sempre live o sonho de estudar na UNICAMP, pois pensava que aqui era tudo

‘perfeito”.” (MAP)

3 ~ Expectativas relativas ao ambiente universitdrio

“Ambiente familiar” (LET)
“Lsperava um ambiente bastante agraddvel e confortavel” (LET)

“Que fosse uma instituicdo que me permitisse uma grande liberdade intelectual e
‘comportamental’, mas que ao mesmo fempo ‘levasse a sério’ a tarefa de formar

profissionais capazes.” (LET)
“Ambiente propicio ao estudo” (LCI)
“Ter coniato com as vedrias faculdades que formam a universidade” (MAP)

4 - Expectativas altamente positivas mas sem especificacdo

“A melhor possivel” (FIS)
“ds melhores possiveis” (DAN}
“Boas” (ECI)
“Otimas” (LET)

5 - Nenhuma expectativa

“Ndo tinha muitas idéias sobre como seria cursar uma universidade.” (ECI)

“Nunca tive muitas expectafivas, estava aberta para receber todos os tipos de
informacdo” (DAN)

2.2 - EXPECTATIVAS COM RELACAO A VIDA UNIVERSITARIA

1. Expectativas relativas & diversidade de atividades 31.98%
2. Expectativas relativas aos relacionamentos sociais 29.07%
3. Expectativas relativas ao grau de dificuldade a ser enfrentado
maior 16,86%
menor 1,74%
4. Expectativas relativas ao crescimento pessoal 8.14%
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5. Expectativas altamente positivas {sem especificagdo) 581%

6. Expectativas comparativas dos niveis escolares anteriores 2.32%
7. Expectativas compativeis com o real encontrado 0.58%
8. Auséncia de expectativas 3.50%

1. Expectativas relativas & diversidade de atividades

“Néo esperava que feria que estudar wma carga hordria absurda. As universidades
brasileiras tém uma carga hordria muite elevada. Esperava um fempo maior para
‘curtir' a vida yniversitdria, (QUI)

“Pela Unicamp apreseniar a maioria de seus cursos em um mesmo campus, pensei que
haveria wma grande possibilidade de estar ligada as outras dreas, como aries, filosofia.

(LET)
“Muito agito, festas, musica, drogas...” (CBI)
“Fu esperava uma vida social ativa, desde esportes, festas e eventos.” (ENF)
“Diversdo, esporte.” (MAP)

“En esperava estudar as matérias de mew curso e esperava ter fempo para estudar
assuntos de interesse proprio.” (MAP)

“Atividades culturais imtensas, acontecimentos alternativos (palestras, congressos, efc.)
constanies, infegracdo entre pessoas de diversos cursos.” (CBI)

“Muita atividade cultural e intelectual, festas universitarias e grande engajamento nos
estudos.” (CBI}

2. Expectativas relativas aos relacionamentos sociais

“Integracdo grande enire todos” (QUI)
“Aumento das relagdes sociais, novo ciclo de amigos com professores e alunos.”

(EDE)
“Esperava fazer novas amizades, conhecer pessoas diferentes, principalmente com uma
mentalidade diferente.” (ENF)
“Um bom entrosamento com outras pessoas, de vdrios locais diferentes.” (MAP)

“Que houvesse companheirismo entre os colegas de curso, estimulasse amizades e vida
social sadia. Que os professores fossem companheiros e sentissem prazer em ensinar,

apoiar ¢ aluno e vé-lo desenvolver,” (MAP)
“Amizade, troca de conhecimento e experigncias, camaradagem..."” (LET)
“Conhecer novas pessoas, fazer novos anigos. ” (LET)

3. Expectativas relativas grau de dificuldade (maior ou menor)

“Carga hordria pesada e grau de dificuldade elevado” (LET)
“Carga de estudo elevada; falta de tempo para executar outras atividades” (MAP)



“Liberdade, maiores responsabilidades e obrigacdes, algum tempo para o lazer, pensei
que seriam uns dos melhores anos de minha vida,” . (ECI)

“Sabia que exigiria responsabilidade, mas seria também um periodo de grande
convivig social.” (CBI)

“Estafante, corrida, bastanie saudade de casa.” (ECDH

“Imaginava que seria dificil estudar ¢ manter uma vida social, mas sempre pensava
nas festas. " (ENF)

“Dificuldades de adaptacio ao NOVO ambiente e Jinanceiras.” (LET)

“Imaginava estudar menos, achava que a barreira do vestibular ja estava
ultrapassada, e seria tudo mais facil ' (ECI)

“As minhas expectativas guanto & vida universitdria eram que as coisas ficariam mais
Jaceis, pois estaria cursando o que gueria e me identificaria realmente. (ENF)

4. Expectativas relativas ao crescimento pessoal

“Crescimento enquanto pessoa” (ENF)
“Lxperiéncia necessdria para a vida” {DAN)
“Amadurecimento intelectual e emocional” (MAP)

5. Expectativas altamente positivas (sem especificacio)

“Muito boas” (ECI)
“Boas” (ECI)
“Boas™ (MAP)

6. Comparativas com os niveis anteriores

(ECD)

“Achei que seria uma continuagdo do colégio ou cursinho (a resposta ficou mal
Jormulada, mas acho que néo sei responder de outra Jorma.) (LET)

“Melhor que a vida colegial. "

7. Comparativas com o real encontrado

“Tal qual estou” (ECI)

8. Auséncia de expectativas

“Ndo tinha muitas idéias sobre como seria cursar uma universidade " (ECI)

“Poucas, muilo poucas” (MAF)



3 - SUAS EXPECTATIVAS FORAM ATENDIDAS OU FRUSTRADAS

atendidas . | .16;39‘%.

frustradas | 33 27.05%

em partes 64 52.46%

sfy 5 4.10%

total 122 106%

Atendidas

1. Expectativas relativas 4 qualidade dos cursos 31.82%
2. Expectativas relativas & universidade (estrutura e ambiente) 22.73%
3. Expectativas relativas 2 vida social e universitaria 18.18%
4. Expectativas relativas a diversidade de relacionamentos pessoais 15.15%
5. Expectativas relativas a formac#o humana 12.12%
Frustradas

1. Problemas relativos & qualidade dos cursos 27.43%
2. Problemas relativos 4 universidade 27.43%
3. Problemas relativos 4 falta de tempo e excesso de atividades 16.81%
4. Problemas relativos 4 pessoas envolvidas na universidade 15.93%
5. Expectativas equivocadas 12.40%

"Mais ou menos. Devido & falta de emprenho de alguns professores e descaso da
Jaculdade ¢/ relagdo a graduacdo” (ECH)

“Ndo, mas ndo frustradas. O ambiente universitario é muito diferente do colegial.
Espelhava a vida universitdria de acordo com a minha realidade do colegial.”  (EC])

“Foram atendidas com muita certeza. Devido ao tanfo que vocé lem realmente que
esiwdar, ao fanto de fesias, ao tawto de injusticas ocorridas com professores,
avaliagdes, etc., e ao tanto de coisas que acontecem ao mesmo fempo.” (ECI)

“Em geral, minhas expectativas foram Jrustradas, pois nem todos os professores sdo
bons, se dispbem a ajudar o aluno fora do horério de aula ¢ a vida upiversitdria é

muiio competitiva, mas a estrutura é muito boa,” (LET)
“Algumas foram frustradas. Nao tenho muito fempo para pesquisas e atividades extra-
classe” (LET)
“Todas foram frustradas. Tinha uma visdo errada da Universidade passada por
pessoas que haviam cursado outras universidades, (LET)
“Lm parte elas foram atendidas. Nada na vida é como a gente espera.” (LET)

"Néo. A maioria jfoi frustrada. Porque a faculdade ndo tinha tania infra-estrutura
quamnto eu esperava, os professores ndo eram tdo companheiros e na maioria ndo
tinham diddtica e/ou néo gostavam de sua profissdo. Os colegas néo eram muito
unidos, e a carreira universitdria que para mim era um objetivo, eu ndo pude realizd-
lo, para a maioria é falta de opgéio profissional.” (MAP)
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“Sim, foram atendidas. Porque me sinto muito capaz em relagdo a minha profissdo e

muito realizada como pessoa.” (MAP)
“Lim parte foram frustradas, em parte atendidas. Néo hd vida cultural téo intensa e ha
menos acontecimentos e infegracdo do que eu esperava.” (CBI)
“Lm parte. A universidade ndo forma individuos nem profissionais.” (CBI)

“Apesar de ter pessoas preocupadas com os problemas que nos cercam, sdo poucas.”
(CBI)

“Foram frustradas. Porque ndo vou sair com muitos conhecimentos, algumas
disciplinas sdo muilo mal ministradas, ndo fornecem base para a prdtica e o curriculo
¢é muito pesado. A exigéncia é maior do que é oferecido. " (ENF)

