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0 homem existe em formagéo: ele ndo decide isso.

A formagéo néo & uma categoria opcional de existéncia humana,
ela ndo & uma prética a qual se dedica,

episodicamente, nos centros especializados.

A formagéo é a condigéo prapria da existéncia.

(Bernard Honoré)
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Resumo

Esta pesquisa teve como foco 0s jovens estudantes e 0 processo de formacéo de si que a
experiéncia universitaria lhes possibilita. Historicamente guiada pelo modelo
napolednico, a educacdo universitaria brasileira acabou por dar peso a formacao
profissional, entendida aqui como o dominio das informacg6es, técnicas, competéncias e
habilidades especificas de cada profissdo. O curriculo dos cursos é constituido
basicamente de conteddos que obedecem as demandas do mercado que, de tdo
imperativas, sdo tomadas como naturais. Contudo, independente dos seus propositos e a
revelia dela e dos prdprios estudantes - e essa € a minha tese - a universidade se institui
como espaco de desenvolvimento para além da dimensdo profissional na medida em que
produz oportunidades, vivéncias e experiéncias académicas, culturais, afetivas,
relacionais, sexuais e amorosas para 0s estudantes que, por sua vez, produzirdo acoes e
interaces entre eles, a comunidade e o contexto académicos que resultardo em
transformacgédo, em formacdo de si (bildung). A partir dessa problematica, tomei a
seguinte questdo como norteadora dessa pesquisa: como estudantes significam o seu
processo de formacédo de si a partir da sua experiéncia universitaria? Para responder a
essa pergunta, o objetivo geral consistiu em investigar a influéncia da experiéncia
universitaria sobre a formacdo de si dos estudantes. Com vistas a alcancar uma melhor
compreensdo da investigacdo aqui proposta, utilizei como abordagem tedrica o
interacionismo simbolico, sendo seus dados produzidos através da entrevista
compreensiva, da descricdo etnografica, da observacdo participante e de notas de
campo. Os participantes da pesquisa foram estudantes dos cursos do Centro de Ciéncias
da Saude da Universidade Federal do Recéncavo da Bahia (UFRB), a saber: psicologia,
enfermagem, nutri¢do e bacharelado interdisciplinar em satde. Os resultados apontaram
que os estudantes enfatizaram a experiéncia universitaria como promotora de mudancas
que perceberam em si mesmos ao longo da sua formacao, mas avaliaram que elas sdo
fruto da interagdo entre o que vivenciaram na universidade e em sua vida pessoal. Essas
mudancas se deram nas dimensdes psicologicas, académicas, politico-sociais,

relacionais e profissionais.

Palavras-chave: experiéncia universitaria, formacdo de si, educacdo superior,

desenvolvimento humano.



Abstract

This research focused on the young students and their self-construction process enabled
by the university experience. Historically guided by the Napoleonic model, Brazilian
university education emphasized professional education, which is understood here as
the domain of information, techniques, competencies and specific skills of each
profession. Scholar’s syllabus is formed, basically, of subjects that obey market
demands, which are so imperative that are taken as natural. However, regarding their
own purposes and going against itself and its students — and this is my thesis — the
university act as a space of development beyond the professional dimension, as far as it
produces opportunities, and academic, cultural, sentimental, relational, sexual and
loving experiences, which, in turn, will produce actions and interactions between the
students, the community and the academic context that will result in transformation, in
self-construction (bildung). Starting there, 1 took the following question as a guide for
this research: how do students give meaning to their self-cultivation process from their
university experience? To achieve a better understanding of the proposed investigation,
| used the symbolic interactionism as theoretical approach, with data produced
throughout comprehensive interview, ethnographic description, participant observation,
and field notes. The participants of this research were students of the Health Sciences
Center of the Federal University of Recdncavo da Bahia (UFRB), specifically from
psychology, nursing, nutrition and health interdisciplinary bachelor. The results
indicated that the students emphasized the university experience as promoter of
changings they realized in themselves throughout their formation, but assessed that
these changes are fruit of the interaction between what they experienced at the
university and in their personal lives. These modifications happened in psychologic,

academic, social-political, relational and professional dimensions.

Keywords: university experience, self-construction, higher education, human
development.



Resumé

Cette recherche a eu comme sujet les jeunes étudiants et le processus de formation de soi
que I’expérience universitaire leur rend possible. Historiquement guidée par le modéle
napoleonic, 1’éducation universitaire brésilienne a fini pour privilégié la formation
professionnelle, ici, comprise comme la maitrise des informations, des técniques et des
compétences spécifiques de chaque profession. Le programme des cours est constitué
basiquement d’un contenu que obéit aux demandes du marché de travaillle et celles-ci sont
si imperatives qui sont comprises comme naturelles. Cependant, malgrés ses objectifs et,
méme, en dehors de la volonté des étudiants — voila ce que je soutiens comme thése —
I'université s’impose comme un space de développement qui va au-dela de la dimension
professionnel dans la mesure qui offre aux étudiants des expériences académiques,
culturelles, afectives, relacionnelles, sexuelles et amoureuses et les étudiants, a leur tour,
produiront des acctions et des interacctions entre eux, la communauté et le contexte
académique qui auront comme résultat la transformation, la formation de soi (bildung). A
partir de cette problématique, j’ai orienté cette recherche selon la question suivante:
comment les étudiants signifient-ils leur processus de construction de soi a partir de leur
expérience universitaire? Pour répondre a cette question, le but général a été celui
d’examiner I’influence de I’expérience universitaire sur la formation des étudiants. Ayant
comme but une meilleure compréhension de I’enquéte ici proposée, j’ai utilis¢é comme
approche théorique I’interactionnisme symbolique, dont les données ont été produites a
travers de I’entretien compréhensif, de la description ethnographique, de 1’observation
participante et de notes de terrain. Les participants de cette recherche ont été les étudiants
des cours du Centro de Ciéncias da Saude da Universidade Federal Reconcavo de Bahia
(UFRB), tels que: psychologie, sciences infirmiéres, nutrition, et celui du premier cycle
interdisciplinaire spécialisé en sciences de la santé. Les résultats ont montré que les
¢tudiants ont souligné 1’expérience universitaire comme promotrice des changements qu’ils
ont apercu en eux-mémes tout au long de leur formation, mais ils ont consideré que ces
changements sont 1’effet de I’interaction entre ce qu’ils ont vécu a I'université et dans leur
vie personnelle. Ces changements ont été apercu dans les dimensions psychologiques,

académiques, politiques et sociales, relacionnelles et professionnelles

Mot-clés: expérience universitaire, formation de soi, éducation supérieur, développement

humain.
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APRESENTACAO

Vivemos um periodo, no ensino superior, em que a formacgdo de estudantes tem
sido, com frequéncia, questionada: o que chamamos de formacdo universitaria? A que
ela se presta? A servico de quem ela estd? O que deve privilegiar? O que 0s cursos tém
efetivamente de formativo ou 0 que precisam garantir para sé-lo? Essas sdo perguntas
que estdo na ordem do dia.

Em uma sociedade onde tanto o mundo do trabalho quanto as questdes sociais e
humanas sdo atravessados por dindmicas cuja marca € a hipercomplexidade, uma
formacdo meramente técnica, pautada, exclusivamente, na dimensdo profissional nédo
parece dar conta de compreender e responder as demandas atuais, assim, pensar
criticamente a formacao universitaria parece ser uma tarefa inadiavel.

Para Goergen (2013), a educacdo contemporanea € marcada por dois
movimentos opostos identificados tanto entre leigos quanto entre educadores e politicos.
De um lado, a educacao é tomada como relevante e central, sendo capaz de resolver os
problemas humanos; de outro, teria por funcdo ensinar conhecimentos
predominantemente Gteis. No primeiro, espera-se que a educag¢do assuma um carater
salvador, no segundo, que ela cumpra seu papel adaptativo e, sobretudo, funcional.

Essas duas concepcOes sobre educacdo refletem o momento atual caracterizado
pela primazia do econémico e da competividade. Esse modelo tem imposto as
instituicbes de ensino superior a necessidade de definir o que significa educar nesse
contexto. A resposta a essa imposicdo leva a dois diferentes caminhos de formacgéo. O
primeiro, chamada por Goergen (2010) de breve ou técnica, entende que a tarefa da
educacdo superior é educar as pessoas para o mercado de trabalho por via da
transmissdo de conhecimentos e habilidades necessarios ao exercicio de uma profisséo.
O segundo caminho entende educar tanto em sua dimensdo profissional como também
em sua dimensao ético-politica.

Disso resultam instituicdes de ensino superior que assumiram como tarefa
responder as demandas do mercado, sendo meras prestadoras de servico, encarregadas
de oferecer-lhe os servicos educacionais de que necessita, fazendo a intermediacdo entre

o0 individuo e o mundo corporativo, sem maiores preocupacdes com as necessidades



humanas, bem como com a natureza das demandas postas pela sociedade, assumindo,
assim, uma posicdo pragmatica e operacional. Os defensores desse ponto de vista
privilegiam a estreita relacdo entre educagdo superior e mundo empresarial, entendem
que os investimentos na educacgdo superior s6 fazem sentido se trouxerem resultados
concretos, pragmaticos para o desenvolvimento econdmico da sociedade, pouco
considerando o0s aspectos humanos e sociais envolvidos nos processos de
desenvolvimento. A educacao superior é, assim, vista como um sistema de ensino e de
desenvolvimento cientifico-tecnolégico a servi¢co do mercado e da economia.

Existem outros que, assumindo uma posicdo critico-reflexiva, consideram a
educacdo como um bem publico, que assume a responsabilidade de formar ndo sé
profissionais, mas também profissionais-cidaddos capazes de participar na construgdo
de uma sociedade mais humana, justa e democratica. Para tanto, consideram necessario
preparar pessoas competentes do ponto de vista técnico, mas também profissionais
criticos, éticos, autbnomos e socialmente responsaveis. Essa via entende que a
educagdo superior tem compromisso com o desenvolvimento da sociedade e do ser
humano em todos 0s seus aspectos.

Contudo mesmo as instituices de ensino superior que tém como eixo essa
segunda concepcdo, ou a0 menos que a incluem em seus planos de desenvolvimento
institucional, continuam muito presas aos processos de racionalizacdo moderna que tém,
como indica 0 mesmo autor (2012), uma confianca de que a atividade racional humana
debrucada sobre a natureza e a sociedade seria capaz de dominar, cientifica e
tecnicamente, 0s principios naturais e morais em proveito dos homens, o que, por sua
vez, garantiria o progresso humano. “Ideias, ci€ncia, atitudes e técnicas confluem para a
realizacdo de uma nova civilizagdo ocidental destinada, supostamente, a levar o homem
a sua emancipacéo e liberdade™ (Goergen, 2012, p.154).

O modelo de universidade contemporanea, herdeira da universidade ocidental
moderna - fundada nessa ideia de ciéncia amparada na razao, capaz de resolver todos 0s
problemas humanos e de garantir melhores condicdes de vida para o individuo e a
sociedade - associado a pressdo que sofre, na atualidade, para que atenda,
prioritariamente , as demandas econémicas, faz com as instituicbes de ensino superior,
mesmo aquelas que, na sua missao, ocupam-se com o desenvolvimento do homem e da
sociedade, de forma ampla, ainda adotem uma pratica disciplinar fragmentada e
descontextualizada, com saberes que ndo dialogam entre si e que giram em torno da

2



formagdo profissional. O foco tem sido formar “funciondrios para o Estado, peritos em
saber-fazer profissionais, técnicos especialistas nas varias areas de atividade humana,
incluindo filosofia, as letras, as artes e a educacao” (Coélho, 2006, p.45).

Como aponta Goergen (2010), essa preparacdo profissional é necessaria, € um
direito das pessoas e representa um dos objetivos da educacéo superior. Contudo, 0 peso
que lhe é dado no processo formativo dos estudantes tem se constituido em questdo a
Ser revista.

Nesse sentido, a vinculacdo do ensino superior aos objetivos de organismos
internacionais e as leis do mercado tem sido alvo da critica de estudiosos desse campo
(Dias Sobrinho, 2012; Goergen, 2010, 2012; Severino, 2008, 2012; Coélho, 2006,
Ribeiro, 2003) que entendem que restringir a formacdo universitaria a
profissionalizacdo, a instrumentalizacdo e ao util € negar o carater académico da
educacgdo superior e empobrecer seu papel cientifico, social e de formadora de seres
humanos em suas dimensdes social, ética, politica, cultural, filosofica e pessoal.

Esse papel de formacdo que extrapola os aspectos tecnico-profissionais &, muitas
vezes, sentido pelo estudante que percebe em si préprio mudancas que se deram ao
longo do tempo da sua vida académica. Assim, tendo ou ndo as instituicGes de ensino
superior 0 proposito de oferecer uma formacéo integral, as atividades e vivéncias que
possibilitam participam dos processos desenvolvimentais em curso dos jovens por elas
assistidos. E com essa compreensdo que, na presente tese, dediquei-me a investigar
como os estudantes significam o seu processo de formacdo de si a partir da sua
experiéncia universitaria.

Para alcancar esse objetivo, trilhei o caminho teodrico-metodologico que
apresento a seguir. Inicialmente, faco uma exposicdo do quadro conceitual - a formagéo
de si e a experiéncia universitaria - e do interacionismo simbdlico, concepc¢do tedrica
adotada para a elaboracdo desse trabalho. Em seguida, discorro sobre a juventude uma
vez que é sobre ela de que trata essa tese. Na sequéncia, referencio pesquisas brasileiras
e internacionais sobre a vida universitaria e apresento o campo onde a pesquisa foi
realizada. Descrevo entdo os aportes metodoldgicos utilizados, os dados produzidos e

analisados e as consideracdes finais.



CAPITULO | - Referenciais tedricos

1.1. A formacao de si e a experiéncia universitaria

Diferente de outros animais que parecem ja nascer “prontos” com 0 Seu
desenvolvimento prioritariamente programado de forma biol6gica, o ser humano, ao
nascer, € um ser incompleto, imaturo que vai atravessar um longo periodo para se
constituir, efetivamente, como ser humano. Essa incompletude no nascimento e sua
consequente dependéncia de outros é o cerne de sua natureza social como membro de
uma espécie considerada como biologicamente social. 1sso quer dizer que ndo apenas
sua sobrevivéncia, mas todo o seu desenvolvimento depende de um ambiente social e
das interacdes que resultam dessa insercao.