“Em parte atendidas. Porque na medida do possivel procurei (individualmente)
alcangar esse objetivo. Tive bolsa-trabalho em institutos diferentes que me abriram
portas’ para outros conhecimentos.” (ENF)

“Ndo foram atendidas. Porgue o jeito como as aulas sdo dadas mostram o nivel de
desinteresse por parte de professores e diretoria. Percebi que a universidade ndo é boa,
mas sim os alunos, pois conseguem ir atrds de seus interesses, vencendo todo o tipo de

burocracia e ma vontade.” (MAP)

4 - OS ESPACOS DE PARTICIPACAO POLITICA DENTRO DA

UNIVERSIDADE
1. CAs 64
2. Institutos 32
3. DCE 31
4. Nenhum 28
5. Respondente nfo participa 22
6. Varios 6
7. Repondente participa/ou 5
8. Depende do professor 4
9. Manifestacoes 4
10.Representante dos alunos 4
11 Jornais do curse, manifestos 4
12.Prépria sala 2
13.Aluno participa pouco 2
14.UEE, UNE 1

5- MUDANCA DAS PERSPECTIVAS EM RELACAO A
UNIVERSIDADE

47.54%
Nio 59 48.36%
S/R 3 4,10%
Total 122 100,00%
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sim 47,54%

e nic acrescentou explicagdes (27,56%)
» decepgio ou frustragio {20,70%)
» percebeu o que poderia obter da vivéncia universitaria (13,80%)
¢ abriu novas possibilidades {12,07%)
e se acomodou 4 situagdo encontrada (10,35%)
¢ 0 aluno tem de “se virar sozmho” {8,62%)
» o curso methorou com o passar do tempo (6,90%)
nio 48, 36%
» ndo acrescentou explicagdes para tal {74,58%)
« nio havia mudado “ainda” (5,08%)
e continua a desejar as mesmas coisas (5,08%)
® frustrado (6,78%)
e satisfeito (6,78%)
e aluno relatou mudangas no curso (1,70%)
“Sim, agora pretendo terminar o curso rdpido para poder sair dagui” (LET)
“Sim, acho que todo aluno ingressante tem visdo utopica sobre o curso escolhido e seu
Sfuturo.” (FIS)
“Sim, pois o curso ndo é tudo o que eu esperava’”’ (DAN)
“Sim. Muitas coisas além do gque eu imaginava que ela oferecesse, oferece.”  (EDF)
“Sim, no inicio eu so estudava. Hoje quero participar, na medida do possivel,
integralmente da faculdade” (ENF)
“Sim, pois fui mudando na maneira de pensar sobre o curse, abrindo outras
possibilidades no exercicio do profissdo de quimica.” QU

“Sim, procurei outros objetivos, pois se ey continuasse a pensar como anies eu ndo
estaria mais aqui.” (LET)

“Sim. Comecei a entrar no espirito, me preocupando cada vez mais com a ‘minha
Jormagdo’® e deixando de lado a busca por wma gama maior de conhecimentos

diversos” (CBI)
“Sim, descobri que eu preciso ir airds daquilo que quero aprender melhor” (LET)
Sim. Confirmei o dito popular ‘Vocé é quem faz seu curso, ndo é a universidade nem os

professores” (DAN)
“Sim, porque eu transformo a minha realidade dentro do possivel.” (MAT)
“Ndo, ainda procure realizag¢do profissional” (ECT)
“Ndo, ainda espero meu curso ter algo que goste, mas ainda néo mudon” (LET)

“Néo, me ‘modelei’ para passar nas matérias e fazer o curso adequadamente” (QUI)

“Ndo, mas fantasias acabaram.” (CBI)
“Ndo, mas fiquei na vorntade,” ouUI)
“Néo, apenas descobri outros lados do meu curso.” (ECI)
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“Ndo, mas tenho {ido mais interesse por oulros assunfos que anfes ndo me
interessavam.” (LET)

“Néo, consegui me formar na especificacdo desejada e boa cultura geral a respeito de
ouiras dreas.” (CBI)

“Ndo. Aos poucos vdo melhorando, conforme mudam os organizadores, mas para
atingir um MODELQ é preciso todos se dedicarem muito mais” (DAN}

6 - AS SATISFACOES DO ALUNO QUANTO A

VIVENCIA UNIVERSITARIA

1. Diversidade de relacionamentos 40.22%
2. Diversidade de conhecimentos adquiridos: 33.50%

& aprendizagem de maneira geral (sem especifica¢io) (11,73%)

® crescimento pessoal (11,73%)

e formacio académico-profissional (10,61%)
3. Qualidade do curso 3.94%
4. Realizacfio de objetivos pessoais 6.70%
5. Qualidade da universidade 6.14%
6. Vivéncia exterior & universidade 3.90%
7. Nenhuma satisfaciio 0.60%

I. Diversidade de relacionamentos

“A possibilidade de contato com diferentes pessoas, de diferentes estilos de vida™

(MAP)
“Os novos amigos. Poder trabalhar em um laboratdrio, fazer o que eu gosto. Ajudar os
caloures, sou monitor.” (F15)

“Conhecer pessoas novas ¢ ter um contato diferente com minha drea de trabalho™
(LET)
“Ter aula com alguns professores, que deiém o saber e tem capacitada para passar o

conhecimento ao aluno; o relacionamento excelente com alguns professores; as
amizades construidas. O contato com a pratica.” (ENF)

2. Diversidade de conhecimentos adquiridos

“Ter acesso aos mais diferentes conceitos e conhecimentos.” (ECT)
“Aceredito que é o meu desenvolvimento pessoal e o conhecimento sobre a minha
profissdo escolhida.” (QUI)
“"Aumento de conhecimento especifico, aumento da capacidade de aprendizagem,
maturidade e senso de responsabilidade” (MAP)
“Aprender a ser “gente”, a entender como as pessoas vivem, porque sofrem, porque a
satide esid num estado de faléncia, aprender a ter senso critico.” (ENF)



3. Qualidade do curso

“4 qualidade do curso e a expectativa de que vou ser um profissional qualificado da

minha drea” (MAP)
“As matérias como licenciatura, psicologia, ética me estdo trazendo grandes
satisfoagdes” (LNF)
“Palestras, aulas, leituras.” (LET)

4. Realizacdo de objetivos pessoais

“Sentir que estou em uma das melhores universidades do pais™ (EC])
“Ser aprovado em todas as maiérias, ter sucesso no curso.”’ (ECDH
“Poder conhecer trabalhos e pesquisas voltados para a comunidade " (LET)

5. Qualidade da universidade

“O contato com professores e profissionais de qualidade. Um min. de ajuda que a

universidade oferece (pois apesar de tudo, a UNICAMP é uma ‘mde’).” (DAN)
“Facilidade em conseguir bolsas (iniciagdo), participagbes em congressos e
trabalhos.” (CBI)

6. Vivéncia exterior ¢ Universidade

“Vivéncia fora da universidade” (ECD

7 - FRUSTRACOES DOS ALUNOS UNIVERSITARIOS

1. Relativas ao curso 24.85%
2. Relativas aos professores 24.24%
3. Relativas a Universidade (de modo geral) 21.82%
4. Relativas ao piblico universitaro (alunos) 16.36%
5. Fatores individuais 6.06%
6. Fatores supra-estrufurais 4.85%
7. Nenhuma frustragdo 1.82%

1. Relativas ao Curso

“A carga hordria e as dificuldades das matérias sdo muifo grandes, me obrigando a

estudar quase 24 horas por dia” (ECT)
“A falia de tempo para fazer tudo da melhor maneira possivel” (ECT)
“Ndo ter tempo para participar de atividades extra classe e ndo ter muitas disciplinas
prdticas, principalmente em licenciatura.” (LET)
“Grade curricular” (LET)
“Rigidez nas matérias.” (MAP)
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2. Relativas ao professores

“O método de como dar as disciplinas e sua avaliagédo.” Ul
"0 descaso de alguns professores com os alunos, a falta de preparo deles, a pouca
didatica.” (ECI)
“Aulas mondtonas, despreparadas, professores s/ aptidio, desestimuladores,
burocracia...” (LET)

“Professores sem diddtica. Professores sem eqiiidade. Colegas desunidos, falta de
apoio ¢ infra-estrutura adequada (como sala de estudos 24h e sem barulho), (MAP)

“Perceber que as pessoas estudam, se especializam, adquirem titulos e néo percebem
que o ser humano é muito mais do que ‘esponjas’ prontas para absorver informagées,
sem se preocupar com as relagbes humanas. (ENF)

3. Relativas @ Universidade

“Probiemas com transporte. Problemas com a moradia estudontil (dificuldades p/

entrar).” (DAN)
“A universidade estd apdrica e infantilizada. Parece até o 20. grau.” (CBIj
“A politicagem nos meios cientificos e docente” (CBI)
“Imposi¢des, burocracia e comodismo” (CBI)