Essa necessidade absoluta de interacdo de cada novo membro da espécie humana
vai se dar no interior de um meio social que, historicamente, ja definiu um modelo de
homem que regula a relagdo entre seus membros. E é com vistas a levar cada membro a
se constituir como um exemplar desse modelo que 0s grupos sociais desenvolvem
praticas e dispositivos para ensinar, sobretudo, as criancas e aos jovens, mas também
aos adultos, o seu tipo de humano. A esse conjunto de préticas e dispositivos
denominamos educacéo.

Ao entender o processo de desenvolvimento como apresentado acima, podemos
entdo dizer que ele €, de modo significativo, o resultado dos processos educativos a que
esta submetido o ser humano ao longo de sua vida.

Assim, historicamente, a educacdo é tomada como um processo de formacao do

ser humano que significa a humanizacao do homem que

tem necessidade de cuidar de si mesmo como que buscando um estagio
de maior humanidade, uma condicao de maior perfeicdo em seu modo de
ser humano. Portanto, a formacdo € processo do devir humano como
devir humanizador, mediante o qual o individuo natural devém um ser

cultural, uma pessoa . . . (Severino, 2006, p.622).



Ainda que a educacdo possa se dar em todas as redes e estruturas sociais, para
dar conta do acumulo de conhecimentos produzidos ao longo da histdria, foram criadas
instituicGes que sdo responsaveis por disponibilizar esses conhecimentos para seus
membros. Estamos falando aqui das instituicdes educativas formais reguladas pelo
Estado. No que interessa a essa tese, vou me deter na discussdo dos processos de
desenvolvimento, de educacdo e de formacdo que ocorrem em instituicdes de ensino

superior brasileiro.

1.1.1. A universidade no Brasil

Historicamente guiada pelo modelo napolednico, a universidade no Brasil se
voltou para uma formacéo técnico-profissional da elite brasileira de modo a Ihe permitir

acesso a postos politicos e administrativos. Para Severino (2012, p.24),

Essa concepcdo tecnicista do Ensino Superior, que ao longo do tempo foi
se tornando igualmente tecnocratica, tende a reduzir a educagdo
universitaria ao espaco/tempo de mera habilitacdo profissionalizante,
destinada a preparar mdo de obra técnica para o processo produtivo

responsavel pela conducdo do mercado de trabalho.

Desse modo, a educagdo universitaria brasileira acabou por dar um peso a
formacdo profissional, entendida aqui como o dominio das informacdes, técnicas,
competéncias e habilidades especificas de cada profissdo, restringindo-se ao
estritamente necessario para preparar 0s discentes para a competitividade e
produtividade préprias ao mundo do trabalho. O proprio curriculo dos cursos é
constituido, basicamente, por contetdos que obedecem as demandas do sistema
mercadologico.

Temos entdo, por um lado, uma educacdo superior atrelada e mesmo
subordinada ao sistema econémico e as necessidades exigentes do trabalho de tal modo
que essas demandas sistémicas tdo imperativas sdo tomadas como naturais, sendo
internalizadas por todos (Goergen, 2010). Por outro lado, o proprio estudante, quando
ingressa na universidade, tem uma expectativa — dele e de sua familia - de adquirir nela

conhecimentos e habilidades que Ihe permitam alcancar, futuramente, sucesso
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profissional. Com isso, tudo aquilo que ultrapassa os limites da profissdo e que ndo esta
diretamente relacionado a ela é considerado, pelos proprios estudantes, como
desnecessario. "Para que eu preciso aprender (estudar) isso?", é a pergunta que
costumam fazer quando confrontados a conteudos, aparentemente, ndo relacionados
com a formacéo profissional que estdo realizando. A propria expectativa dos estudantes
é que sua formacéo se restrinja as demandas que ele acredita que vai enfrentar na cena
concreta da atuacdo profissional. Mas, esse mundo para o qual ele se prepara é assim téo
estavel? E ainda possivel pensar em uma formacao que, finalizada no presente, responda
a exigéncias no futuro? Para onde apontam as sociedades contemporaneas do ponto de
vista da paleta de ocupacdes e postos de trabalho? E o que é mesmo que queremos dizer

quando nos referimos a uma “contemporaneidade”?

Sociedade do espetaculo (Debord, 1997), sociedade de controle (Deleuze,
1992), pds-modernidade (Lyotard, 1986), sociedade do consumo
(Baudrillard, 1995), era do acelerador (Virilio, 1994), império (Hardt;
Negri, 2004), modernidade liquida (Bauman, 2001), hipermodernidade
(Lipovetsky, 2004), sociedade da informacdo, capitalismo pds-industrial
etc (Costa e Fonseca, 2007, p.115).

As nomeacOes acima ensaiam dar conta das caracteristicas desse dito mundo
contemporaneo: a tentativa de integracdo econémica mundial, o advento da
mundializacdo em varios niveis da vida, a vida social que gira em torno do consumo, a
prevaléncia da técnica, a integracdo ciéncia e tecnologia, a centralidade do
conhecimento e da informacdo, a transitoriedade dos eventos, a aceleracdo da
comunicacdo via informatica e telematica, a “reducdo” do tempo-espacgo provocado pela
rapida acessibilidade a informacéo e ao encurtamento das distancias.

O que fica é que estamos diante de um mundo marcado pela incerteza, por
mudancas rapidas e incessantes, por instabilidades que imp6em a todas as instituicoes,
como também a instituicdo universitaria, lidar com as transformacdes sociais, politicas,
econbmicas, culturais provenientes desse novo mundo, transformacbes essas que
resultaram, como nos aponta Santos (2008), em perda de prioridade das politicas

publicas dos Estados-Nacdo na educacdo, na salde e na previdéncia.



No que diz respeito ao ensino superior, assistimos a sua “mercadorizagdo” que,
segundo Santos (2008), deu-se em duas fases: a primeira, de 1980 a 1990, a fase da
expansdo do mercado nacional universitéario, principalmente, através da ampliacdo da
privatizacdo do ensino superior, como se deu no Brasil; a segunda, em meado de 1990,
o inicio da “transnacionalizacdo” da educag&o superior.

Ainda com Santos (2008), vemos que essa “mercadorizacdo”, no que diz
respeito a universidade publica, da-se em dois niveis: no primeiro, ela é induzida a
superar a crise financeira a partir de parcerias com empresas privadas, privatizando
assim parte dos seus servi¢os; no segundo nivel, a universidade publica é induzida a se
transformar em uma empresa, que ndo somente produz para 0 mercado, mas que passa a
se constituir como um negécio “que se produz a si mesma como mercado, como
mercado de gestdo universitaria, de planos de estudo, de certificacdo, de formacédo de
docentes, de avaliagdo de docentes e estudantes” (p.21).

Foi com vistas a dar conta desse novo modelo de “transnacionalizacdo” do
ensino superior imposta pela chamada “nova ordem mundial” que, em outubro de 1998,
a Organizacdo das Nagdes Unidas para Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
promoveu, em Paris, a Conferéncia Mundial sobre Ensino superior — O ensino superior
no seculo XXI, visdes e acdes.

Esse evento contou com a participacdo de 180 paises de todos os continentes,
entre eles, o Brasil, e teve como foco “estudar os desafios da educagdo superior no final
deste século [século XX], analisar quais devem ser suas novas funcdes e missdes e
verificar como deve atuar a educacdo superior para colaborar com a construcdo de uma
sociedade melhor” (UNESCO, 1999, p.9).

A conferéncia aprovou dois documentos basicos: a “Declaracdo mundial sobre a
educacdo superior no século XXI: visdo e a¢do” e o “Marco de acdo prioritaria para a
mudanca e o desenvolvimento do ensino superior”. O primeiro documento abrange as
questdes e desafios relacionados ao ensino superior nesse século gue se inicia e, em sua
primeira parte, define suas missGes e fungdes, sublinhando aquelas referentes a
educacdo e a formacdo para a cidadania, seu papel ético e sua funcdo antecipatéria. Diz
0 documento que sdo quatro os objetivos principais da educacdo superior:

1. Producéo de novos conhecimentos (a funcdo de pesquisa);

2. A formacdo de pessoal altamente qualificado (a funcdo do ensino);

3. A prestacao de servico a sociedade (funcdo de extensdo);



4. A funcdo ética, que inclui a critica social.

No que denomina “fundamentos de uma visdo universal e situada do ensino superior

no século XXI1”, o documento inclui 0s seguintes aspectos entre seus itens:

1. A universalidade do ensino superior exige que esta tenha por vocagdo nao
somente formar, mas, sobretudo, educar.

2. A universalidade do ensino superior exige que este tenha um papel ético de
orientacdo em periodo de crises de valores;

3. A universalidade do ensino superior exige que ele desenvolva malhas de
solidariedade universal com as outras instituicdes de ensino superior e com as
outras instituicdes da sociedade.

Para responder as necessidades e expectativas da sociedade, o ensino superior deve

primar pela qualidade do ambiente. Sobre esse aspecto diz o documento:

[...] Se a instituicdo de ensino superior é um lugar de formacdo, que deve
levar os estudantes a assumir sua formacao, ela é também um lugar de
educacdo: o ambiente de vivéncia deve manifestar os indicadores
concretos do cuidado com o belo (concepcdo arquitetural, lugar para a
vida cultural), do verdadeiro (acesso livre dos estudantes as bases de
dados e a lugares de debates), do justo (participacdo em projetos sociais,
em movimentos de solidariedade). Por outro lado, a universidade ndo
pode ser uma ilha fechada em si mesma; devem ser criadas interacdes
entre 0 ambiente interno e externo, como a qualidade de acesso entre o
campus e a cidade, a partilha de alguns recursos, as trocas de bases de

dados, as redes de telecomunicagdes . . . (p.141).

Em 2009, a UNESCO promoveu, em Paris, uma segunda conferéncia, a
Conferéncia Mundial sobre Educacgédo Superior: as novas dinamicas do ensino superior e
investigacdo para a mudanca social e desenvolvimento. Nela, seus participantes
reconheceram a relevancia da Declaracdo da Conferéncia Mundial de Educacdo

Superior de 1998 e produziram um comunicado que diz que

Como um bem publico e um imperativo estratégico para todos os niveis

de ensino e como base para a investigacdo, inovacdo e criatividade, a



educacgéo superior deve ser uma questdo de responsabilidade e suporte
econémico de todos os governos (UNESCO, 2009, p.2).

No item do documento denominado “responsabilidade social do ensino
superior”, o comunicado inclui os seguintes aspectos:

1. Diante da complexidade dos atuais e futuros desafios globais, a educagéo
superior tem a responsabilidade social de promover a compreensdo das questdes
multifacetadas, que envolvem dimens@es sociais, econdmicas, cientificas e culturais e
nossa capacidade de responder a elas. Ela deve conduzir a sociedade na geragdo de
conhecimento global para enfrentar os desafios globais, nomeadamente a seguranca
alimentar, as alteracbes climaticas, a gestdo da agua, o didlogo intercultural, energia
renovavel e de saude publica.

2. Instituicbes de ensino superior, atraves de suas funcgdes essenciais (ensino,
pesquisa e servigo a comunidade), realizado no contexto da autonomia institucional e
liberdade académica, deve aumentar o foco interdisciplinar e promover o pensamento
critico e a cidadania ativa. Isso contribuiria para o desenvolvimento sustentavel, a paz,
0 bem-estar e a realizacdo dos direitos humanos, incluindo a igualdade de género.

3. O ensino superior ndo deve apenas dar competéncias solidas para o0 mundo
presente e futuro, mas deve também contribuir para a formacédo de cidadaos éticos
comprometidos com a construcdo da paz, a defesa dos direitos humanos e os valores da
democracia.

De um modo geral, vemos que os documentos acima indicam que as instituicdes
de ensino superior atinjam um equilibrio entre as necessidades do sistema econdémico-
produtivo, as necessidades da sociedade local e global e as necessidades do individuo
em formacdo. Todas essas demandas implicam, inevitavelmente, uma mudanca da
cultura universitaria aqui entendida como “os discursos, as representacdes, as
motivacdes, as normas éticas, as concepcoes, as visdes e as praticas institucionais dos
atores universitarios” (Schugurensky e Naidorf, 2004, p.998).

No cenario brasileiro, na década de 1990, o governo promoveu reformas na
politica educacional que incluiam a educacéo superior - a exemplo da promulgacéo das
leis que instituiram o Conselho Nacional de Educacdo (Lei n® 9131/95), o Exame
Nacional de Cursos, conhecido como provdo (Lei n°® 9.192/95) e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9394/96). Segundo Oliveira (2000), a



reconfiguracdo da educacdo superior se deu com mais intensidade a partir do primeiro
governo de Fernando Henrique Cardoso. Para responder a demanda crescente de vagas
e de politicas de expansdo, foram adotadas como alternativa a diversificacdo e a
diferenciacdo do sistema universitario (faculdades, universidades, centros
universitarios).

A partir de 2003, a mudanga no cendrio do ensino superior brasileiro se
intensificou com as iniciativas governamentais visando democratizar o acesso de
estudantes oriundos dos setores populares. O governo federal criou o programa
PROUNI - que concede bolsas para os estudantes de baixa renda em instituicoes
privadas - e ampliou o programa de financiamento estudantil, o FIES. Além disso,
promoveu a expansao das instituicbes federais de ensino superior e dos institutos de
educacdo profissional e tecnologica (Grupo Estratégico de Analise da Educagéo
Superior, 2012).

De acordo com dados do censo da educacdo Superior 2014 (Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2015), nesse ano, 32.878 cursos
de graduacdo foram ofertados em 2.368 instituicbes de educacdo superior no Brasil.
Dessas ultimas, 12,6% dos institutos de ensino superior (IES) sdo publicas: 39,6% sao
estaduais, 35,9% sédo federais e 24,5% sdo municipais. Quase 3/5 das IES federais sdo
universidades (63 no total) e 37,4% sdo institutos federais e centros federais de
educacdo tecnoldgica (Cefets). A rede publica correspondeu por quase 10% das vagas
ofertadas pelas instituices de educacdo superior. Mais de 90% das vagas novas
oferecidas em cursos de graduacdo da rede federal foram ocupadas em 2014.