“Quando entramos em wma universidade, somos iludidos pela sua grandeza, mas a
realidade é outra, falta infra-estrutura, melhores professores, melhor distribuicéo da
carga hordria.” (ECI)

4. Relativas ao publico universitdrio

“O clima de competigdo entre os colegas.” (QUI)

"A imperfeicdo do sistema que eu julgava infalivel na universidade e a intensa (e
cruell}) competitividade, ou mesmo RIVALIDADE (LET)

"0 pessoal é muito ‘alienado’ politicamente. Somente uma minoria se preocupa com as
questbes de seu pais e da prdpria universidade. A maioria veio aqui s6 para fazer o
curso e ir embora.” (MAP)

"A falla de motivagdo de muitos colegas para as coisas que dizem respeito a problemas
defes,” (CBI}

5. Fatores Individuais

“Ndo me adapio muito & vida académica.” (LET)

“Sinto falta da familia e as vezes preciso de palavras e abragos, que somente meus
pais sabem dar.”’ {DAN)
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6. Fatores supra-estruturais

“Percepcdio mais relacionada com a politica do meu instituto e com o pouco caso do
governo com a pesquisa universitdria de uma maneira geral.” (MAP)

“As paralisagdes ocorridas por necessidade de barrar a intengdo de politicos que
querem acabar com o transporte escolar, desconto na alimentacdo, moradia estudantil

e até privatizar o ensino de 3o. grau. Meu Deus, sem o apoio dos estudantes, onde é
que esse pais vai parar?!” (DAN)

“Ouando sair daqui ndo ter emprego.” (MAF)

§ - DIFICULDADES PESSOAIS NA VIVENCIA UNIVERSITARIA

1. Dificuldades relativas aos cursos 35.80%
2. Dificuldades de relacionamento e/ou adaptagio ao meio 19.75%
3. Problemas financeiros 16.05%
4. Problemas pessoais 17.29%
5. Problemas relativos 4 universidade 4.33%
&. Problemas superestruturais 1.23%
7. Auséncia de grandes dificuldades 5.55%

L. Dificuldades relativas aos cursos

“O) estudo tem sido muito forgado: sobra pouco tempo p/ coisas extra-universidade

[inclusive p/ trabalhar]. (ECI)
“Resolver a relagdo tempo X tarefas” (LET)
“Conseguir lidar com a enorme carga diddtica (de trabalho)” (LET)

“Periodo integral que de integral ndo tem nada, pois sdo hordrios flutuanies que
acabam por nos ‘prender’ na foculdade num hordrio que poderiamos estar utilizando
para estudar, trabalhar ou outras necessidades pessoais” (EDF)

“Dificuldade para acompanhar e assimilar o conteudo ministrado nas disciplinas”

(FIS)

“(} tempo para aprofundear-me mais, nas dreas que interessam-me fora da sala de aula.
A aceitagiio de determinadas didaticas aplicadas pelos docentes. Manter-me
{economicamente) fora de casa.” (DAN)

2. Dificuldades de relacionamento e/ou adaptagcdo ao meio

“Adaptagdo social” (DAN)
“Saudade da minha casa, da minha familia. Depois, superar pessoas ‘desagradaveis’.”
QU
“Adaptagdo a vida de repiiblica; adaptagdo a wma cidade nova; adaptagdo ao ritmo de
estudo, falta de tempo”’ (FIS)
“Relacionamento com alguns professores, e campineiros em geral.” (MAP)
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“Morar em uma cidade estranha foi uma grande dificuldade inicial, mas facilmente

wlirapassada.” . (ECT)
3. Problemas financeiros

“Dinheiro” (ECI)
“4 questdo financeira sempre foi uma grande dificuldade” (LET)

“Dificuldades financeiras, apesar de eu morar aqui em Campinas, na universidade
tenho muitos gastos, moro longe pego 4 6nibus por dia, alimentagdo, Iivros, xerox,

efc.” (ENE)

“Disponibilidade de tempo para fazer tudo o que desejo. Dinheiro ¢ infra-estrutura
(livros, computador, calculadora, etc...) insuficiente para um otimo aproveitamento.”

(MAP)
“Dificuldades econdomicas” (OUI)

4. Problemas pessoais

“Criar, visualizar um elo enire todas as disciplinas e a utilizagdo de todo este amplo
contexto na minha vida pessoal. Minhas limitagbes pessoais (inglés, computagdo...)
para ter acesso a fontes de conhecimento.” (EDF)

“Aereditar em minha capacidade intelectual.” (LET)

“Néo ter uma boa base no colégio; ndo ter um bom lugar para morar (Ndo que a
moradia estudantil seja ruim, mas sdo muitas pessoas e vizinhos barulhentos!); Falta
de tempo devido ac wabalho; Distdncia da familia (ndo pela saudade, mas por
dependerem de mim); mda organizacdo e distribui¢do das matérias e tempos destinados

a elas. (Da parte administrativa da faculdade)” (MAF)
“Viver longe de casa.” (ECI)
“Me deparar com situagles que ndo havia vivenciado (na vida pessoal, em estdgios) e
ler que resolver sozinha os conflitos internos que tais situagdes provocam.” (ENE)
“A presenga da ansiedade, da fensdo, o medo de ndo ‘dar conta’ de tamta coisa (muita
coisa para se fazer ao mesmo tempo)” (LNF)
“Primeiramente foram as dificuldades financeiras. Depois, a propria indecisdo quanto
ao caminho a ser seguido.” (MAP)
“Insatisfacdo com o curso, depressdo, falia de estimulos para o estudo.” (MAP)

5. Problemas relatives d universidade
“Moradia e transporte” (CBI)

“Preocupagdo com falta de moradia, pouco espago cultural (ou pouco divulgado); vida
social restrita. Saudade da familia. (MAT)

6. Problemas super-estruturais
“Iinheiro, tempo p/ atividades (extracurricular), perspectiva de futuro profissional”

(CBI)
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“Comtrolar minha ajuda financeira (dos meus pais) durante a semana na faculdade e
vigjar até minha cidade para trabalhar, ja que ndo consegui trabalho aqui em
Campinas” (DAN)

7. Auséncia de grandes dificuldades

“Ndo tive nenhuma grande dificuldode pessoal” (LET)
“Nenhuma” (MAP)
“Acredito que ndo existiram pois a infegracdo com amigos foi facil e os professores
sdio sempre abertos p/ me afudarem com os problemas (em particular). (DAN)

9 - ESTRATEGIAS PARA A SOLUCAO DOS PROBLEMAS

1. Busca de ajuda (53,26%)
e dos amigos 32.06%
o dos pais 6.52%
» de profissionais (psicdlogos, SAE, outros) 5.43%
e de professores 4.90%
¢ de companheiro (mardo/esposa ou namorado/a} 4.35%
2. Resolugiio pessoal 26.09%
3. Resolucdo através de privacdo ou sobrecarga de atividades 10.87%
4. Esquiva do problema sem, no entanto, soluciona-lo 9.78%

1. Busca de ajuda

“"Com ajuda da minha familia de sangue (meus pais} e a da que arranjei aqui (os
amigos que eu moro), € dos professores (que no meu curso, sdo grandes amigos, de

fodos).” (DAN)
“Busquei ajuda de professores e amigos” QU
“Sempre qgue possivel, os amigos me ajudam (MAT)
“Sozinha e com os amigos procura referéncias que me esclarecam as questdes
duvidosas. Raras vezes procuro os professores.” (LET)
“Algumas vezes busco ajuda profissional no SAE, mas nunca passei de entrevistas
coletivas com psicdlogos, a maioria, resolvo sozinho.” (ECI)
“Procuro conversar com minha esposa e com os amigos mais intimos” (MAP)

2. Resolu¢do pessoal

“Tento resolver sozinho” (ECI)
“Tento resolver sozinho, na maioria das vezes; quando as coisas ficam dificeis, apelo
para s (poucos) amigos. (MAP)

“Tento resolver sozinha, ou no mdximo recorro G minha familia.” (ENF)
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3. Privagcdo ou sobrecarga de atividades

“Lliminagdo de algumas disciplinas, ajuda profissional, prolongamento do curso”

(DAN)

“Quanto ao tempo, diminuo meu desempenho nas disciplinas para conseguir cumprir
fodos os meus compromissos. Fago estagio para custear minha infra-estrutura.” (MAP)

“Economizando e, no momenio, trabalhando.” (LET)
“Privando-me” (ECI)
“Tento fazer o tempo render, diminuindo muito as horas de lazer.” (ECD
4. Esquiva

“Ndo tenho me esforcado muito nesse sentido” (LET)
“Deixo para tras.” (LET)

"Olho para a frente’ ¢ reconhego que, embora agora esteja um pouco dificil de levar,
eu estou feliz e consciente de que no futuro tudo vai melhorar e eu poderei cuidar do
que eu realmente quiser.” (ECI)

“Penso que é a unica maneira de se conseguir algo na vida e que é por pouco tempo.”