Em 2014, a matricula na educacéo superior (graduacédo e sequencial) superou 7,8
milhdes de alunos. Em um comparativo, entre 2003 e 2014, ela aumentou 96,5%, em
um crescimento de 7,1%, o maior indice desde 2008. A rede publica participou com
25,1% (1.961.002) das matriculas. Quase 90% delas, na rede federal, estdo em
universidades, que tém uma participacdo superior a 60% da rede publica. Entre 2013-
2014, a matricula na rede publica aumentou 1,5%. A rede federal cresceu 3,7% no
mesmo periodo. Com um aumento de 102,2% no nimero de matriculas entre 2003 e
2014, arede federal é a que mais cresceu entre as IES publicas.

Ao mesmo tempo em que a rede é ampliada, algumas universidades tomaram a
iniciativa de retomar o debate acerca de uma possivel reforma da educacéo superior e,
mesmo ainda timidamente, propdem a criacdo de novos formatos curriculares, a
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exemplo da Universidade Federal do ABC (UFABC), da Universidade Federal da Bahia
(UFBA) e da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB), que inovaram com
seus bacharelados interdisciplinares: “espago de formagdo universitaria onde um
conjunto importante de competéncias, habilidades e atitudes, transversais as
competéncias técnicas, aliada a uma formacao geral com fortes bases conceituais, éticas
e culturais assumiriam a centralidade nas preocupacdes académicas” (Ministério da
Educacéo, 2010, p.03).

Apesar de esses cursos existirem, atualmente, em 18 instituicdes’, ainda temos a
prevaléncia de uma formacdo especializada em detrimento de uma formacao integral
dos discentes. Ou seja, uma educacgéo voltada para um saber (0 conhecimento em si) e
um saber-fazer (praticas) sem preocupacdo com o “saber-ser", "saber-viver", "saber
tornar-se” (Ardoino, 1971). Com isso, as relagdes pedagdgicas sdo voltadas para uma
racionalidade técnica que privilegia os métodos, os contetdos, desconsiderando outras
dimensdes como os afetos, a subjetividade, desqualificados na relagdo educativa, como
se dela ndo fizessem parte. Associado as preocupacdes com contetdo, metodologia,
aspectos burocraticos e organizadores que dado suporte ao sistema educacional, vincula-
se uma avaliacdo da aprendizagem dos estudantes que enfatiza mais 0s aspectos
intelectual e cognitivo do que o seu desenvolvimento afetivo e social (Martins, 2000).
Para Ribeiro (2003), a fragmentacdo e especializacdo do saber universitario e seus
programas de ensino envelhecidos e desinteressantes podem ajudar a compreender a
evasdo existente no ensino superior que seria uma reacdo saudavel dos jovens a esse
modelo eminentemente profissional de formagédo académica.

Contudo, independente dos seus propositos e a revelia dela e até mesmo dos
proprios estudantes - e essa € a minha tese - a universidade se institui como espaco de
desenvolvimento para além do privilégio atribuido a dimensdo profissional, na medida
em que Ihes oportuniza vivéncias e experiéncias ndo apenas académicas, mas também
culturais, esportivas, afetivas, relacionais, sexuais e amorosas. O desenvolvimento do
estudante implica, pois, mudancas ndo somente nas dimensfes cognitivas, mas tambem
nos aspectos afetivo, social e cultural, etc. ao longo do periodo em que realiza sua
formacdo universitaria. Nesse sentido, durante a vida estudantil, acdes e interacOes

ocorrem entre eles, a comunidade e o contexto académico que resultardo em

! Ver Brito, L., E.N. Garrido & Sampaio, S. (2015).
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transformagdo, em formacdo de si. Quando falo de uma formagdo para além da
qualificacdo profissional e técnica, estou falando de uma bildung.

1.1.2. Bildung: a formacéao de si

Cunhado no século XVIII pelo idealismo alemdo como uma resposta ao
feudalismo e inspirada no iluminismo, mais usado na filosofia, na literatura e na
pedagogia, o termo Bildung significa formacdo. Mas uma formacdo da pessoa, de
desenvolvimento e aperfeicoamento de si mesmo. E "um processo de
autodesenvolvimento, de autoformacdo dos individuos no que diz respeito a sua
educacgdo."” (Britto, 2012, p.222). Ou ainda, como pensam Araujo e Ribeiro (2009, p.04),
é a "formacéo-de-si-mesmo (numa linha de maturacdo/amadurecimento), de educagéo-
de-si-mesmo, de desenvolvimento e aperfeicoamento de si-mesmo™.

Existe algo em todo processo educativo que escapa a instituicdo formadora.
Ardoino (n.d.) faz uso da expressdo negatricidade, para falar disso, entendendo-a como
uma caracteristica da relacdo educativa. Ele a define como a "capacidade que cada um
tem de 'desjogar’, pelas suas proprias contraestratégias, as estratégias do outro que
pesam sobre ele, das quais se tornou um objeto” (p.06). Assim, nem sempre 0S
educandos correspondem as expectativas dos seus educadores. "Os primeiros, na
medida em que também tém desejos, expectativas, vontades, etc., confrontam os
segundos, deixando-os a "ver navios", "sem tapete"... (Martins, 2000, p.176).

Desse modo, o aprendiz mantém, ao longo do processo educativo, uma
independéncia de pensamento, podendo refletir por si préprio e sobre si proprio, e é por
essa via que ele pode se (auto) formar. Essa é uma formacao (Bildung) que leva a uma
transformacdo (Umbildung) em direcdo a uma singularidade que torna o individuo um
ser Unico, mas que se da no contato com outro e com o mundo. Ou seja, 0 aprendiz se
(trans) forma, afastando-se de si mesmo, indo ao encontro do mundo e, posteriormente,
retornando para si. Trata-se, pois, do desenvolvimento da pessoa em direcao a si atraves
das experiéncias que vive.

Esse é um aspecto importante da Bildung, pois ela se refere ao fato de que o
processo de formacao do sujeito ndo tem um fim em si préprio, pois ao se formar, ao se

humanizar, o individuo, consequentemente, humaniza a sociedade. Além disso, é
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importante também dizer que a Bildung sé se constitui como tal se a pessoa participar
ativamente da sua formacdo ou desenvolvimento. Isto é, ela ndo é considerada como
produto nem da natureza, nem dom divino e depende da a¢do sobre 0 mundo da prépria
pessoa em formacdo. Essa formacdo se da por via da experiéncia, que Larrosa (2010)
vai chamar de experiéncia formativa, aquela que tem forca suficiente para levar alguém
a voltar-se para si mesmo num processo interno.

A experiéncia € o ponto de partida e de chegada do conhecimento e, se 0 homem
ndo para de aprender, a tarefa da educacdo € contribuir para que o ser humano forje 0s
recursos de pensamento que lhe permitam tornar-se ator da prdpria existéncia (Le
Breton, 2008).

E, pois, por via da experiéncia que o ser humano participa ativamente da sua
propria formacdo; o voltar-se para si depois de ter interagido com o outro, permite-lhe
descobrir-se como fazendo parte de um coletivo, vivendo com outros humanos também
formados por suas experiéncias tanto individuais quanto no seio de um grupo. E essa
compreensdo de si que permite, a cada um de nés, desenvolver o sentimento de
pertencer a dada coletividade e a espécie humana, resultando na insercdo de novos
membros na sociedade.

Larrosa (2010, p.36), ao falar do processo de formacdo humana em contos e
romances literarios (Bildungsroman), apresenta o que ele chama as trés fases desse

processo formativo:

1. 'Era uma vez' eu ndo sabia quem era, enganava-me a mim
mesmo, ou me deixava enganar pelos preconceitos, a televisdo, a
dominacdo ideoldgica, o inconsciente, a educacdo recebida, o sistema
patriarcal, seja la o que for e ja estava bem assim, enganado, porque eu
ndo sabia que estava enganado, eu acreditava que sim, eu sabia quem era
ou, até mesmo, ndo havia me levado nunca a sério, na verdade, porque
era um ingénuo ou um inocente ou um acomodado ou ndo tinha
experiéncia, ou...;

2. 'Mas um dia' aconteceu algo na minha vida - uma greve na
fabrica, um livro, um filme, um professor, uma desgraca, uma conversa,

um encontro, uma queda no bosque, etc. - e me dei conta do que, na
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verdade, eu era, ou de como me havia(m) enganado até esse momento, ou
de minha inocéncia, ou...;
3. 'E desde entd@o', a partir dai, nada mais foi a mesma coisa

porque agora sou de outra maneira, Sou outro, sou consciente....

Esse modo de apresentacdo do Bildungsroman, ajudam-nos a compreender o que
pode acontecer durante o processo formativo humano, que se da através da experiéncia
e que leva a pessoa a construir a sua propria maneira de ver e ler a si mesmo e 0 mundo
e a lidar consigo e com ele.

A partir do entendimento de que a experiéncia ¢ “iSSO que me passa”, Larrosa
(2011) nos apresenta, através da andlise que faz de cada uma das palavras da frase
acima, o que ele denomina as dimensfes (principios) da experiéncia. Séo elas: 1.
Exterioridade, alteridade e alienagédo, que se relacionam com o acontecimento, com o
que é da experiéncia, com 0 isso do “isso que me passa”; 2. Reflexividade,
subjetividade e transformacdo, que dizem respeito ao sujeito da experiéncia, com o
guem da experiéncia, com 0 me de “isso que me passa” ¢ 3. Passagem e paixao que tém
a ver com 0 movimento da experiéncia, com o passar do “isso que me passa”.

A experiéncia supde um acontecimento, o passar de algo que néo € a pessoa, que
ndo depende dela, do seu saber, do seu poder, da sua vontade, ndo é uma projecao do si
mesmo do sujeito, sendo assim, ndo sdo suas palavras, ideias, sentimentos,
representacdes, projetos, intencdes. Isso implica considerar que ndo ha experiéncia sem
a aparicdo de alguém ou de algo ou de um isso, de um acontecimento que € exterior ao
sujeito (principio da exterioridade). Ela é algo de outro que ndo o eu (principio da
alteridade), que ndo é de propriedade do sujeito, que ndo esta previamente capturado ou
apropriado por ele (principio da alienacdo).

Se a experiéncia, por um lado, supGe um acontecimento exterior a pessoa, por
outro, supde que algo lhe passa. "Nao que passe ante mim ou frente a mim, mas a mim,
quer dizer, em mim" (Larrosa, 2011, p.03), é, pois, em mim onde se da a experiéncia,
onde ela tem lugar. A experiéncia envolve, desse modo, um sujeito que é capaz de
deixar que algo Ihe passe (em suas ideias, representacdes, palavras, sentimentos etc).
"Trata-se, portanto, de um sujeito aberto, sensivel, vulneravel, ex/posto” (Larrosa, 2011,

p.04). Assim ndo podemos falar de uma experiéncia em geral, ela é sempre a
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experiéncia de alguém, cada um faz ou padece sua propria experiéncia de modo Unico,
singular, particular, proprio (principio da subjetividade).

Ela é também um movimento de ida e volta. Ida porque implica uma
exteriorizacdo, uma saida de si mesmo, que vai ao encontro do acontecimento. Volta
porque a experiéncia afeta o sujeito, produzindo efeitos sobre ele: no que ele €, no que
pensa, no que sente, no que sabe, no que quer etc. (principio da reflexividade). Por outro
lado, o sujeito faz a experiéncia de algo, faz a experiéncia de sua prépria transformacao.
"Dai que a experiéncia me forma e me transforma. Dai a relagdo constitutiva entre a
ideia de experiéncia e a ideia de formacdo" (Larrosa, 2011, p. 04) (principio de
transformagao).

A terceira dimensdo da experiéncia trazida pelo autor esta relacionada com o
passar do "€ isso que me passa”. Larrosa nos fala que a experiéncia, em primeiro lugar,
€ um passo, uma passagem, um percurso que esta relacionado com o radical indo-
europeu per contido na palavra experiéncia. Nesse sentido, ela supde uma saida de si
para outra coisa e envolve algo de incerto, de risco, de perigo (principio de passagem).
Por outro aspecto, se a experiéncia € "isso que me passa”, 0 sujeito da experiéncia é
"como um territério de passagem, como uma superficie de sensibilidade em que algo
passa...” (Larrosa, 2011, p.05), nesse sentido, em alguma medida, € preciso que a pessoa
seja um sujeito paciente, passional (principio de paixao).

Larrosa (2011, p.16) ainda acrescenta que a experiéncia tem sempre

algo de imprevisivel (do que ndo se pode ver de antemao), de indizivel
(do que ndo se pode dizer de antemdo, do que ndo esta dito), de
imprescritivel (do que ndo se pode escrever de antemao, do que nao esta
escrito). E mais, a incerteza lhe é constitutiva. Porque a abertura que a
experiéncia da é a abertura do possivel, mas também do impossivel, do
surpreendente, do que ndo pode ser. Por isso a experiéncia sempre supde
uma aposta pelo que ndo se sabe, pelo que ndo se pode, pelo que nao se

quer. A experiéncia é um talvez.

Na mesma direcdo, Mdllmann (2011) aponta que a Bildung diz respeito tanto ao
processo de formacdo quanto ao resultado final dele e tem algo de subversivo e
incontrolavel, uma vez que a transformacdo do ser humano ndo pode ser planejada e
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prevista, acontecendo processualmente ao longo da vida. Por isso ela esta, de algum
modo, relacionada a liberdade de agir e de pensar do sujeito em formacéo, bem como ao
se autorizar de que nos fala Ardoino (2000), ou seja, ao ato daquele que tem éxito em se
situar, ele mesmo, como estando na origem, na fonte de seu proprio tornar-se.

E na medida em que a pessoa tem éxito em conferir sentido a seu vivido, a seus
atos, ao outro nele, depois aos outros em seu ambiente, isto é, a compreender sua
relacdo com o mundo, que o sujeito consegue, pelo jogo de uma praxis, entrar, ao
mesmo tempo, na vida, na historia e na sociedade, tornando-se mais autbnomo, sem
perder de vista, para tanto, as relacfes de interdependéncia, as relacfes sociais que o
aproximam da comunidade (Ardoino, 2000).

Josso (2004) fala de trés modalidades de elaboragdo de uma experiéncia: 1. “ter
experiéncias” que diz respeito a viver situacles e acontecimentos durante a vida, que se
tornaram significativas para a pessoa, mas que ndo foram provocadas por ela. 2. “fazer
experiéncias” que sdo vivéncias de situacles e acontecimentos que a pessoa provoca, ou
seja, situacdes que ela cria para fazer experiéncias. 3. “pensar sobre as experiéncias”,
tanto sobre as involuntérias, quanto as voluntarias. A autora denomina a primeira
modalidade de “experiéncias feitas a posteriori” e as duas ultimas de “experiéncias
feitas a priori”.

Nas experiéncias construidas a posteriori, somos tomados por uma vivéncia ou
acontecimento que podem nos surpreender de uma forma mais ou menos intensa,
fazendo-nos chegar a nos referir a ela como um “acidente”. Tal surpresa, acrescenta a
autora, acontece porgue ha rompimento de uma logica que, a partir de entdo, ndo nos
permite vincular o acontecido com o que nos é conhecido, deixando-nos, afetivamente,
perturbados uma vez que uma temporalidade foi quebrada ou um funcionamento foi
interrompido.

A experiéncia a priori comeca por aquilo que foi anteriormente formalizado,
nomeado, simbolizado. O grau de sistematizacdo e de organizacdo, bem como de
adequacdo das metodologias referentes ao objeto de experiéncia é que fara a diferenca
quanto a qualidade ou precisao entre as experiéncias dessa categoria. Considero, como
essa autora, que a experiéncia de formacdo em situacdo educativa € um caso particular
de experiéncia a priori e, no caso da formacdo universitaria, mais ainda, uma vez que o
estudante pos-secundario, pela propria expectativa social e familiar de sua insercdo na

vida adulta, e por ser menos tutelado, tem a possibilidade de decidir, de maneira mais
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autonoma do que o estudante do ensino basico, ‘fazer a experiéncia’ de uma formacao
universitaria.

Josso (2004) ainda salienta que hd um cruzamento entre essas duas
modalidades de experiéncia (voluntéaria e involuntéria), pois, por mais que a experiéncia
a priori tenha sido planejada, ha sempre algo de desconhecido nela que leva a pessoa
que a vive a trabalhar sobre essa nova vivéncia que vem, de algum modo, perturbar o
quadro conceitual e/ou cendrio envolvido. Podemos vislumbrar essa situacdo na
formacéo universitaria. Por mais que o estudante tenha decidido fazé-lo, ndo tem como
ele, a priori, prever tudo que vai acontecer e lhe acontecer durante e depois (d)essa
formacéo.

Nessa mesma direcdo, Verrier (2006) também nos fala que a experiéncia pode se
manifestar de duas maneiras: ela pode ser inesperada, ndo programada, perturbando o
cotidiano e obrigando a pessoa a se adaptar, como for possivel, antes de poder tirar,
eventualmente, qualquer proveito dela ou essa experiéncia pode ser também desejada,
procurada pelo interesse que parece representar, sendo o resultado de um projeto ao qual
a pessoa vincula alguns valores. Essa Gltima, como a experiéncia ndo programada, tem
algo de uma alteragdo do habitual, mas, diferente da primeira, foi escolhida pela pessoa
que decide assumir as consequéncias.

O autor nos fala, portanto, assim como o fez Josso (2004), de uma experiéncia
voluntéria e outra involuntaria. A primeira, descreve Verrier (2006), constitui-se a partir
de uma necessidade que nasce no sujeito que deseja “fazer experiéncia”, viver uma
experiéncia particular. Por razdes diversas (sociais, psicologicas, filosoficas etc), torna-
se necessario e imperativo conhecer essa experiéncia. Diferente da experiéncia
involuntaria, a experiéncia procurada é entdo imaginada, projetada, organizada,
realizada. Trata-se de viver a experiéncia escolhida e procurada e medir suas
consequéncias em termos pessoais.

Nesse sentido, o ser humano, fisica e psicologicamente, pode entrar em um
espaco experiencial preparado e mais ou menos postulado como controlavel em sua
realizacdo e consequéncias. Podemos pensar aqui, diz o autor, em experiéncias extremas
como os desafios esportivos radicais, as travessias solitarias de oceanos e desertos, 0s
exercicios espirituais, mas também em situacGes de menor envergadura espetacular que
decidimos viver aqui e acola, como colocar um piercing, ter praticas sexuais diferentes
do habitual, ou ainda, entrar em um curso de misica ou uma academia de ginastica.
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A experiéncia voluntéria coloca a pessoa em um processo de “experimentagdo
de si”, que a empurra para fora do cotidiano, vindo a interroga-lo. O autor acrescenta
que no espirito do experimentador de si ocorre uma espécie de insatisfacdo face a
experiéncia comum, um apelo a supera¢do, uma impaciéncia de entrar em uma
experiéncia incomum para ele ou para o grupo ao qual pertence. A consideragdo dos
resultados da experiéncia pode conduzir a uma mudanga na pessoa, uma transformacao
que a torna diferente do que ela era antes. Uma “teorizacdo de si” renovada se
encontraria entdo envolvida pela reflexao a posteriori sobre o que foi vivido.

Contudo Verrier salienta que as experiéncias ndo refletidas, podem possuir
virtudes potencialmente formadoras. O fato de elas ndo ensinarem a partir do que é
claramente identificado e formulado ndo impede que elas possam ter um poder
formador que se situa em outros registros (corporais) que ndo aqueles que conduziriam
a considerar que as aprendizagens sdo forcosamente a¢des que permitem avancar em
uma direcdo pré-determinada.

Para ele, existem diferentes niveis de reflexdo - por ele definida como o retorno
do pensamento sobre si préprio com vistas a examinar mais a fundo uma ideia, uma
situacdo, um problema. Sdo eles: a reflexividade, a pré-reflexividade e a néo-
reflexividade. Esse ultimo é o estado do pensamento difuso, flutuante, desorganizado,
em repouso. A pré-reflexividade sobre a experiéncia € o estagio de um inicio de
organizacdo reflexiva que permanece inacabada, mas que pode se tornar reflexivo se as
condicdes favorecerem. Ja a reflexividade se refere ao estado da dire¢do voluntéria e
finalizada da reflexdo sobre a experiéncia, é a reflexdo voluntaria a posteriori sobre a
experiéncia. Ela é sempre mais ou menos reconstituivel, podendo remontar seu fio,
conhecer sua origem e, por conseguinte, melhor apreender a maneira pela qual, no final,
a reflexdo terd desempenhado um papel formador, os resultados da deliberacao
intelectual se traduzindo em modificagdes do comportamento, da identidade.

Nesse sentido, para elaboracdo dessa tese, na minha interacdo, durante as
entrevistas com os estudantes, fiz um apelo a sua (pré) reflexividade Ihes fazendo
rememorar e avaliar a sua trajetéria académica, usando o resgate, via memoria, de
eventos vividos que, em alguma medida, simbolizam, ilustram elementos constitutivos
dessa formacdo. Para relatar seu processo formativo, a pessoa recupera vivéncias que

utiliza na sua narracdo para
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descrever uma transformagdo, um estado de coisas, um complexo
afetivo, uma ideia, como também uma situagdo, um acontecimento, uma
atividade ou um encontro. E essa historia [Ihe] apresenta ao outro em
formas socioculturais, em representacfes, conhecimentos e valorizagdes,
que séo diferentes formas de falar de [si], das [suas] identidades e da
[sua] subjetividade” (Josso, 2004, p.40-41).

Para Verrier (2006), é a reflexdo sobre a experiéncia que permite que ela se torne
verdadeiramente formadora, ou seja, capaz de transformar o sujeito. Desse modo, é
possivel afirmar que o que possibilita que uma vivéncia — aqui entendida como “aquilo
que se viveu” — constitua-se em uma experiéncia é que aquela tenha sido submetida a
uma reflexdo que leve a producdo de um sentido pessoal para o sujeito que a vivenciou.
E, pois, o falar de si e o pensar sobre si, a reflexividade, que permitira que o vivido se
institua em experiéncia propriamente dita que, por sua vez, pode resultar, em

(trans)formacao de si.

1.1.3. O si, a identidade e a reflexividade

Elias (1994) faz uso da expressdo “autoconsciéncia”, referindo-se a capacidade
humana de se ver a distancia, ou seja, como objeto de seu préprio pensamento. Ele
marca que essa autoconsciéncia ndo pode ser presumida como algo existente a priori.
Ela é fruto de uma mudanca histérica no pensamento ocidental, que se deu entre os
séculos XV-XVII, quando da passagem de uma concep¢do de ser humano e mundo
alicercada na religido para concepcBGes racionalistas. Para esse autor, essa
autoconsciéncia pode se dar em diferentes niveis, que variam a depender do nivel de

observacdo adotado pelo sujeito. As pessoas sdo constituidas de tal modo que,

podem experimentar a si mesmas e as outras diretamente como pedestres
e, a0 mesmo tempo observar a si e a outrem, andando de um lado para o
outro na rua, de um andar superior de um prédio e, talvez, possam até

discernir suas préprias imagens do ponto de vista do piloto, tanto ao
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andarem pela rua quanto ao olharem do prédio para baixo (Elias, 1994,
p.86-87).

Assim, as pessoas podem atingir niveis diferentes de consciéncia,
concomitantemente, vendo a si e as outras pessoas de uma certa distancia, ora como
espectadoras em uma janela, ora como pedestres andando na rua, ora tomando,
simultaneamente, as duas perspectivas, tendo assim uma consciéncia de si e de outras
pessoas.

Elas sdo capazes de saber que sabem; de pensar sobre seu préprio pensamento e
de se observar observando, mas, em algumas circunstancias, podem alcancar um nivel
mais avangado de autoconsciéncia e se conscientizarem de si como sabendo que estdo
conscientes de si ao saber. Até onde se pode ir, nesse nivel de consciéncia, depende ndo
apenas da “personalidade” ou da inteligéncia das pessoas individualmente consideradas,
mas das caracteristicas da sociedade a que elas pertencem uma vez que € essa que
fornece o contexto, os limites e possibilidades dessa consciéncia. O ser humano €, pois,
Sujeito e objeto da experiéncia; “conhecedoras de si e conhecidas por si”,
experimentadoras de si e dos outros, experimentadas por si e pelos outros, separadas do
mundo na contemplacdo e emaranhadas nos acontecimentos do mundo (Elias, 1994).

O individuo tem a capacidade de produzir um efeito especular, isto é, tem a
capacidade de sair de si mesmo e se confrontar, conseguindo se ver no “espelho de sua

consciéncia”.

Para si, a pessoa é, a0 mesmo tempo, um eu, um vocé e um ele, ela ou
isso. N&o poderia ser um eu para Si mesma sem ser, a0 mesmo tempo,
uma pessoa capaz de se postar diante de si como um vocé, ou como um
ele, ela ou isso (Elias, 1994, p.156).

Ja, para os interacionistas simbolicos — escola sociologica cara a essa tese e que
sera apresentada mais adiante - o “si” ¢ resultado da historia pessoal do individuo, que
foi construida socialmente, a partir da experiéncia adquirida. Nesse sentido, para eles,
falar de si é falar de identidade, ou seja, do sentimento de ser si e da percepcdo de si que

o individuo experimenta em um dado momento.
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Aparentemente permanente e inflexivel, na verdade, a identidade € vulneravel
aos acontecimentos e ao olhar do outro. Ela é, pois, relacional, sendo frequentemente
remodelada por aspectos como a idade, as condi¢des de existéncia e, principalmente,
pelas interpretacbes dadas pelo sujeito ao que vivencia. Os acontecimentos, “as
contingéncias do mundo”, como afirma Le Breton (2008), muitas vezes, “for¢a” a
pessoa a rever seus objetivos e a modificar seu olhar sobre si mesmo. Uma mudanca
profissional, um encontro amoroso, um adoecimento, a morte ou nascimento de um ente
querido podem transformar a identidade. Desse modo, podemos considerar a
experiéncia universitaria como um acontecimento que pode resultar em mudanca de si.

Nesse sentido, as circunstancias, acrescenta Le Breton (2008), fazem e desfazem
a identidade segundo a maneira pela qual o individuo as interpreta e vive. A identidade
pessoal ndo esta fechada, ela se trama no inacabado, sendo modulavel. O mundo em nos
e 0 mundo fora de nds so existem atraves das significacdes que projetamos em seu
encontro. Desse modo, 0 homem néo para jamais de nascer, de se constituir como tal.
Suas condigdes de existéncia 0 mudam ao mesmo tempo em que ele as influencia.

E mesmo n&o sendo fixa, a identidade, ainda como compreendida por Le Breton
(2008), é um movimento no idéntico, no sentido de que a pessoa tem um sentimento de
permanéncia de si propria ao longo do tempo, reconhecendo-se de uma época a outra.
Esse sentido de continuidade de si possibilita um relato intimo que organiza,
simbolicamente, os acontecimentos vivenciados pelo sujeito. E, complementando com
Strauss (1999), ao fazer uso dos conceitos e das suas interpretacdes, a pessoa organiza
seu passado e da a vida, em seu conjunto, uma significacdo homogénea.

No que se refere a formacéo académica, o periodo que o0s estudantes passam na
universidade, aléem de uma aprendizagem técnico-académica, pode lhes oferecer a
possibilidade de se apropriarem do processo académico de modo a resultar na
elaboracdo de um sentido para essa aprendizagem (Barbosa, 2010).

No interior de instituicdes educativas, os individuos sdo confrontados com as
contradi¢des da vida social, tanto formais quanto de contetudo, o que as tornam “espaco
privilegiado das aprendizagens, muitas vezes conflituosas e quase imperceptiveis, de
valores e atitudes ante a vida. Nisso consiste seu carater formativo" (Dias Sobrinho
2010, p.156).

Assim, estd implicado, na experiéncia universitaria, um processo de
aprendizagem. Segundo Josso (2009, p. 137),
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a experiéncia universitaria € produzida por uma vivéncia que
escolhemos ou aceitamos como fonte de aprendizagem particular
ou de formacdo de vida. Isso significa que temos que fazer um
trabalho de reflex&o sobre o que foi vivenciado e nomear o que foi
aprendido.