(MAP)

“Procuro ocupar o mdximo de tempo que posso para que a semana passe ‘mais
rdpido’, fazendo aulas em academias e cursos. Também procuro sempre COnversar com

as amigos.” (DAN)
“Geralmente busco primeiro resolver sozinha, pensando um pouco mais no assunlo,
mas se ndo consigo, busco amigos, familia e religido.” (ENF)
“djuda com amigos, dentro da universidade e distragdo.” (LET)
“Reunides com amigos, jogos ¢ etc.” (ECT

10. PROBLEMAS DE UNIVERSITARIOS EM GERAL

1. Dificuldades relativas aos curso 24.04%
2. Dificuldades de relacionamento e/ou adaptacdo ao meio 20.20%
3. LimitagBes pessoais 20.20%
4. Problemas financeiros 14.90%
5. Problemas relativos  universidade 9.13%
6. Conflitos e/ou crises, pessoais 8.17%
7. Problemas Super-estruturais 2.40%
8. uso de drogas 0.97%
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1. Dificuldades relativas aos curso

“No caso da Unicamp, onde o ensino se volta a formagdo de pesquisadores, 'mwtos
reclamam de o curse née ser completamente aplicado as necessidades da carreira, por

exemplo, de professor.” (LET)
“4 macica carga hordria, o stress.” (ECI)
“Fducacionais, no caso mais geral, pois nem sempre as avaliagdes sdo justas.” (ECI)
“Professores sem diddtica” (MAP)
“Carga hordria, falta de tempo para desenvolver corretamente as disciplinas e sua
avaliagdo.” (QUI)

2. Dificuldades de relacionamento e/ou adaptacdo ao meio

“Na universidade, a rivalidade ¢ muito grande. A maioria das pessoas SO vém
conversar com a gente quando precisa de alguma coisa que a genie possd Jfornecer.
Néio hd nenhuma preocupagdo com a ouira pessoa, mesmo aquelas pessoas que esido
mais proximas de nés, ndo sdo amigos de verdade. Ha alguns cursos em que ha
‘déficit’ educacional. A carga hordria pesada e a auséncia de periodos para que 0
assunio seja ministrado em sua integra, dificulta o aprendizado.” (ENF)

“A faita de interesse de professores, alunos e funciondrios. A falta de unido entre
pessoas de outros cursos.” (CBI)

“FEducacionais: cada pessoa fem um nivel educacional, uns vieram de escola publica,
outros de particulares, alguns sabem falar outras linguas, efc. Ha um desnivel muito
grande. Sociais: ricos X pobres. Culturais: nordestinos, paulistas, cariocas, gatichos,
efe. todos submetidos a uma mesma situacdo. Religiosos, entre outros.” (ENF)

“4uséncia da familia, cobranga de resultados, adaptagdo ao novo ambiente.” (MAP)

“Conformismo, comodidade, fragmentagdo do ensino e diferencas culturais que podem
ser muito enriquecedoras e um lanto dificultadoras.” (DAN)

3. Limitagdes pessoais

“Pessoais: ndo saber viver consigo mesmo, enfrentar problemas sozinho.
Fducacionais: adquirir disciplina de estudo e estabelecer uma meta no curso.
Culturais: estar num curso adguirindo cultura, conhecimento, sem pensar numa
ferramenta’ s6 para o trabaltho futuro.” (LET)

“Encaixar-se na forma um pouco nova de educagdo que exige uma maior
individualidade e wm minimo de pensamento critico e perspicacia ao lidar com os
temas aprendidos. ” (LET)

“Acredito que os universitdrios enfrentam dificuldades para ver a educagdo e sua
Jformagdo profissional de uma forma ampla. Estdo acostumados a receber tudo pronto
(educagdo alienante fradicional) e passam a ndo questionar os conhecimenios que sdo
passados. Como problemas pessoais vejo que um dos mais comuns (enfre os que
residem fora de casa) é o afastamento da familia e o aumento de responsabilidade.”

(ENE)



“Alienagdo, formagdo prévia deficiente, falta de iniciativa, alta de senso critico.”

(ENF)
“Uma ma formagdo familiar para enfrentar situagdes dificeis. Este é um problema do
Brasil.” (MAF)
“A dificuldade de estar longe de casa e a falta de base do 2o. grau, além de achar que
a universidade soluciona todos os problemas.” (LET)
4. Problemas financeiros
“Ter que estudar sem reforno financeiro.” (ECI)
“Adaptacdo & nova vida (académica) e financeiros” (LLT)

“Distdncia da familia, folta de dinkeiro, falta de apoio dos professores, entre vdrios
outros menores.” (MAP)

5. Problemas relativos & universidade
“Transporte, alimentacdo, folta de dinheiro, efc.” (LET)

“Falta de incentivo para realizagdo de estigios antes do término da vida académica. O
alino deve se dedicar quase que exclusivamente aos estudos especificos, ndo ampliando

seus conhecimentos gerais.”’ (ECI)
“Acho que um apoio psicologico maior, condigdes de aula (prédios).” (DAN)
“Falia de orientagdo e informagdo em relagdo a vida académica.” (MAT)

“Inter-relacionamento entre estudantes e professores; inter-relacionamento entre
estudanies e estudantes; aspecto econdmico; falta de ‘poder’ por parte dos alunos;
enfrentar burocracia na DAC: (tempos mais atuais) escassez de eventos culturais
promovidos pela Unicamp.” (QUI)

6. Conflitos e/ou crises pessoais

“Como na Unicamp a maioria das pessoas ndo sdo de Campinas, muitos estudantes
sentem falta de casa, das ‘mordomias’(ter roupa lavada, comida pronta), que somados
com caréncia e desdnimo com o curso traz uma grande desestruturagdo do estudante.”

(MAP)
“Indecisdo na escolha profissional; ndo perceber a utilidade do que estéo aprendendo,
1o momento em que aprendem, desmotivando muito; néio sei se a maioria dos
estudantes passa por dificuldades financeiras; trabalhar durante o curso pesa bastante
(ro resultado) no estudo. (ENF}

“A desmotivagdio” (MAP)

7. Problemas Super-estruturais

“Financeiro, politica (falta de apoio governamental e de estimulo ao ensino);
dependéncia tecnologica e cultural; ma influéncia dos meios de comunicacdo; pouco
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retorno financeiro aos profissionais de nivel superior, desestimulando o aprendizado.”
(MAP)

“A qualidade das aulas, a auséncia de atividades extras ou curriculares nas dreas

cultural e esportiva e o descaso das autoridades em melhorar o ensino.” (MAP)

“Pouca expectativa de bom emprego; curriculo conservador e alienante; disténcia da
casa dos pais.” QU1

8. Qutros

A educagcdo ndo ¢é, definitivamente, valorizada pela sociedade. Ndo se vé preocupagdo
politica ou da sociedade nesse sentido. Alguns alunos universitdrios ‘caem’ nas drogas
e se tornam individuos improdutivos. Quando os alunos sdo muito exigidos, eles
diminuem o seu tempo dedicado a questes culturais e da atualidade. ” (MAFP)

"0 finonceiro (no mew caso, principalmente por ndo haver noturno), frustracdo
intelectual e uso abusivo de drogas.” (LET)

11. SITUACOES MAIS SIGNIFICATIVAS NA VIVENCIA

UNIVERSITARIA
1. RelagGes Pessoais 21.43%
2. Curso 17.86%
3. Residéncia fora de casa 17.14%
4. Oportunidade de Pesquisa 16.78%
5. Atividades extracurriculares 13.93%
6. Trabatho, pratica profissional 6.78%
7. Aprendizagem de vida e/ ou conquistas pessoais 2.87%
8. Tudo 321%

“Residir fora de casa, pois vejo o mundo como é, sem atenuanies: A ingemuidade vai

embora cedo. ” (MAP)
“Residéncia fora de casa ¢ o curso em si.” (MAP)
“Pesquisas, encontros, aprendizagem de vida.” (MAP)
“Aulas e conversas de corredor” (FIS)
“Ponquissimas aulas, pesquisas e congressos dos quais participo, sem duvida as
‘conversas de corredor’ ¢ morar fora.” QU
“Todas as vivéncias sdo significativas.” (OUI)
“Aulas, congressos, amizades, o cotidiano” (DAN)

“As aulas de alguns professores, as pesquisas que posso fazer com relagdo a minha
drea e vida profissional mais ariva.” (DAN)

“Morar fora de casa, sem duivida. Saber lidar com o dinheiro; fazer iniciagdo
cientifica/estdgio lambém ¢ super importante. Participar do coral (fago parte do coral
da universidade hd 2 anos). (CBI)



“Aulas e pesquisas, mas o que tem contado muito pré mim é a vivéncia no hospital. A

gente cresce demais.” _ (ENE)
“Irabalho na universidade, morar fora de casa (e portanto administrar a minha vida),
convivéncia com amigos.” (LET}
“Aulas, pesquisas, meu trabalho, muiia experiéncia fora de casa.” (LET)
“Pesquisas, congressos, cursos adicionais.” (ECI)

11.1 RAZOES PARA AS ATIVIDADES SEREM CONSIDERADAS AS
MAIS SIGNIFICATIVAS

I. Promovem crescimento (78.60%)
e pessoal 42.76%
e cultural 15.17%
& social 10.34%
» profissional e académico 10.34%
2 - Sio motivadoras 11.72%
3 - Marcam profundamente 6.22%
4 - 530 as que realiza 3.45%

L. Promovem crescimenio

“Porque estou aprendendo a ouvir as pessoas e quanto aos trabalhos extra
universidade, cada vez mais percebo as divergéncias entre quem esid numa
universidade e quem estd fora. Pelo menos na DANCA, tenho liberdade de expressdo.
Mas fora daqui, consigo ter argumentos para expor o que penso.” (DAN)

“Porque hoje quem é dependente tem poucas chances. Nossa época pede pessoas
Individualistas, independentes e altamente resistentes aos ‘stress’. Morar fora torna

qualquer um independente, ao menos dos pais.” (MAP)
“Porque fornece uma base de como encarar as situacbes da vida real no mercado de
trabalho ¢ no dia-a-dia.” (MAP)
“Todas me dardo embasamento tedrico e prdtico para que eu dominando-os possa
atuar no processe de iransformagdo e evolugdo da profissdo.” (ENF)
“Porque contribuem para minha formacgéo académica” (ENF)

“Porque possibilitam que eu converse de igual para igual com pessoas que pensam
serem superiores aos outros e isso faz com que eles se lembrem que eles sdo exatamente
como tode mundo.” (LET)

“Pois melhorei minha convivéncia com os demais, com o mundo.” (ECT)

2 - 8do motivadoras

“Porque sdo as que quase jusiificam eu estar aqui, ddo prazer e satisfacio.”  (ENF, )



"Porque me faz ocreditar que ainda ¢ wma boa opg¢do o ensino, a carreira
untversitaria, da forgas para continuar o curso superior. (lembrando que eu estou

Jazendo porque gosto, as dificuldades sdo aquém da minha vontade).” (MAF)
“Pois sdo, no geral, as coisas boas da faculdade.” (LET)
“Trouxeram realizacdo pessoal.” QU

3 - Marcam profundamente

“Séo as coisas que ficam mais marcadas pro resto da vida.” (LET)
"Porque aprender é algo significativo. Tudo ensina algo. Amigos, estudo, crise,
problemas sempre tem algo p/ ensinar e ser significativo.” (QUI)

4 - 8do as que realiza

“Porque tem sido as que eu tenho passado.” (LET)

“L onde nos encontramos na maior parte do tempo.” (ECI)

12. RELACIONAMENTOS PESSQAIS MAIS SIGNIFICATIVOS

1. amigos 85
2. familiares, pais 50
3. professor/es 35
4. prientador 20
5. colegas de outros cursos 18
6. namorado/a 18
7. colegas de curso 13
8. todos 6
9. colegas de casa 5
10.colegas de trabalho 3

Com uma citagdo cada: primos, psicologa, monitor, populacio que atende e
poucos relacionamentos significativos

12.1 - RAZOES PARA OS RELACIONAMENTOS SEREM
CONSIDERADOS OS MAIS SIGNIFICATIVOS

1. Oferecem apoio ou ajuda 35.20%
2. Fornecem modelos, ampliam a visio de mundo 24.80%
3. Ha maior proximidade e facilidade de acesso 20.80%
4. Sdo importantes 8.80%
5. Sem razfo explicita 7.20%
6. Ha poucas influéncias significativas, 3.20%

1- Oferecem apoio ou ajuda

“Porque sdo eles que me orientam ¢ ddo sugestes do que eu devo ou ndo fazer, sem
dizer no apoio.” (ENF)



“Familiares me sustentam e amigos me trazem prazer para eu ir as auwlas.” (EDF)

“Com os amigos eu troco idéias, experiéncia, afetividade. Ou até apenas o convivio
mais superficial, como sair para um chopp, que também é importante para fazer valer o
nosso esfor¢o de cada dia. Meus pais sempre me apoiaram e nunca vdo deixar de fazé-

lo. 540 o meu ‘porio seguro’!” (CBI)
“Pq. ddo fora.” (OUT)
“Me ajudam a superar problemas.” (ECT)
“Porgue os amigos acabam virando nossa familia aqui.” (DAN)

2- Fornecem modelos, ampliam a visdo de mundo

“Porque sdo as pessoas com quem conio como fornecedores da ‘matéria-prima’ para o
meu cardter, ou melhor, a formacdo dele. (CBI)

“Porque acredito que através destes relacionamentos conhecemos muito sobre nos
mesmos ¢ também podemos perceber o que nos outros me atrai (0 que eu prefendo

realizor enguonto profissional) ¢ o que me causa ‘aversio’ (os profissionais que eu nio

guero ser)” (ENF)
“Principalmente porque eles tfem foda uma experiéncia de vida diferente para lhe
oferecer.” (MAP)
“Pois fenho uma visdo de oufras pessoas em situagdes parecidas com as minhas, mas
com um enfoque diferenciado.” (MAP)
“"Porgue foram as que mais mudaram minha pessoa.” QUL

“Porque se relacionar com pessoas de diferentes faixas eldrias faz com que eu me sinta
mais realizada, pois eu valorizo muiio as relacdes humanas, pois podemos aprender
cada vez mais com a experiéncia de outros.” (LET)

3~ Hd maior proximidade ¢ facilidade de acesso

“Porque participam do meu dia-a-dia.” (MAP)
“Aqueles com quem se passa a conviver mais.” Ul
“Porque sdo com eles que convivo diariamente.” (£C1)
“Porque sdo os que esido mais proximos” (ECD)
“Porque sdio as pessoas a quem lenho mais ficil acesso” (LET)

4~ Sdo importantes

“Pois sdo tais pessoas que tem significado p/ mim exemplos e pessoas p/ quem eu quero
representar algo.” (CBl)

“Cada um tem sua imporidncia.” (DAN)

“Dei a ‘sorte’ de estudar ruma classe de pessoas excelentes e nascer numa familia
mais ainda.” (ECI)



5- Sem razdo explicita

“Se isso _fosse respondivel consertariamos as relagdes pessoais.” (DAN)
“Porgue sim!” (ECI)
“Pessoal” (DAN)

G- Hd poucas influéncias significativas.
“Ndo remos confato significativo ¢/ professores (criar lagos) e sdo poucos os

verdadeiros amigos da faculdade” (LET)

“ftenho poucos relacionamentos significativos] Caracteristica pessoal.” (MAP)

13 - VOCE MUDOU EM RELACAOQ A:

A - autoconfianca

Respi Niirr de Alunos | Peréentit,
Sim 109 89.34%
Mo 10 8.20%
Outro 1 {oscila} 0.82%
S/R "2 1.64%
Total 122 100.00%

1. Razdo das mudancas

Morar fora 6
Contato com outros 5
Depende de si mesmo 3
Vivéncias na universidade, curso 2
Crise pessoal I
2. Direco das mudancas
Melhorou 37
Piorou g
Oscila 4
3. Intensidade das mudancas
Bastante 10
Pouco 4
Mais ou menos I

4. Onde o aluno percebe as mudangas

Capacidade 13
Melhor autoconhecimento 8
Reconhecimento 4
Methor profissional 2
Mais maduro 2



5. Sem consciéncia 1
Os que responderam negativamente acrescentaram

Continua do mesmo modo 2

“Fassei a ndo achar que estou certa em tudo, fiquei um pouco mais insegura” (ENF)
“Executar tarefas e projetos, assumindo todos os riscos, prejuizos advindos destes sem

medo ou receio de ndo cumpri-los” (MAP)
“Muito. S¢ fezx aumentar a minha autoconfianga, principalmente depois do
reconhecimento de professores e colegas pelo meu trabalho.” (CBI)
“Me deixou wm pouco abalada” (LET)
“Me sinto capaz de ir em frente sempre, com menor inseguranga.” (ourn)

“No colégio sempre fui o primeiro da wrma, ao chegar aqui, tive a auioconfianga
abalada av ver que havia outras pessoas tdo inteligentes ou melhores que eu.” (ECI)

B - Responsabilidade

| Percentual
81.96%
16.40%
1.64%
100.00%
1. Razdo das mudangas
Independéncia 17
Morar s6 14
Curso 8
Trabathe 1
Satisfacio i
Tornar-se profissional I
2. Diregiio das mudangas
Aumentou 31
Diminuin
3. Intensidade das mudancas
Muito 13
Pouco 6

4. Onde o aluno percebe as mudancas
Atitudes
Organizacdo
Estudo
Capacidade
Controle financeiro
Methor qualidade de vida
Reconhecimento
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Os que responderam negativamente acrescentaram
Sempre foi 6
Continua no mesmo nivel 1