Nesse sentido, a experiéncia universitaria passa também pela consideracdo da
qualidade da aprendizagem que o estudante atribui ao ato de aprender, que, por sua vez,
remete a relacdo com o aprender e com saber na universidade.

Com ajuda de Paivandi (2012a), podemos compreender que, N0 ensino superior,
espera-se que o estudante desenvolva sua capacidade de mobilizar, exploratéria e
criticamente, as nocgdes aprendidas ao longo do seu percurso. “E esperado que o
aprendiz aborde e examine textos académicos, as teorias e 0s discursos de uma maneira
ativa. Ele precisa, igualmente, aprender a se exprimir e defender sua opinido, escrever,
explorar, questionar, comentar e duvidar" (Paivandi, 2012a, p. 33). Isso tudo,
compreendendo que o ambiente académico € um espaco de confrontacdo de ideias e de
debates contraditorios.

Esses aspectos exigem que o estudante atribua um sentido para sua
aprendizagem, considerando o que tem relacdo com seu projeto pessoal, intelectual,
profissional, articulando saberes académicos, conhecimentos anteriores e a propria
percepcao da sua experiéncia universitaria que pode ir de desde vé-la como um aumento
quantitativo do saber (aprender é saber muitas coisas) até uma mudanca qualitativa de si
que implica ver o mundo e sua posi¢do nele de forma diferente (Paivandi, 2012a).

Considerando esses aspectos, entendo por experiéncia universitaria todas as
situacOes que, direta ou indiretamente, estdo relacionadas ao fato do jovem seguir um
curso universitario (Pachane, 1998), sejam atividades ligadas a formacdo académica
(aulas, relacdo com colegas, professores, administradores; extensao, pesquisa, estagio,
avaliacdo etc.), ou aquelas extra-académicas, como as atividades culturais, sociais,
politicas, esportivas, de lazer, amoroso-sexuais, etc. Assim, para a formacdo existencial
que a universidade possibilitaria, conta algo que supera as aulas e as atividades formais

requeridas por cada curriculo, o que Larrosa (2010) chama de espacos intersticiais: as
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escadas, 0s patios, a cantina, o restaurante universitario, os corredores, a biblioteca,
enfim, todos os espagos de convivéncia possiveis ao longo da experiéncia universitaria.
Mas, como j& afirmado, para que uma situagdo possa ser tomada como uma
experiéncia propriamente dita, € preciso que a pessoa lhe atribua sentido. "A
experiéncia é aquilo que "nos passa”, ou que nos toca, ou que nos acontece, € ao passar,
nos forma e nos transforma"”, diz-nos Bondia (2002, p.21). Ela é singular e deve ser
sempre tomada como sendo a experiéncia de alguém, algo que se passa em suas ideias,
representacdes, sentimentos, projetos, intencdes, interesses. E por implicar formacéo e
transformacédo, acrescenta Bondia (2002), deixa marcas, vestigios, rastros, feridas. Sdo
essas marcas, registros da formacdo de si advindas da experiéncia estudantil

universitaria, relatados pelos proprios estudantes, o objeto dessa tese.

1.1.4. A Psicologia no ensino superior

Historicamente falando, existe uma forte inter-relacdo entre a psicologia e a
educacdo no Brasil. Chegada ao pais no periodo colonial pelas méos dos jesuitas -
portanto, muito tempo antes de se tornar profissdo (Antunes, 2003) - a psicologia tomou
0S espacos educativos, desde entdo, como um campo do seu desenvolvimento como
ciéncia, ora interessada em validar ou criar escalas psicométricas, que possibilitassem a
avaliacdo individual e classificacdo universal dos seres humanos, ora em aplicar o
arcabouco conceitual de teorias psicologicas importadas e em voga. Essa imbricacédo é
de tal ordem que ndo é possivel falar da psicologia no pais sem falar da educacéo.
Contudo € preciso acrescentar que essa relacdo intima se deu na educacao basica, apesar
de a educacao superior no Brasil ser mais antiga do que aquela.

Nesse sentido, seguindo as perspectivas de desenvolvimento, que historicamente
predominaram na psicologia e que compreendiam o desenvolvimento humano com foco
apenas na infancia e na adolescéncia, a presenca do psicélogo na educacéo se restringiu,
até recentemente, a escola, sendo assim, mais uma psicologia do escolar. Desse modo,
guiada pela ideia de que a vida adulta é a fase na qual os seres humanos alcancam a
plenitude do seu desenvolvimento, a psicologia, de um modo geral e mais
especificamente na area da educacdo, descuidou-se, por muitos anos, dos estudos sobre

jovens e adultos e sua atuacdo junto a eles nos espacos educativos. Isso é facilmente
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comprovado quando fazemos um levantamento do numero de trabalhos publicados no
periddico Psicologia escolar e educacional, revista da Associagdo Brasileira de
Psicologia Escolar e Educacional (ABRAPEE). De 1996 a 20152, foram publicados na
revista 463 artigos, desses apenas 45 correspondem ao ensino superior, menos de 10%
das publicacdes.

No banco de dados da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes), que, atualmente, s6 tem informacdes disponiveis sobre as teses e
dissertacOes defendidas junto aos programas de pds-graduacdo em 2011 e 2012, temos o
seguinte quadro: quando pesquisamos a partir da palavra-chave ensino superior,
aparecem 2.210 trabalhos, sendo 68 em psicologia, o equivalente a 3,07%. Quando a
palavra-chave pesquisada é educacdo superior, temos 1.930 trabalhos defendidos, 30
deles (1,55%) em psicologia; quando a palavra-chave é universidade, temos 29.038
registros, sendo 710 em psicologia, equivalendo a 2,44% do total.

Em 2014, Souza, Ramos, Lima, Barbosa, Calado & Yamamoto, fizeram uma
analise da producéo cientifica publicada em livros e coletaneas entre 2000-2007 na area
da psicologia escolar e educacional, com vistas a identificar como tais producdes
compreendem a atuacdo do psicologo escolar, as préaticas por ele desenvolvida e os
desafios que lhe sdo postos no &mbito da educacéo bésica e superior. Contudo, apesar
de incluirem em seu objetivo o trabalho do psicélogo no ensino superior, em nenhum
momento do artigo, as autoras apresentaram producdo que inclua trabalhos realizados
nesse nivel de escolarizacdo, provavelmente, por eles ndo existirem, mas também néo
fizeram nenhuma consideracdo sobre essa auséncia, 0 que talvez possa indicar que
também para elas esse ainda ndo é um campo de atuacao relevante na psicologia.

Outro aspecto importante sobre essa questdo € trazido por Marinho-Aradjo e
Bisinoto (2011) que chamam atencéo para o fato de que no ensino superior a pouca
investigacdo realizada nesse campo tem privilegiado o desenvolvimento de
instrumentos de investigacdo psicoldgica, contemplando escalas de satisfacdo e
aconselhamento profissional aos universitarios, questionarios de percepcao de ensino
pelos estudantes, escala de integracdo social na educacdo superior, escala de avaliacao
de motivacdo entre universitarios etc. Podemos entdo falar de uma transposicdo do
modelo de pesquisa e atuacdo em psicologia do ensino basico para o superior,

resultando em que as IES funcionem mais como campo de coleta de dados do que como

2 até a publicagdo do volume XIX, n°2 de 2015.
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campo investigado. Como refere Sampaio (2010), no ensino superior, quando o
psicdlogo € o pesquisador, frequentemente, é também professor e realiza suas coletas
com 0s sujeitos mais disponiveis, ou seja, 0s alunos dos cursos de graduag&o.

Quanto ao modo de atuacdo, em uma pesquisa realizada em 2001 e que visava
caracterizar 0s servicos e formas de atuagdo do psic6logo no ensino superior, Serpa &
Santos, tomando um questiondrio respondido por 61 IES publicas, privadas e
comunitérias, identificaram que 80% delas tinham servigo de atendimento ao
universitario (SAU) dentre os quais 75% tinham psic6logos no seu quadro. Em 60%
delas, o trabalho do psicélogo era desenvolvido de forma individual e em equipe
distribuido em atividades de orientagdo individual e grupal, encaminhamentos internos e
externos e atendimento a familia.

Bisinoto e Marinho Aradjo (2011) - em um mapeamento que fizeram sobre IES
do Distrito Federal, que tém psicdlogos em seu quadro de funcionarios, com vistas a
conhecer e analisar o trabalho por eles realizado - identificaram que de 76 instituicGes
12 tinham psicologos, dessas, 08 tinham informagGes em seus sites sobre o servigo de
psicologia. Quanto as acdes que orientam tais servigos, as autoras localizaram trés
objetivos, s@o eles: 0s baseados na atencédo a dificuldades vivenciadas pelos estudantes;
0s voltados ao apoio e ao desenvolvimento académico dos discentes e 0s ancorados na
promoc¢do do desenvolvimento humano de estudantes e professores. Para tanto,
realizavam atividades de atendimento psicoldgico, pedagogico e psicopedagdgico;
promoc¢do de desenvolvimento pessoal e profissional; apoio ao processo ensino-
aprendizagem; orientacdo  profissional; encaminhamento para atendimento
especializado; orientacdo sobre necessidades especiais; acolhimento a alunos; avaliacdo
institucional; acompanhamento aos egressos e processos seletivos.

De um modo geral, o trabalho realizado pelos psicdlogos esta ainda muito
focado nos problemas individuais ou académicos apresentados, principalmente, pelos
estudantes que ora se dirigem, voluntariamente, a esses profissionais, ora sdo
encaminhados por professores e coordenadores. As acbes voltadas para as questfes
institucionais e relacionais sdo ainda incipientes. No dizer de Sampaio (2010, p.102), o
psicologo

ndo é um profissional articulado com as estruturas responsaveis pela
definicdo das politicas universitarias de carater geral ou extensionistas,
aquelas que promovem a relacdo universidade-comunidade — campo
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inesgotavel de possibilidades de formacédo alargada e de convivéncia — e
ndo é convocado para auxiliar na definicdo de estratégias de inovagdo do
ponto de vista académico. Sua contribuicdo nesses espagos existe, mas,
ainda, é restrita e sem visibilidade.

Todavia, especialmente, nos ultimos 20 anos, com a expansao do ensino superior
brasileiro, que tem provocado o ingresso de uma maior diversidade de estudantes, e com
as mudancas sociais, que tem ocasionado uma necessidade de reflexdo sobre as
chamadas fases de desenvolvimento humano e ampliado o tempo dedicado aos estudos
formais, a psicologia comeca a se voltar para a educacgao superior e para os estudos do
jovem e do adulto nesse ambiente, considerando que todos os contextos educativos sao,
potencialmente, espacos promotores de desenvolvimento individual e coletivo.

Agora entendendo que 0s processos desenvolvimentais humanos se dao ao longo
de toda vida - vida essa que, com 0s avangos tecnoldgicos e da ciéncia, tem se
prolongado cada vez mais - estudar o que acontece com o ser humano depois da
adolescéncia e a influéncia que tem as instituicbes sobre ele permitira a psicologia
avancar em seus conhecimentos sobre o desenvolvimento juvenil e adulto. No que diz
respeito ao seu trabalho no ensino superior, esses estudos possibilitardo conhecer as
diferentes dimens@es envolvidas na formacao universitaria de modo a favorecer uma
real aproximacéo entre o que é produzido na academia e uma atuacéo dos profissionais
psicologos que, partindo das demandas da comunidade académica, criem suas formas de
fazer psicologia no ensino superior (Sampaio, 2010).

A partir da perspectiva acima exposta, acredito que a pesquisa ora apresentada
nessa tese pode acrescentar conhecimentos ao campo da psicologia do desenvolvimento
e da psicologia da educacdo ao explicitar aspectos subjetivos referentes ao processo de
formacdo integral de jovens no ensino superior. Além disso, pretende ajudar a refletir
sobre a atuacdo do psicdlogo nesse nivel de ensino para que promova a saude e 0
desenvolvimento desse segmento da juventude.

Outro aspecto relevante diz respeito a uma questdo trazida por Bronfenbrenner
(2005), cuja obra € influenciada pelo interacionismo simbdlico de Mead. Esse autor fala
da relacdo existente entre politicas publicas e a ciéncia. Ele entende que pesquisar as
politicas publicas € importante para o progresso da ciéncia desenvolvimental uma vez
que elas chamam a atencdo do investigador para aspectos tanto dos microssistemas, mas
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também dos macrossistemas e da interconexdo existente entre eles que sdo criticos para
0 desenvolvimento cognitivo, emocional e social da pessoa.

A UFRB é resultado de uma politica governamental para a expansdo do acesso
e a interiorizacdo das universidades federais, 0 que permitiu que mais jovens pudessem
se beneficiar de uma formacao superior. Essa politica publica comunga com a discussdo
mundial sobre o papel da universidade no século XXI, jA apresentado nessa tese.
Estudar a influéncia dela sobre o desenvolvimento dos jovens universitarios interessa a
todos aqueles que estdo dedicados aos estudos do desenvolvimento humano, uma vez
que tais estudos podem ajudar na criacdo e implementacdo de politicas sociais que
contribuam, mais efetivamente, para a melhoria da qualidade do servigco prestado no
ensino superior. Bronfenbrenner (2005, p.91) ainda enfatiza que os estudos de
desenvolvimento ndo devem ser sobre "os processos psicologicos tradicionais de
percepcdo, motivacdo, pensamento e aprendizagem, mas sobre o que é percebido,
desejado, temido, pensado ou adquirido como crenca e como a natureza desse material
psicologico muda em decorréncia da exposicdo e interacdo de uma pessoa com o

ambiente".

1.2. O Interacionismo simbolico

Na realizacdo dessa tese, assumi o interacionismo simbolico como um suporte
teorico que pode auxiliar na compreensdo do fenbémeno que investiguei. O
interacionismo simbolico é uma vertente da sociologia americana que se volta para
compreender as significacbes e ldgicas que subjazem as acGes humanas. Nascida no
final dos anos 1930, ela junta a interpretacdo do pragmatismo social e as pesquisas
socioldgicas desenvolvidas pela Escola de Chicago, o principal centro de producédo do
interacionismo simbolico, entre 1920 e 1930.