“Ja passei por muitos problemas que tive que resolver sozinha, quer dizer, sabia que
dependia de mim por mais conselhos que me dessem. E conseguir resolver, bem ou
mal, me fez senfir mais independente” (ENE)
“Ndo nos é cobrada qualquer atividade. Fazemos listas, projetos, estudamos e nos
esforcamos porque é de nosso proprio interesse. Desenvolvi um senso de
responsabilidade maior justamente por ndo haver essa cobranga externa, essa
‘imposicde’; é uma ‘auio-resolucdo’ que tomei, uma vez que é para o meu proprio

Suturo.” (MAP)
“A responsabilidade aumentou em todos os sentidos da vida, vocé senie-se mais
responsavel, quanio mais independentes,” (CBI)

“Estou + irresponsdvel porque a responsab. aumentou ¢ eu ndo acompanhei.” (MAP)
“Muito, pois fui forgade a adguiri-la por morar s6 e tomar minhas proprias decisdes. ”

(ECD)

{ - Independéncia

‘Resposta | Numere de Alinos | Percentual
Sim 106 86 80%
Nio 14 11.47%

S/R 2 1.64%
Total 122 100,00%

I. Razfo das mudangas

Morar s6 13
Liberdade 10
Aumento da responsabilidade 7
Curso 4
Trabalho/ Bolsa 3
Idade (amadurecimento natural}y 1

2. Direcdo das mudancas
Aumentou 19
Dhminuiu I

3. Intensidade das mudangas

Muito 9
Fouco 3
Mais ou menos 2

4. Onde o aluno percebe as mudangas
Ao ter de cuidar de st mesmo 18

Autonomia 11
Independéncia financeira 3
Atitudes 1



5. Qutro
Falta independéncia financeira e
Ser independente gera seguranca 1

Os que responderam negativamente acrescentaram como razdes;

Drepender dos pais 2
J4 havia mudado antes 2
Por ser de campinas nada mudou I
Ainda ndo ¢ estavel I

“Em todas, menos a financeira” (MAP)
“Achava que era muito independente. Hoje, vejo que preciso muito do apoio da
Jamilia” (MAP)

“Na medida em que eu passei a ter que fazer as coisas, que antes eu ndo tinha, pois
tinha quem fizesse para mim como ir ao banco, abrir conta em banco (antes ndo tinha

idade), comprar livros com o dinheiro ganho em monitorias.”’ (ENF)
“Financeira principalmente, pois deniro da universidade ha possibilidade de se
adquirir bolsa e com isto ganhar um pouco” (ENF)
“Com autoconfianca firmada e vesponsabilidade é impossivel, a meu ver, ndo se tornar
mais independente. ” (QUI)
“Ndo financeiramente, mas sei me administrar.”’ (ECT)

D - Auto conceito

Resposta: Niimero de Alunos. | Percential
Sim 88 72.13%
Néao 27 22.13%
Outro 3 2.46%
SR 4 3.28%
Total 122 100.00%

1. Razdo das mudancas
Ambiente diverso
Crise pessoal
Nio pode viver sem os outros
Dificuldades passadas
Por morar fora
Acompanhou autoconfianga
Trabatho
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2. Direcdo das mudangas
Aumentou 14
Diminuiu 4

3. Intensidade das mudangas

Muito 8
Pouco
Mais ou menos 1



4. Onde o aluno percebe as mudancas
Mudangas na personalidade
Autoconhecimento
Relacionamentos
Maior cultura

5. Oscila

Os que responderam negativamente acrescentaram:

Que j4 era assim antes

Ainda nfio consegue se analisar

29
20
4
1

1

4
1

“Agora me considero mais capaz de grandes realizagbes (mesmo que sejam apenas
para mim)}”

“Comecei a enxergar melthor meus defeitos e a me auto-criticar”
“Acredito muito mais ne que eu fago, no que eu vejo, nas minhas idéias.”’
“Sou mais autoconfiante, porém algumas vezes me sinto um lixo, um nada.”

(CBI)
(ENF)
(ENF)
(CBl)

“Aumentei minha autoconfianga, néo tanto quanto queria, Pois se isto ndo acontecesse

ndo conseguiria me impor em certas ocasides que sdo necessdrias.”

“Me sinto um pouco mais itil para os outros.”
“Sou mais feliz agora”

“Lstou achando que sou incapaz de tocar em frente a vida univ.”

E - Sociabilidade

Mais ou menos
4. Onde o aluno percebe as mudancas

Resposta | Nitmiero de Alunos - | Percemual -
Sim 97 79.51%
Mo 23 18.85%
S/R 2 1.64%
Total 122 100.00%
1. Raz3o das mudangas
Relacionamentos diversos 15
Necessidade 5
Trabalhos em grupo i
NEo se deve a universidade 1
Maorar fora 1
Novos conhecimentos i
Rompimento do namoro I
Boa convivéncia ¢/ amigos 1
2. Diregdo das mudancas
Aumentou 30
Diminuiu 4
3. Intensidade das mudancas
Muito 6
Pouco 4

(MAP)
(ECT)

(ENF)
(MAF)



Mais desembaragado 17
Mais participativo 4
Mais cauteloso 3
Menos egoista 1
Mais aberto a novas amizades H

Os que responderam negativamente acrescentaram:

Ja era assim antes 9
Nio tem tempo livre 1

“Isso eu jd tinha antes de enfrar na universidade, mas melhorou, pois houve um

relacionamento maior com pessoas bem diferentes.” (MAFP)
“Na medida em que eu me sinto preparada para lidar com qualquer pessoa, seja ela
guem for; ndo ha mais aguele medo, timidez.” (ENF)
“Devido & necessidade en me tornei mais extrovertida” (ENF)
“Era muito mais sociavel antes da universidade.” (QUI}
“Tornei-me mais participaiivo.” (ECT)
“Tornei-me menos socidvel. Meu grupo social itornou-se altamente restrito e
ocupado!” (DAN)

F - Visdo de mundo

Resposta | Nimére de Alunos | Percentual -
Sim 99 81.15%
Nio 21 17.21%
S/R 2 1.64%
Total 122 100.00%

1. Razfo das mudancas
Umiversidade/ curso 12
Contato com pessoas diferentes 9
Morar fora 2
Participagio politica 1
Fim do namoro 1

2. Direglio das mudancas
Aumentou 12

Diminuiu 4

3. Intensidade das mudancas

Muito 7
Pouco 4
Mais ou menos 1
4. Onde o aluno percebe as mudancas
Mais critico 14
Mais compreensivo, tolerante 14
Mais proximo da realidade 4
Mais solidario 3



Percebe como é dificii viver
Mais conservador i
Ainda falta integracio entre cursos 1

Os que responderam negativamente acrescentaram

Ja tinha esta visdo 4
O curso ndo possibilita, até estreita Z
Tem mais informagSes 2

“Sou menos sensivel a questdes sociais. Sou mais atento a questbes socio-politicas.

Compreendo melhor que as pessoas séio diferentes e se deve respeitar isso” (MAP)
“Listou mais desligado com o que acontece ld fora.” (MAP)
"Eu ndo sabia o que acontecia no mundo, ndo entendia como funcionava” (ENF)
“Jd tinha nogdes e participava de agbes sociais, apesar disso, na faculdade, diminuiu’

(ENF)
"Por osmose, a conversa universitdria fraz assuntos que deixam a par do que acontece
la fora, bem como uma viséo critica disso.” (ECT)
“Aumentei bastante esta sensibilidade, me tornei mais critico a vdrias questdes.”

(EC))
“Na medida que convivo, integralmente, com pessoas diferentes.” (ECT)

( - Sensibilidade p/ artes

Resposta| Namero de Alinos. | Percentual
Sim 62 50.82%
Nie 58 47 .54%,
SR 2 1.64%
Total 122 100.60%

1. Razio das mudancas
Maior acesso, conhecimento, oportunidades
Aulas e palestras, cursc
Contato com outras culturas
Busca pessoal
Atividades extra-curriculares(coral, outros cursos)
Universidade
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2. Dhrecio das mudangas
Aumentou 7
Diminuiv 1

3. Intensidade das mudangas

Muito g
Pauco
Mais ou menos 1

4. Onde o aluno percebe as mudancas
Aprecia coisas novas 11



Melhor compreenséo 4
Melhor repertério 4

(s que responderam negativamente acrescentaram:

A universidade ndo contribuin 0
Ja havia desenvolvido antes 9
N&op é sua area de interesse 3

“Comecel a participar de um grupo de coral, além de conhecer pessoas que me

despertaram o interesse por musicas cldssicos e cinema.” (ENF)
“Falta de tempo para essa sensibilidade e apreciacdo” (ENF)
“Fregilento mais os lugares que exibem artes” (CBI)

“A sensibilidade em si ndo mudou o que adquiri foi um nimero maior de informacédes e
conhecimentos que permitem uma visdo mais abrangente tanio da politica quanto das

arfes.” [resposta conjunta a questdo sobre artes e visdo de mundo.] (LET)
H - Valores

Resposta. | Niimero de Alunos | Percentual- |

Sim 70 57.38%

Nio 47 38.52%

S/R 5 4.10%

Total 122 100.00%

I. Raz8o das mudangas
Estar 50
Assimila deturpados para ndo se excluir 1

2. Diregio das mudangas
Aumentou, arraigou 35
Diminuiu, desmistificou 6

3. Intensidade das mudangas
Muito 4
Mais ou menos 2

4. Onde o aluno percebe as mudancas
Valores religiosos

Respeito, tolerdncia

Questionamentos

Valores morais

Valores em geral

Valores familiares

Personalidade

[ o I SO NS L PN SN S )

Valores que mais se arraigaram:

familia 16
religiio 7
moral 6



em geral
coisa publica i

Valores que mais se desmistificaram:

religido 2
em geral 2
familia 1
politicos i

Os que responderam negativamente acrescentaram:
Continuam 0s mMesmos

Conseguir manté-los em ordem, universidade tende a deturpar 2
Universidade ndo influencia 2

o0

“Grande pois apercebemos de qudo vulnerdveis nés somos, e por isso, necessitamos

nos apoiar em algo™ (MAP)
“Consegui manter tais valores (em ordem!)” (ENF)
“Vendo modos de pensar tdo diferentes, me tornei muito mais folerante.” (CBI)
“As relagbes familiares tem agora nuito mais valor para mim.” (CBIl)
“Eu perdi um pouco valores religiosos, por falta de tempo.” (FIS)
“As dificuldades me fazem crescer e isso me fez valorizar muito mais a familia e a
religidio.” (MAP)
“Ultrapassados” (OUl)
“Sempre tive valores morais e religiosos bem firmados. A meu ver, a universidade néo
€ o melhor lugar p/ se obter valores desse tipo.” Ul
“Puseram lodos esses a prova. Acho que passei. Sinto-me bem agora com todos eles.”
(DAN)
"S6 os morais mudaram. nos entramos aqui com um certo pré-conceito, mas muda.”’
(DAN)
“Valorizo muita coisa que para mim jd eram importantes. A familia, Deus e a moral
vieram a ser meu “porto seguro’, o que antes ndo acontecia.” (LET)

I - Atengiio consigo mesmo

Resposta | Nimero dé Aliinos | Percentual®
Stm 80 65.57%
Nio 40 32.19%
SR 2 1.64%
Total 122 100.00%

1. Razdo das mudangas
Falta de tempo 2
Stress fez oihar mais para si
Esta 56, nfo tem quem cuide de vocé
Contato com outras pessoas
Tem mais tempo livre
Nio por causa da universidade
Falta de dinheiro
Por causa da universidade
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2. Direglio das mudangas
Aumentou 40
Dimninuiu 35

3. Intensidade das mudancas

Muito 3
Pouco 3
Mais ou menos 4

4. Aspectos mais afetados pelas mudancas

Esporte 15
Alimentacio 11
Atividades culturais 9
Saude 7
YVestuario 6
Lazer 5

5. Sem consciéncia das mudangas I

Os que responderam negativamente acrescentaram

Manteve como estava 3
Falta de tempo 1
N&o por causa da universidade 1

“Passei a me alimentar de forma diferente, ¢ participar de atividades culturais

(orquestra sinfonica, enconiro de corais, cinema)” (ENF)

“Me preocupo mais, apesar de o lempo para tal dedicagdo ser menor” (MAP)
"Ndo tenho muito tempo para cuidar de mim e além disso, a maioria das meninas da

Jaculd ndo me parece vaidesa.” (ENF)

“Tem diminuido a aten¢do a mim mesmo por falta de tempo.” (MAP)
“Ndo gasto um décimo de atencdo comigo quanto gastava anteriormente.” (ECT)

i4 - NO PROCESSO DE MUDANCAS TEVE INFLUENCIA DE:

A - Familia
Respostas . | mimero de alunos. | percentual.
sim 55 45,08%
nio 64 52.46%
s/r 3 2.46%
Total 122 100.60%
1. Ajuda 3
2. Mudanga na relagio
3. Exemplo

4. Influéneia de companheiro, ¢ ndo dos pais
5. Pouco significativas

— B ) Ly GO



Os que responderam negativamente acrescentaram:
Fica mais tempo na universidade que em casa 1
Faz o que quer, independentemente dos pais 1

“For modificar de certa maneira a relagdo comigo e meus pais. Eles passaram a me

ver como uma pessoq adulta” (ENF)

“Fico mais aqui do que em casa” (ENF)

“Me apoiando no meu crescimenio pessoal” (ENF)
B - Amigos

Respostas: | nimere de aliinos | percentual -

sim 93 76.23%

nig 24 19.67%

nae sabe 2 1.64%

s/ 3 2.46%

Total 122 100.00%

1 - Fornecem as bases ou 0s pardmetros para mudanga pessoal 50

2 - Incentivo, ajuda 20

3 - Convivéncia, compartitham os mesmos problemas 13

4 - Alguns estragam por nfio serem bons 2

5 - Nio sabe, nfio explicitou 3

(Os que responderam negativamente acrescentaram:
Nio se importa com a opinifio das outras pessoas I

“Experiéncia de vida novas” (MAP)
“Acabei me identificando com um grupo e hoje vejo que somos muito parecidas,
pensamos as mesmas coisas., Ndo sei se nos unimos por afinidade ou se fomos
construindo o nosso jeito considerando a companhia umas das outras.” (ENE)
“Comvivéncia, novos pardmetros.” (CBI)

C - Professores

Respostas:: | niimero de alinos | perceniiial

sim 71 58.20%

néo 46 37.70%

s/r 5 4.10%

Total 122 100.00%

1 - Professores fornecem modelo de conduta pessoal e profissional 45
2 - Professores fornecemn ajuda, apoio e incentivo 15

Os que responderam negativamente acrescentam:
Alguns professores se restringem & matéria 1
Pouco contato extra-classe 1



“Por idéias novas que trouxeram para mim" (ENF}
“Vendo que uma vida vitoriosa sé serd conseguida com trabalho duro, muito duro.”

(MAF)
“Favoreceram grande parte das mudangas (fossem eles ‘bons’ ou ‘maus’ professores. ”

(ENF)
“Lles séo o exemplo de profissionais que eu quero e nio quero ser.” (CBl}
"4 maior parte dos professores se restringe ao assunto da matéria.” (ECI)

D - Ambiente Universitdrio

o de alunos | percentual

89 72.95%

27 22.13%

& 4.92%

122 100.00%
1 - Pelas caracteristicas particulares da vida universitaria 36
2 - Pelos relacionamentos sociais 17
3 - Sem explicitar razdes 14
4 - O individuo é moldado pelo ambiente 2

Entre as caracteristicas particulares da vida universitaria, os alunos mencionam
pontos por eles considerados positivos:

Descontragiio, liberdade, motivacio, democracia
Responsabilidade, independéncia, exigéneia
Diversidade

Atividades culturais, festas, oportunidades, cursos

LI (SN NS

Ou negativos;

Cobran¢a demasiada, tensio
Hostilidade e concorréncia
Individualismo

Desilusio

A universidade d4 e tira

BRI L2 el R

* ver respostas para o item 16 adiante



E - Outros
Os alunos acrescentaram, como fatores responsaveis pela mudanca:

Vontade propria 5
Apoio, influéncia do companheiro 3
Leituras 2
Morar fora 2
Acontecimentos da atualidade, globalizacio 1
Comida do bandejdo fez valorizar a casa i
Vivéncia no Hospital 1
Experiéncias pessoais 1
Influéneia da idade, amadurecimento natural 1

R Rl

15 - SE O ALUNO SENTE QUE AMADURECEU APOS A ENTRADA NA

UNIVERSIDADE
Niimero de Alunos | Percentual -
116 05 08%
3 2.46%
3 2.46%
122 166.00%
1 = Intensidade
Muito 16
Pouco 5
2- Sem justificar 8

3 - Onde percebe o amadurecimento
Modo de pensar, visdo ampla de mundo
Atuacio profissional
Atitudes
Aprendeu a conviver ¢/ pessoas diferentes
Maior valorizagio das pessoas e das coisas

et L3 O

4 - Razdes do amadurecimento
Toda experiéncia amadurece, mesmo que negativa
Vivéncia na universidade
Amadurecimento natural
Dificuldades enfrentadas na universidade
Morar fora