Para Kaufmann (2010), a escola interacionista representou para a sociologia um
progresso essencial. Ela demonstrou a capacidade da disciplina em dar uma dimensédo
tedrica a questdes da vida de todos os dias, permitiu avancar na compreensao dos
mecanismos que ligam o individuo ao seu ambiente, ultrapassando assim o fechamento

que separa o sujeito psicolégico das estruturas macrossociais.
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Dois aspectos, que dizem respeito a sua origem, sdo importantes de serem
destacados. O primeiro é que, ja na sua génese, essa escola se interessou por tomar
como sujeitos de seus estudos questdes e grupos sociais que ndo eram objeto de
investigagdo cientifica: imigrantes, trabalhadores, musicos, usuérios de drogas,
alcoolistas, jovens em conflito com a lei, criminosos, profissionais do sexo, doentes
psiquiatricos etc. (Sampaio e Santos, 2011). O segundo aspecto é que, também em seu
surgimento, fez uma forte critica a concepcao vigente na sociologia estadunidense, que
abordava o individuo e a sociedade como distintos e separados, entendendo essa Ultima
como um conjunto de pessoas que se comportam comandadas ou por mecanismos
bioldgicos ou por respostas instintivas diante de estimulos ambientais.

Essa corrente tedrica, que suporta diferentes estudos empiricos, apareceu em
uma época em que a sociologia americana classica vivia uma crise na medida em que
defendia que os individuos sdo guiados por fatores externos, que fatos sociais Ihe sdo
impostos e utilizava como método para conduzir a pesquisa sociolégica levantamentos
estatisticos, desconsiderando os atores, suas singularidades e seu contexto. Essa forma
de conduzir a pesquisa comecava a sofrer sérias criticas uma vez que ndo auxiliava na
resolucdo dos problemas sociais que cresciam fortemente no inicio do século XX em
Chicago.

Como afirma Coulon (1995b), na metade do seculo X1X, Chicago, como Nova
York e Filadélfia, transformou-se em uma das trés maiores cidades dos EUA, tornando-
se um centro industrial, comercial e financeiro para onde migrantes rurais do oeste do
pais e imigrantes estrangeiros (poloneses, italianos, irlandeses, escandinavos, checos,
alemaes, judeus) se dirigiram em massa. Com isso, acrescenta o autor, a cidade passou
de 4.470 mil habitantes em 1840 para 1 milhdo e cem mil em 1890, chegando a cerca de
3 milhdes e meio de habitantes em 1930. Uma espécie de “capitalismo selvagem”
desenvolveu-se e a cidade passou a viver tumultos, grandes greves operérias, altos
indices de criminalidade, inclusive, a chamada delinquéncia juvenil.

Do pragmatismo, o0 interacionismo simbolico herdou a énfase na
indissociabilidade entre pensamento e acdo e a articulacdo entre teoria e mundo real.
Assim vai guardar dele quatro aspectos centrais: o primeiro deles é a ideia do homem
como sujeito ativo. Aqui hd um rompimento com a ideia da histéria humana como
determinada por leis que geram um processo constituido por etapas e, principalmente,
com a compreensdo de que o homem estd submetido a leis sociais e biologicas. Ao
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contrario disso, ele pode controlar e modificar seu ambiente material e social, sendo
assim produto e produtor do mundo em que vive.

O segundo aspecto é quase uma consequéncia do primeiro, diz respeito a recusa
ao biologismo. O homem ndo é um dado biolégico, uma tabula rasa sobre a qual o
ambiente natural e o social atuam, mas sim, o resultado da interagcdo entre esses meios.
O terceiro aspecto trata da relacdo existente entre individuo e sociedade. Esses dois
elementos sdo ndo somente interdependentes, mas se constituem um pelo outro na
relacdo que estabelecem entre si. Por fim, o quarto aspecto do pragmatismo, que é
central no interacionismo simbdlico, é a ideia da sociedade como grupo cultural. "As
trocas ou ndo, que transitam continuamente entre um individuo e seus ‘outros’,
produzem-se, em realidade, na escala do grupo social como um todo™ (Queiroz e
Ziolkowski, 1997, p.17).

Inspirados nesses aspectos do pragmatismo, 0s interacionistas vdo desenvolver
uma sociologia na qual a dimensdo psicoldgica dos atores ndo sera negligenciada. Os
trabalhos desenvolvidos pelos pesquisadores da Escola de Chicago, seu principal berco,
destacavam a dimensdo subjetiva da vida social, enfatizando a importancia de
compreender os comportamentos humanos dentro dos contextos e situacdes sociais
concretos nos quais eles ocorrem. Tem, assim, como pressuposto, que toda atividade
humana se da em um determinado tempo e espaco e somente neles pode ser apreendida.
Nesse sentido, um fendmeno humano particular so6 pode ser entendido contextualizado e
articulado com os outros fenémenos humanos que com ele se relacionam.

O interacionismo simbolico enfatiza que os individuos estdo inseridos em
contextos nacionais, culturais e institucionais, desenvolvendo neles suas acOes
cotidianas em diferentes situacGes sociais, vivenciando determinadas condicoes
econbmicas, familiares, grupais, sociais etc. e dispondo de recursos espaciais, materiais,
simbdlicos especificos que se constituem em condicdes reais de seu comportamento na
vida social (Martins, 2013).

A partir de uma compreensdo da sociedade como constituida por atores/autores
sociais, providos da capacidade de pensar, avaliar, perceber, planejar, construir sua
subjetividade, o ponto de vista do ator, a sua capacidade de se compreender e se dar
conta da sua acdo - constituindo, assim, a realidade, bem como sua capacidade de

renegociar, constantemente, sua relagéo com o0 mundo - tornaram-se, no momento
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politico que se iniciou no século XX, aspectos muito importantes para o entendimento
do ser humano (Le Breton, 2008; Martins, 2013).

Com isso, diferente da sociologia classica que se concentra em noc¢bes mais
abstratas, como “sociedade”, “estruturas”, ‘“sistemas sociais”, 0 interacionismo
simbdlico estabelece seu foco de pesquisa na concretude das relagdes sociais. Preocupa-
se em identificar os processos da sociedade se fazendo, interessando-se menos pelo
instituido que pelo instituinte, pois 0 mundo social "é constantemente criado e recriado
pelas interacdes através das interpretacbes mituas que suscitam um ajustamento dos
atores uns em relacdo aos outros" (Le Breton, 2008, p.06). Ele ndo é, portanto, a
repeticdo de um modelo, mas uma permanente construcdo social. A sociedade &, pois,
construida através do compartilhamento de significados culturais entre seus membros
que sdo aprendidos ao longo das suas existéncias.

Essa aprendizagem é o que permite ao ser humano se situar diante do mundo,
categorizar 0os objetos em conceitos, concepcfes compreensiveis para ele e 0s demais
membros de seu mundo relacional, adotar atitudes previstas em determinado contexto
social e, principalmente, elaborar um sentido para sua conduta, interpretando 0 mundo,
0S outros e a si mesmo.

O interacionismo simbodlico ndo tem propriamente um fundador, existindo, desde
0 seu inicio, como uma diversidade de abordagens e interpretacdes, mas, ainda que essa
abordagem teodrica agregue pesquisadores com estilos, objetos e métodos muito
diferentes, alguns principios norteiam suas analises microssociologicas. Um primeiro
aspecto € considerar o sujeito como ator: as pessoas sao atores que interagem, ndo sendo
sujeitos passivos submetidos as estruturas sociais (Queiroz e Ziolkowski, 1997; Le
Breton, 2008).

Mesmo que o interacionismo simbdlico considere que o ator social possa agir ou
ndo conscientemente - a acdo pode surgir das circunstancias, sem gue o individuo reflita
sobre elas - ele ndo esta cego ao que faz. Existem razdes para agir e é isso que tal
abordagem leva em consideracdo, seja no nivel do préprio sujeito, seja no nivel das
l6gicas sociais nas quais ele esta imerso.

A dimensdo simbdlica é outro aspecto importante para essa abordagem tedrica,
entendendo que um grupo social tem significacbes mais ou menos partilhadas de um
universo de comportamentos conhecidos, ele classifica 0s objetos em categorias que sao
compreensiveis e inesgotaveis para aqueles que os conhecem. "Nao existe grupo social
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possivel sem a manutencdo de uma subjetividade social, isto &, de simbolos
comunicados e partilhados™ (Queiroz e Ziolkowski, 1997, p.18). As interacGes se dao
entdo a partir do compartilhamento de valores e significagbes comuns, ainda que eles
ndo garantam a auséncia de conflito porque as interpretacdes de uma mesma situacéo
podem divergir de uma pessoa para outra e criar tensoes.

Para Mead, a significacdo ndo é algo inerente as coisas, ela traduz a
interpretacdo do individuo e envolve seu comportamento. O mundo ndo é uma realidade
em si, ele é produto de permanente atividade de pensamento das pessoas, tornando-se
assim um universo de sentidos. A linguagem é o principal instrumento por via da qual
elas dio significado ao mundo ou aos comportamentos. E ela que permite a
comunicagdo, a confrontagdo de pontos de vista na constituicdo da realidade e, ao
mesmo tempo, autoriza o individuo a pensar a si proprio em sua relacdo com o mundo,
a compreender as situacdes onde esta implicado (Le Breton, 2008).

Um terceiro aspecto € que o interacionismo simbolico toma as agdes reciprocas e
n3o o individuo isolado como principio de analise. E Blumer (1969/1982) quem sinaliza
que a interacdo social é muito importante porque ela € a via através da qual o
comportamento humano se constitui ndo sendo apenas um meio de expressdo e
liberacdo. E importante que se diga que interacdo é entendida por essa corrente
socioldgica como "processo autbnomo onde se entrelagcam, continuamente, percepcoes,
interpretacdes, apresentacdes e adaptacdes mutuas” (Queiroz e Ziolkowski, 1997, p.59).

A sociedade é assim, pois, uma estrutura viva e mutante, tecida no cotidiano da
interacdo entre as pessoas no espaco onde elas realizam trocas simbdlicas relacionadas
as suas atividades e contexto. Toda instituicdo é resultado das interacfes entre seus
membros e, portanto, apreender o social passa pela concretude das relagcdes
interpessoais.

Le Breton (2008) sublinha que a interacdo engloba tanto os atores em
copresenca, mas também outros atores ausentes que influenciam a relacdo da pessoa
com o mundo, bem como um fluxo de imaginacéo, por meio da qual, antecipamos o que
estd por vir ou revivemos algo. Por fim, mas ndo menos importante, acrescenta que essa
interacdo é verbal e corporal e que, portanto, compreendé-la é também compreender a
maneira pela qual o sujeito participa dela com todo seu corpo.

George Herbert Mead é considerado por muitos o principal precursor do
interacionismo simbolico, cujas ideias foram sistematizadas por Herbert Blumer e
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Robert Park, seus discipulos. E Blumer, alias, quem vai utilizar pela primeira vez, em
um artigo publicado em 1937, o termo interacionismo simbélico®.

E de Mead que essa corrente vai herdar a ideia de que s6 podemos pensar o ser
humano a partir da compreensao dele como um ser que se constitui como tal a partir da
interacdo com 0s outros e que essa Ultima envolve um processo de interpretacdo na
medida em que o individuo, constantemente, reflete sobre suas palavras e seus gestos,
bem como sobre os dos outros e também busca compreender o contexto do qual faz
parte.

Para ele, a psique humana é produto de um ativo processo de interacdo social de
modo que os individuos percebem o mundo e se situam nele na medida em que se
colocam no papel do outro, processo que, por sua vez, desenvolve no ser humano a
capacidade de conversar consigo proprio, de interpretar sua propria acao, inclusive,
durante o momento em que realiza uma interacdo com outros individuos. Nesse sentido,
0 mecanismo principal de socializacdo e formacao de si é tomar a atitude e o papel do
outro. E do ponto de vista e da perspectiva do outro que o individuo percebe a si mesmo
e se transforma. Ou seja, 0 ser humano pode estabelecer uma relagdo consigo mesmo,
mas, para tanto, precisa se “‘contemplar de fora”. 1sso é possivel quando ele se coloca no
lugar do outro, observando e atuando em relagdo a si proprio a partir dessa nova
perspectiva (Mead 1967/1973; Blumer, 1969/1982; Martins, 2013). Esse se colocar no
lugar do outro, ou adotar o ponto de vista do outro, permite, assim, ao ser humano dar

sentido a realidade, bem como construir a nogéo de “si mesmo”.

O homem é um organismo dotado de um 'si. O si € essencialmente
reflexivo, capaz de tomar a si proprio por objeto: ‘¢ o que encontramos na
palavra 'si' que é reflexiva e indica que pode ser ao mesmo tempo, sujeito
e objeto’ (Mead, p.116). Autoconsciente, 0 sujeito humano se caracteriza
entdo por sua capacidade constante de se perceber, avaliar-se e controlar-
se (Queiroz e Ziolkowski, 1997, p.22).

® Blumer, H. (1937). Social Psychology. Em: Schmidt, E. P. (ed.) Man and Society: a Substantive
Introduction to the Social Science. New York: Prentice-Hall, p.144-198.

32



Esse “si mesmo” é denominado por Mead de self, instancia psiquica que permite
refletir sobre si mesmo, olhar-se como objeto. Ele se desenvolve a partir da experiéncia
intersubjetiva na qual a pessoa se coloca no lugar da outra, descentra-se de si mesma,
apreendendo assim a realidade social que compartilham.

Compreender a formacdo do sujeito implica, pois, considerar o processo de
entrelagcamento existente entre a exteriorizacdo e a interiorizacdo da realidade objetiva e
subjetiva, uma vez que, para Mead, a subjetividade sé existe na relacdo com instituicdes
sociais, que oferecem significacdo sobre os objetos e pessoas, relacbes que sdo a propria
condicdo de existéncia da sociedade e dos individuos (Sant'Ana, 2007).

Por conta do seu préprio processo de formacdo, o self € constituido por duas
instancias, 0 Mim e o Eu. O Mim diz respeito a0 momento da percepcdo e interpretacao
das atitudes do outro, € o outro generalizado — as normas, convencgdes, regras, habitos,
procedimentos sociais - que influencia a conduta do individuo e o que, mais
significativamente, o vincula, como um membro, aos grupos e a sociedade a que
pertence. O Eu é a resposta ativa do sujeito ao outro generalizado, refere-se a instancia
do self que permite a ele se dar conta de si mesmo, a partir da interacdo com o outro, e
que produz a individualidade, aquilo que difere cada um de nds de todos os outros.
Podemos, assim, dizer que o self é constituido por um “eu coletivo” (o Mim) e um “eu
individual” (o Eu).