BB D I

5 - Qutros
Nio amadureceu tanto quanto esperava
Ficou mais amargurada 2

b

* ver respostas no item seguinte



15.1 - ONDE O ALUNO PERCEBE ESTE AMADURECIMENTO

1 - Modo de agir e caracteristicas pessoais 40,00%
2 - Relacionamentos, nivel das conversas 22.14%
3 - Compreensfo do mundo e do “outro” 9.29%
4 - Autoconhecimento - a0 se comparar aos outros  9.29%
5 - Crescimento profissional 5.71%
6 - De modo geral 5.00%
7 - Conhecimento, desenvolvimento intelectual 3.57%
8 - Causas 4.25%
universidade (2)
morar sé (2)
idade (1)
trabalho (1)
10 - Néo sabe 0.71%
"Modo de agir e pensar.” (ECI)
“No nivel de conversas, na responsabilidade, em questdes que envolvem esforco
proprio.” (FCI)
“No modo de ver as pessoas da mesma idade com a qual entrei na faculdade.” (ECI)
“Principalmente com relagio a meus objetivos de vida. ™ (LET)
“Nas relagdes com outros.” (LET)
“Principalmente no que diz respeito & manutengdo financeira.” (LET)
“Na mudanca em relagdo & visdo de mundo e no contato com outras pessoas, que flui
mais facilmente.” (ENE)
“Na maneira de encarar problemas, tomar responsabilidade, criticar e solucionar (ou
opinar sobre situaces, erc.).” (ENF}

16 - SE O AMADURECIMENTO TEM A VER COM O FATO DE O
ALUNO ESTAR NA UNIVERSIDADE

Resposta__ | Niimero de Alunos .| Percential..
Sim 85 69.67%
Nio 14 11.47%
Nio sabe 9 7.38%
Em parte 6 4.92%
S/R 8 5.56%
Total 122 100.00%
Nio

E natural 5
Causa dependéncia financeira 5
Por morar fora 2
Sem justificativa 2



Tatvez/ nic sabe 12

Parcialmente

parte pela universidade e parte nfo

se ¢ curso ndo fosse tio exigente sena maior 1

Sim

Razdes

1 - Caracteristicas da vida universitaria 29

2 - homem ¢ fruto do meio 18

3 - Relacionamentos sociais 16

4 - A universidade propiciou morar fora 10

Mencionam os aspectos afeiados pelas mudangas 25
Ndo acrescentaram justificativas i1

“Sim. A wuniversidade nos fornece uma visdo do mundo mais realistica, baseada em

Jfaios, pesquisa; e ndo em ilusdo, imaginacdo ou sonho™ (MAP)
“Sim, a wriversidade acelera esse amadurecimento porque vocé esta decidindo o tempo
fodo, sozinho, entdo acaba aprendendo a se virar. " (ENF)
“Sim, acredito que a pluralidade ¢ a diferenga, inclusive populacional interferiram, no
sentido de nivelamento de conceitos e de situagdes iguais para todos.” (ENF)

“Acho que sim. porgue agqui estamos voliados para uma realidade diferente daquela do

mercado de trabalho, femos oportunidades de discutir, acertar e errar, sem ser
‘castigado’ por isso. Acho que a universidade contribuiu para meu amadurecimento.”
(ENF)

“Com certeza. Se eu ndo estivesse na universidade nunca teria saido da casa dos meus

pais, ndo teria aprendido a ‘me virar'. Ndo teria entrado em contato com tantas formas

diferentes de pensar e encarar a vida, e ndo teria de me adaptar a elas. £ ndo leria
aprendido tantas coisas a respeito do_funcionamento da sociedade ¢ do pais.” (CBI)

“Acho que sim pois o confato com diversos tipos de pessoas fraz para mim muito mais

do gque o ambiente 5o de trabalho onde as pessoas sdo mais parecidas. ” (CBI)
“Sim. Porque wndo fteria uma diversidade tdo grande de informacdo e pessoas
diferentes. Porque falvez ndo morasse fora” (MAP)

“Sim, se ndo fosse a universidade eu ndo teria saido de casa, a saida de casa foi o
primeiro passo para o amadurecimento. Enfrei em contato com visdes de mundo

diferenies da minha isso também ajudou-se a amadurecer.” (ENF)
“Sim, a ampliacdo de conhecimentos remete a novas visdes e discussbes que ndo teria
se ndo estivesse neste ambiente onde as relagdes humanas séo amplas.” (DAN)
“Com certeza. O homem é fruto do meio.” (MAP)
"I o meio onde vivo, ele me molda. ” (MAP)
“Ndo, pois com a idade vocé tem que ficar mais responsdvel” (MAP)
“Ndo necessariamente de estar na universidade, mas por estar morando sozinha em
outra cidade.” (DAN)
“Ndo sei, acho que se deve ao fato de morar sozinho.” (ECI)
“Vendo que a concorréncia leva uns a passarem por cima dos outros, criando um clima
de ‘salve-se quem puder’, oporiunidades limitadas™ (ENF)
“F um ambiente cadtico.” (MAP)

A3 - 40



17 - COMENTARIOS

sobre o assunto 16
sobre a pesquisa
bons 12
ruins 8

“Gostaria de saber o resultado desta pesquisa. Quando ficar pronta encaminhe para os
professores. Boa Sorte!” (ENF)

“A universidade nos oferece de tudo. Isso inclui desde locais para a prdtica de
esportes, shows, festas, ai¢ hospitais, farmacia. Se o nosso curso fosse dado de forma
mais calma, seria possivel que tudo isso fosse melhor aproveitado.” (£ECI)

“As pergunias sGo muito aberias, ndo sei até que ponto isso pode ajudar o seu
trabalho. Quando vocé far a pergunta “em que medida”, ndo compreendi realmente o
que desejava, respondi da maneira que achei correta, mas ndo sei se atenderei as suas
expectativas. Contudo, peco-the desculpas por alguma coisa e desejo-lhe boa sorte na

realizacdo deste trabaltho.” (CBI)
“Parabéns por seu trabalho, esta muito bom. (ECT)
“Ouestiondrio em forma de feste (mais rdpido) (CBI)

“Gostaria de ndo ter perdido a minha alegria, meu brilho, minha simpatia, minha
vontade das coisas, de ficar legal e bem vestiva (sic). As vezes sinto que fui atropelada
pela universidade. Enfim, coisas boas th. aconteceram como meu amadurecimento e

minha profissdo pq. eu adoro o trabalho que realizo fazendo pesquisa.” (Ul
“Gostei do trabalho que vocé estd desenvolvendo e também das perguntas que foram
bem abjetivas.” (QUI)

“A vida universitdria nos da muitas experiéncias novas que nos faz entrar em
guestionamento e isso nos amadurece bastante. nos faz sentir “gente grande”, encarar
o mundo.” QU



ANEXO IV
Andlise estatistica em tabelas de contingéncia



ANALISE ESTATISTICA EM TABELAS DE CONTINGENCIA

1) Hipétese: os alunios mudam em cada item independentemente do fato de
estaremn ou ndo residindo com os pais.

Item Hipdtese Teste X*

glel=1) valor-p
Responsabilidade rejeita 6.1753 1.29%
Independéncia rejeita 11.2079 0.08%
Autoconfianca néo rejeita 0.0222 88.10%
Auto-conceito ndo rejeita 0.9838 32.13%
Sociabilidade ndo rejeita 0.0242 87.64%
Visdo de Mundo ndo rejeita 0.0810 77.60%
Apreciaciio de Artes ndo rejeita 0.0485 82.57%
Valores ndo rejeita 0.0552 81.40%
Atencio consigo mesmo ndo rejeita 0.0225 88.07%

O valor-p do teste X* € a evidéncia estatistica (de 0 a 100%) de que a
hipotese em questdio seja verdadeira. Portanto, os valores-p de 1,29% e 0.08%
sd0 evidéncias estatisticas contra a hipotese de que nos itens responsabilidade
e independéncia, respectivamente, os alunos que moram com ou sem 0s pais
mudem igualmente. Como os valores-p sdo muito baixos, a hipdtese foi

rejeitada.
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2 - Hipotese: os alunos mudam em cada item independentemente da area na
qual estejam realizando o curso

Item Hipdtese Teste X*
qlgl=1) valor-p
Apreciacdo de Artes rejeila 14.8787 0.058%
Respousabilidade ndo rejeita 3.2897 19.30%
Independéncia ndo rejeita 2.1882 33.48%
Autoconfianca ndo rejeita 0.0972 95.26%
Auto-conceito ndo rejeita 0.6038 73.94%
Sociabilidade ‘nio rejeita 2.3043 31.60%
Visdo de Munde ndo rejeita 3.4690 17.65
Valores ndo rejeita 22447 32.55
Atencdo consigo mesmo ndo rejeita 0.3344 84.60

O valor-p do teste X” é a evidéncia estatistica (de 0 a 100%) de que a
hipotese em questdo seja verdadeira. Portanto, os valor-p de 0.058% ¢ a
evidéncias estatistica contra a hipdtese de que no item aprecia¢do de artes, os
alunos que moram com ou sem os pais mudem igualmente. Como o valor-p é
muito baixo, a hipétese foi rejeitada.
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