Como Mead entende que o processo de formacao dos sujeitos se da na interacéo
com as instituicbes sociais, ele considera que a formacdo da individualidade esta
fortemente relacionada com os processos educativos que sdo promovidos pelas
instituicbes educativas. Assim, como aponta Sant'/Ana (2005), o autor entende que a
escola proporciona aos estudantes uma série de experiéncias de socializa¢do ao oferecer,
para eles, referéncias importantes para a sua conducdo na sociedade. Para o autor, é
também tarefa das instituicGes educativas proporcionar o desenvolvimento de
competéncias cognitivas que sdo necessarias ao pensamento reflexivo. Tanto as acoes
socializantes quanto as cognitivas da escola sdo indispensaveis para a formacéo do self
ja que ele nasce de experiéncias que sdo, a0 mesmo tempo, cognitivas e sociais.

E assim que Ardoino (1998) entende que uma das finalidades da educacio
(escolar, profissional, familiar, social) poderia heuristicamente ser definida como a
contribuicdo de todos aqueles que exercem a funcdo de educador, segundo o que cada
um dos seus parceiros em formacgéo (criancas, adultos, alunos, estudantes, formandos
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etc) possa, progressivamente, conquistar, adquirir, constituir, desenvolver em si a
capacidade de se autorizar, de se fazer, de se tornar seu proprio autor. Acrescenta o
autor (1998, p. 29),

De fato, seria preferivel precisar: tornar-se coautor dele mesmo, ja
que essa autorizacdo, enquanto reivindicacdo de encontrar a si
mesmo intencionalmente na origem de certos atos,
comportamentos, decisdes, ndo poderia, em contrapartida, negar,
suprimir, anular, fantasmatica ou magicamente, as origens mais
longinquas das determinacfes e das influéncias anteriores (pais,
professores, formadores), nem mesmo de outras formas de

alteracdes naturalmente exercidas atraves das relagdes entre iguais.

Na mesma direcdo, Kaufman & Feldman (2004) fazem uma reflexdo sobre o
college® que podemos ampliar para uma compreensdo do que ocorre no ensino superior
como um todo. Para os autores, o college é uma arena de interagdo social na qual o
individuo entra em contato com uma série de atores em uma variedade de cenarios,
enfatizando que, através dessas interacdes e outras influéncias sociais, as identidades
dos individuos sdo, em parte, constituidas.

E como ainda refere Sant'Anna (2005), as experiéncias formadoras, ainda que
impliguem a presenca real ou virtual do outro, sdo sempre individuais, 0 que significa
que o modo como cada pessoa vivencia as experiéncias difere mesmo quando a
interacdo vivida pelos sujeitos € a mesma. Existe uma coloracao afetiva e relacional que
se distingue conforme o individuo. Desse modo, ratificando uma das premissas do
interacionismo, a experiéncia deve ser sempre considerada como dotada de sentido -
que é dado pelo individuo que a vive, ainda que esse sentido também inclua os valores
sociais - 0 que vai dificultar uma analise puramente externa dela como deseja alguns
pesquisadores das metodologias quantitativas.

Considerar a centralidade das interagbes sociais e o sentido, a partir delas,
construido para a compreensdo da subjetividade humana implica tomar tanto as

experiéncias que o0s atores tém no mundo social quanto as concep¢des que fazem delas,

* Escola de nivel superior nos EUA que tem uma proposta de formagio geral anterior a formagio
especializada propriamente dita.
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como objeto de pesquisa. Assim, acompanhar as transformacgdes por que passam 0S
individuos em face dos acontecimentos que os afetam, tendo acesso a elas a partir da
definicdo da situagdo vista pelo proprio sujeito, interessa aos pesquisadores que adotam
a perspectiva do interacionismo simbdlico.

Desse modo, partilho da mesma postura que Kaufman e Feldman (2004)
assumiram ao realizar sua pesquisa sobre a formacdo de identidades no college. Os
autores, ao usar a abordagem do interacionismo simbdlico, focaram ndo meramente a
interagdo “real” observavel apenas do exterior. Ao invés disso, eles estudaram a
interacdo direta e indireta dos estudantes que participaram da pesquisa, bem como o
contexto social dessas interagfes a partir do que eles contaram sobre as interacdes e
cenarios em que elas ocorreram (incluindo suas interpretacdes destas interacdes e
cenarios). O interacionismo simbdlico conduz a considerar ndo somente a interagéo face
a face entre estudantes e professores, estudantes e estudantes e outros encontros (como
descritos pelos estudantes), mas também os sentimentos, pensamentos e interpretacdes
dos discentes de como eles experenciam o ensino pos-secundario, de "como eles se
posicionam nas aulas, como se comparam aos seus colegas, como estudam sozinhos em
seus quartos, como refletem sobre o que significa ser um estudante de college [de
universidade] etc." (Kaufman e Feldman, 2004, p. 466).

Assim como 0s autores acima citados, eu também ndo estou interessada em
determinar objetivamente as mudancas que a universidade provoca na formagéo de si
dos estudantes, mas como a experiéncia universitaria influencia a identificacdo e
compreensdo dos estudantes de suas préprias mudancas. Meu foco ndo é se 0s
estudantes objetivamente mudaram por causa da experiéncia universitaria, mas em que

medida eles veem tal experiéncia como responsavel por mudangas em si mesmos.
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CAPITULO II - Juventude: histdria e caracterizacio

Apesar de encontrarmos, desde a era classica, uma especulacdo acerca do
desenvolvimento humano, é somente, depois da segunda guerra mundial, com o
aprimoramento da industrializacdo que a categoria juventude vai se constituir como um
fenbmeno social e psicoldgico. 1sso porque, a partir desse periodo, comega haver uma
exigéncia maior no nivel de preparacdo para as tarefas de producdo, o que depende de
uma institui¢do especifica: a escola.

Essa etapa preparatOria resulta, por sua vez, em uma separacdo entre a
capacidade fisica para producédo e reproducdo e a maturidade emocional e social para
sua concretizacdo, desse modo, a juventude passa a constituir o periodo de transicéo,
ambiguidade e potencialidade, validado socialmente como periodo dedicado a
formac&o/preparacdo para o exercicio futuro de obrigagfes ou compromissos sociais
(Abramo, 2008).

No Brasil, o uso do termo juventude, com o sentido de periodo
preparatorio, restringiu-se aos jovens estudantes de classe media e superior até os anos
1990. Os jovens das classes populares - que paravam precocemente de estudar e
entravam no mercado de trabalho - ndo eram vistos como jovens e somente aqueles,
desses ultimos, que ndo atendiam a expectativa social de entrada no mundo adulto, por
via do trabalho, “desviando-se” para a desocupacdo ou para a marginalidade, tornavam-
se alvo de preocupacéo publica (Abramo, 2005).

Ainda com Abramo (2005), essa preocupacdo publica com jovens pobres se
acentuou nos anos 1980, quando, no Brasil, tornou-se um fendmeno midiatico a
condicdo de criancas e adolescentes em situacdo de rua, provocando, de um lado, um
medo coletivo e, de outro, uma mobilizacdo social em torno da defesa dos seus direitos.
Foi assim que vimos surgir uma série de programas desenvolvida por organizacdes ndo
governamentais, apoiada por recursos financeiros publicos e privados, com vistas a
resgata-los ¢ “salva-los”, encaminhando-os para suas familias e, na auséncia delas, para
instituicbes de acolhimento; nos dois casos, 0 retorno ou a ida para a escola era uma
condicdo. Em1990, foi criado o Estatuto da crianca e do adolescente (ECA) que definiu
adolescéncia como o periodo correspondente a faixa de idade entre 12 e 17 anos. Até
meado de 1990, a juventude e as politicas voltadas para ela se restringiram,

basicamente, aos jovens até 17 anos, associando-se juventude a adolescéncia.
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E a partir da metade dos anos 1990 que o termo juventude se ampliou para
abarcar os jovens de classes populares, ndo necessariamente em situagdo de risco e
vulnerabilidade. A partir dai, ganhou maior visibilidade e preocupacdo politica,
primeiro, por conta de questdes relacionadas a crise econdémica e social mundial, que se
tornaram mais evidentes para 0s jovens - que tinham, cada vez mais, dificuldade de
insercdo no mundo do trabalho, formando um contingente significativo de pessoas
desempregadas e, por conseguinte, com falta de perspectivas e de oportunidade para a
construcdo de projetos de vida. Segundo, devido ao aparecimento de diversos grupos
juvenis que tornaram publicas as questdes que os atingem e inquietam por meio de
manifestacdes artisticas, culturais, esportivas, comunitéarias, de lazer, o chamado
protagonismo juvenil (Abramo, 2005).

A partir desse momento, a juventude se tornou alvo de debates académicos e
civis e de politicas pablicas, mas que ainda se pautam, fortemente, em uma concepcao
de juventude como uma fase problematica. Os jovens sao vistos como “naturalmente”
transgressores, desviantes, inconsequentes, aventureiros e, por isso, as politicas tém,
basicamente, um teor preventivo, emergindo na area da saude, educacdo, justica,
trabalho, lazer e esporte. Essas politicas tém a preocupacado com os problemas de saude,
como sexo inseguro, gravidez precoce, doencas sexualmente transmissiveis, uso e abuso
de drogas, ocupacdo do tempo livre, formacao profissional, bem como o envolvimento
de jovens com violéncia e criminalidade e a taxa alta de homicidios, principalmente,
entre rapazes de 15 a 24 anos.

O historico aqui apresentado mostra que s6 podemos compreender a juventude
se a entendemos como um constructo social, historico, cultural e relacional. Sua
definicdo pode se dar a partir de diferentes pontos de partida, contudo, todas as
definicdes se vinculam a fase do ciclo vital entre a infancia e a adultez. A juventude
corresponderia, pois, a uma faixa etaria especifica ainda que os limites da idade nao
possam ser rigidamente definidos, uma vez que as fronteiras entre as faixas de idade que
delimitam as chamadas fases da vida, bem como o que caracteriza cada uma delas, sdo
definidas ndo somente por fatores bioldgicos, mas também por fatores econdmicos,
sociais e culturais.

Foi a Organizacdo das Nacgdes Unidas (ONU) a primeira a definir jovens, em
1985, na ocasido do ano internacional da juventude, como uma categoria sociologica

que inclui pessoas entre 15 e 24 anos. O limite inferior considera a idade em que ja
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estariam desenvolvidas as funcdes sexuais-reprodutivas; o limite superior refere-se ao
momento em que a pessoa, tradicionalmente, conclui o ciclo da educagédo formal, passa
a fazer parte do mundo do trabalho e pode constituir sua propria familia.

J& a Organizacdo Mundial da Saude (OMS) entende juventude como 0 processo
biolgico que vai dos 10 aos 24 anos, englobando a adolescéncia (10 a 19 anos) e o
jovem (15 aos 24 anos). Essa divisao etéria foi adotada, no Brasil, pelo Ministério da
Saude. Ja a Secretaria Nacional da Juventude (SNJ), criada em 2005, toma como jovens
todas as pessoas entre 15 e 29 anos, voltando suas politicas para o atendimento dessa
faixa de idade, subdividindo-a em adolescente (15 a 17 anos), jovem-jovem ou jovem
propriamente dito (18-24 anos) e adulto jovem (25-29 anos). E essa divisdo etaria da
SNJ que utilizo nessa tese.

Dados do Censo 2010 (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) apontam
que existem hoje, no Brasil, em torno de 51.340.473 jovens, cerca de 27% da populacéo
brasileira. Em 2013, jovens adolescentes (15-17 anos) totalizaram, aproximadamente,
10 milhGes ou 20% dos jovens; os jovens-jovens (18-24 anos), 23,1 milhdes ou 47% e
jovens adultos (25-29 anos), 17,5 milhdes ou 33% da populacdo jovem do pais
(Mascarenhas & Grosner, 2013). Na Bahia, temos 3.940.504 pessoas nessa faixa de
idade, o equivalente a 28% da populacéo.

Em sua trajetoria recente, a juventude apresentou crescimento até 2008, quando
atingiu seu apice, declinando a partir dai. O nimero de jovens hoje é cerca de 600 mil a
menos do que 0 maximo alcancado em 2008 que era de 53,1 milhdes. A estimativa é
que, no intervalo entre 2003 e 2023, o tamanho da juventude se mantenha relativamente
estavel, com pouco mais de 50 milhdes de pessoas. Isso se deve a uma taxa de
fecundidade, que no inicio do século XXI, ja esta abaixo do nivel de reposicéo,
indicando que a populacdo brasileira iniciard um declinio antes de alcancarmos a
metade desse século (Mascarenhas & Groesner, 2013).

De um modo geral, na sociedade ocidental, assume-se que a juventude comeca
com as mudangas fisicas da puberdade, as transformacdes intelectuais, emocionais e
sociais que ela traz e termina com a entrada no mundo adulto, ou seja, no momento em
que, de um ponto de vista socioldgico e, em tese, 0 jovem termina os estudos, insere-se
no mundo do trabalho, sai da casa dos pais e esta apto a constituir uma familia.

Quanto aos estudos da juventude, Léon (2005) aponta que a psicologia tem
assumido mais o estudo da adolescéncia, focando o sujeito particular e seus processos e
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transformagdes. As ciéncias sociais tem se ocupado mais com a categoria juventude,
focando as relagdes sociais estabelecidas entre sujeitos particulares e as formacgoes
sociais. Ou seja, de um modo geral, os cientistas sociais se referem a esse segmento da
populacdo, como geracdo, como atores no espaco publico, fazendo, quase sempre, uso
do termo juventude. Os psicélogos estudam os aspectos que marcam essa fase da vida
(puberdade, alteragbes emocionais e comportamentais, mudangas de status etc.) usando
o termo adolescéncia e juventude como sindnimos. E facil constatar isso quando
fazemos um levantamento da literatura sobre juventude no Brasil. A grande maioria dos
livros, coletdneas e artigos da area é produzida por socidlogos, educadores,
historiadores, antropélogos.

Como dito acima, a psicologia tem estudado muito pouco a juventude e costuma
utilizar adolescéncia e juventude de modo indiferenciado. Essa imprecisdo ou
superposicdo de ambos os termos, mais do que apenas uma questdo de nomenclatura,
parece indicar que os psicologos ainda estdo pouco atentos para as questdes especificas
relacionadas a esse segmento da populag@o no atual contexto histérico e social.

Independente da nomenclatura que se utiliza para estuda-la, um aspecto
importante a ser considerado pelos estudiosos € que as situacdes especificas vividas
pelos multiplos sujeitos inseridos na categoria juventude, bem como as tarefas a ela
atribuidas, diferem nas subfaixas-etarias que estdo nela incluidas. Estar no inicio ou na
fase final da juventude, socialmente, impde, para 0S jovens, expectativas e tarefas
diferentes. Um adolescente tem ocupacdes que se referem ao término do ensino basico,
a constituicdo de uma nova corporeidade e reconstrugcdo da autoimagem, a mudancas
nas relacdes familiares, extrafamiliares, amorosas e € considerado, legalmente falando,
como inimputavel. Ja o jovem, apds os 18 anos, comeca a ser socialmente exigido para
que cuide da prépria vida, tendo como tarefa a construcdo de seus espacos e modos de
insercdo, ja sendo, juridicamente, capaz de responder pelos préprios atos. Temos entéo
momentos diferenciados dentro da mesma fase da vida: a adolescéncia mais afetada
pelas transformacdes biologicas e suas consequéncias psicossociais € a juventude,
propriamente dita, com questdes mais centradas em torno da busca da insercéo social. E
esse Ultimo jovem que se encontra, concretamente, na transicdo para a vida adulta e que
é foco dessa tese.

Na contemporaneidade, por conta das crises econdmicas e do avanco

tecnoldgico que, além de contribuir para a diminuicdo de postos de trabalho, tém
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exigido um periodo, cada vez maior, de preparo e treinamento, a entrada na vida adulta
tem sido adiada, fazendo com que 0s jovens passem mais tempo estudando -
principalmente, 0s jovens de classe média e superior - ou desempregados,
subempregados ou desocupados, no caso dos jovens de setores populares. E o chamado
prolongamento da juventude.

Com isso,

Essa fase do ciclo de vida ndo pode mais ser considerada, como em
outros tempos, uma breve passagem da infancia para a maturidade, de
isolamento e suspensdo da vida social, com a ‘tarefa’ quase exclusiva de
preparacdo para a vida adulta. Esse periodo se alongou e se transformou,
ganhando maior complexidade e significagdo social, trazendo novas
questdes para as quais a sociedade ainda ndo tem respostas integralmente
formuladas. (Abramo, 2008, p.31).

E num pais, tdo diverso e tdo desigual como 0 nosso, é preciso considerar que 0S
jovens, como uma categoria social, além de sujeitos com necessidades, potencialidades
e demandas singulares em relagdo a outros segmentos etarios, tém especificidades,
particularidades que diferem os grupos juvenis entre si.

Com isso, precisamos falar de uma condicdo juvenil e de uma situacao juvenil.
Como condicdo juvenil, entendemos, com ajuda de Abramo (2008), 0 modo como uma
sociedade constitui e atribui significado a esse momento da vida, que abrange a
dimensdo geracional; e situacdo juvenil como o modo como essa condi¢do juvenil é
vivida pelos jovens considerando diferencas sociais, de género, de etnia, de localizacdo
geogréfica, de acesso a bens e servicos, etc.

N&o somente a condicdo juvenil, mas, principalmente, a situacdo juvenil vai
direcionar para diferentes experiéncias e trajetdrias desenvolvimentais, trajetérias essas
que tém se tornado, devido ao prolongamento do tempo de estudo, do atraso na entrada
no mundo do trabalho e na insercdo social dos jovens, cada vez mais, imprevisiveis,
incertas, ndo lineares.

Considerar a juventude dentro dessa perspectiva implica levar em conta que,
nessa fase da vida, as pessoas experimentam mudancas qualitativas psicologicas,
emocionais, cognitivas e sociais que sdo significativas desse momento e das situacoes

de existéncia. Assim, é importante investigar as condi¢fes de vivéncia juvenil ndo
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apenas como uma passagem para a vida adulta, mas, como nos lembra Abramo (2008),
COmMO processos singulares que se apresentam para 0s jovens com questdes particulares
e especificas e ndo somente como o modo pelo qual o jovem deixa de ser jovem. E
preciso construir conhecimento sobre o desenvolvimento nesse periodo da vida,
diferenciando as questdes referentes ao inicio da juventude (a adolescéncia) e as
questBes referentes a juventude propriamente dita, a pds-adolescéncia.

A Ultima metade do século XX, no mundo ocidental, principalmente a partir dos
anos 1970, foi tomada por mudangas na vida dos jovens: prolongamento no ensino pos-
secundario, maior tolerdncia no que diz respeito a vivéncia da sexualidade e a
coabitacdo pré-marital e adiamento do casamento e da parentalidade. Como
consequéncia dessas mudancas, observamos o sentimento ambiguo, cada vez mais
comum entre jovens, que ndo se vendo mais como adolescentes, sentem-se apenas
parcialmente adultos, fazendo, gradualmente, seu caminho para a proxima etapa da
vida.

Essa compreenséo pode inspirar o desenvolvimento de estudos voltados para a
consideracdo dos proprios jovens e suas experiéncias, suas percepcOes, formas de
atuacdo e de enfrentamento das suas condicGes de vida e situacdo juvenil que nos
permitam compreender como se déo as trajetorias desenvolvimentais da(s) juventude(s),
ndo somente restringindo essa(s) juventude(s) ao periodo da adolescéncia, mas nos
voltando também para o estudo da fase pds-adolescéncia.

Para tanto, é importante considerar que mais do que um agregado
estatistico de individuos que se situam dentro de certos limites de idade (Pais, 2009;
1990), a juventude €é composta por experiéncias complexas e heterogéneas,
caracterizadas por vulnerabilidades e potencialidades, que sé podem ser compreendidas
a partir de uma abordagem interdisciplinar, com o concurso das ciéncias sociais, da
psicologia, da historia, da economia, da politica, da antropologia, do direito, da
geografia entre outros campos do saber.

Estudar a juventude implica também voltar-se para o cotidiano e os modos de
vida experienciados pelos jovens em suas diferentes culturas e situacfes de vida. Desse
modo, é importante ouvir 0 que 0s jovens tém a dizer acerca das suas experiéncias, 0
que pensam sobre si no presente e no futuro, como veem a realidade em que se
movimentam, que estratégias, mecanismos, taticas cotidianas desenvolvem para lidar

com as exigéncias e as adversidades do dia-dia, trazendo assim, através de suas falas,

41



seus olhares, seus saberes, as dindmicas de suas vidas. Como nos lembra Pais (1990),
estuda-los também permitira entendermos de que forma a sociedade se traduz na vida
desses jovens, tornando-se parte de seus contextos e cotidiano, afetando seu
desenvolvimento.

No que diz respeito a essa tese, considerar as particularidades da pods-
adolescéncia é fundamental, pois, como aponta o levantamento feito pelo Forum
Nacional de Pro-Reitores de Assuntos Comunitarios e Estudantis (FONAPRACE,
(2011), 73% dos estudantes das universidades federais tém entre 18-24 anos. Ou seja, a
grande maioria daqueles que se encontra em instituicdes federais de ensino ndo é mais
adolescente. Além disso, com os programas de ampliacdo do acesso ao ensino superior
e a expansao das universidades federais, bem como com a promulgacéo da lei das cotas
em 2012°, vivemos um periodo de maior diversidade de situacBes juvenis uma vez que
esses programas implicaram uma mudanca no perfil do estudante universitario que
deixou de ser basicamente formado por jovens de classe média e alta, que nao
trabalham, ndo tém responsabilidades familiares e que frequentam a universidade em
turno integral. Esses programas levaram para dentro das instituigdes de ensino superior
estudantes de diferentes origens, etnias, condicdo econbmica, visdo politica, credo
religioso, valores, idade, género e orientacdo sexual que promovem o enriquecimento da
experiéncia estudantil.

E, levando em conta que o desenvolvimento do estudante tem origem nos
desafios ao status atual do seu desenvolvimento, é possivel pensar que a interacdo com
pessoas, ideias, valores e perspectivas diferentes dos seus e 0 desafio que representam a
sua visdo de mundo tém o potencial de provocar influéncias importantes sobre o
desenvolvimento do jovem durante a formacdo superior (Pascarella, 2006). Alguns
dados da pesquisa do FONAPRACE (2011) confirmam essa diversidade nas
universidades federais: 44% dos estudantes sdo de classes C, D e E; 53% sdo mulheres;
40,8% sao pardos/pretos; 37% trabalham; 45% sdo oriundos de escola publica.

Um aspecto desse desenvolvimento que merece destaque nessa tese diz respeito
a relacdo existente entre a transicdo para a vida a adulta e a universidade como espaco

onde essa transicdo também se da.

® Lei 12.711/2012 que garante a reserva de 50% das matriculas por curso e turno nas universidades e
institutos federais para estudantes oriundos integralmente do ensino médio publico.
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A expansdo do acesso a educagdo bésica e superior, que comegou a ocorrer nos
paises industrializados a partir dos anos 1970, ampliou a funcdo do sistema de ensino
(escolas, instituicdes de ensino superior etc) incluindo aspectos de preparagéo para a
vida adulta. O processo de socializagdo dos jovens passou a ser entdo de
responsabilidade das instituicbes educacionais, concebidas como meio de formar mao
de obra qualificada. Desse momento em diante, diz-nos Pimenta (2001), o jovem passa
a ser identificado com o estudante de tal modo que,

Hoje, 0 que se constata é que uma parcela cada vez maior de jovens passa
um tempo cada vez maior de suas vidas nesse interludio entre a infancia e
a vida ativa que é a frequéncia a escola e a profissionalizacdo pela
universidade (Pimenta, 2001, p.32).

E, como complementa a autora, a formagdo universitaria, aléem de um ritual de
passagem para a vida adulta, é também o tempo de construcdo de um projeto para si,
que envolve a construcdo de uma imagem futura de si, bem como a articulacdo dos
meios para tornar realidade tal projeto de pessoa adulta. Assim, pois, 0 processo
formativo, no ensino superior, implica também um processo de transicdo da juventude
para a vida adulta, através do qual o jovem universitario se torna adulto.

De acordo com Casal (1996), o termo “transicdo” tem sido, politica e
sociologicamente, utilizado de duas maneiras. O primeiro, surgido nos anos 1970,
restringe-se ao tempo de espera entre a saida do sistema de ensino (por conclusao ou
abandono) e o acesso ao mundo do trabalho. Essa concepcdo pressupde trés formas
sucessivas ou lineares de existéncia juvenil: jovens estudantes, jovens desempregados
em busca do primeiro emprego e jovens trabalhadores.

A segunda concepcdo, surgida em meado dos anos 1980, a partir da investigacédo
socioldgica, articula processos de formacdo, insercdo profissional e emancipacao
familiar. Entende que a transicdo, além da passagem da escola para o trabalho, envolve
um processo de obtencdo da emancipacdo que inclui formacdo escolar e trajetdria
pessoal dentro da escola, formacdo em contextos formais e informais, experiéncias pré-
laborais, transi¢do profissional plena e processos de autonomia familiar.

Nesse sentido, transicdo € entendida como um sistema de dispositivos
institucionais e processos biograficos que, de forma articulada entre si, intervém na vida

das pessoas, desde que elas entram na puberdade, e que conduz para a aquisicdo de
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posicOes sociais que projetam o jovem para a consecucdo da emancipacgéo profissional,
familiar e social (Casal, 1996) e, eu acrescento, pessoal.

Tradicionalmente, dois conceitos servem de balizadores para compreender
alguém como adulto: a maturidade e a independéncia. Adulto € o individuo que atingiu
um estado de maturidade fisica e emocional e de independéncia econdmica ou

financeira e afetiva da familia de origem (Pimenta, 2007). Contudo,

as transformagdes no mercado de trabalho (flexibilizagdo e
precarizacdo) e nas estruturas familiares (pluralizacdo das formas de
organizacgdo familiar) enfraqueceram as referéncias culturais que serviam
de fio condutor biografico as trajetorias individuais. Esse fato teria
pressionado o0s jovens a fazerem um uso ‘ativo' de sua agéncia individual
para inventar novos caminhos, criar novos estilos de vida, compor novas
identidades, numa multiplicidade de opc¢Ges - disponiveis ou inventadas
(Pais, Cairns & Pappamikail, 2005, p.113).

Ou seja, por um lado, temos a fragilizacdo dos indicadores sociais
tradicionalmente utilizados para distinguir jovens de adultos; de outro, uma maior
possibilidade do jovem “singularizar” sua transicdo. Quanto ao primeiro aspecto,
podemos dizer que 0s marcadores sociais de passagem para a vida adulta - término dos
estudos, entrada no mercado de trabalho, saida da casa dos pais, conjugalidade e
parentalidade - tém se diversificado, ampliando, adiando ou antecipando essa passagem.
Desse modo, a transicdo para a vida adulta, na contemporaneidade, tem se tornado mais
complexa, dessincronizada, nao linear, passivel de reversibilidade, mais flexivel,
heterogénea, plural, fragmentada, despadronizada e desinstitucionalizada.

S&o varios os aspectos responsaveis por essa mudanca. Um deles, ja foi dito
anteriormente: as crises econdmicas e a consequente reducdo dos postos de trabalho,
bem como o avango tecnologico, que, além de diminuir a oferta de empregos, traz a
necessidade do prolongamento dos anos de estudo, adiando a entrada dos jovens na vida
adulta. Por outro lado, a elevacdo da expectativa de vida, as rapidas mudancas sociais
combinadas com a modernizacdo e a mundializacdo criaram sociedades caracterizadas

por inseguranga, incerteza e risco que alteraram as transicdes tradicionais do curso da
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vida, mudando os valores, normas, expectativas e papéis sociais que definem a vida
adulta.

Podemos, pois, observar, nessa passagem da juventude para a vida adulta, uma
tendéncia crescente de ruptura entre sexualidade e casamento; casamento e
parentalidade ou ainda entre parentalidade e saida da casa dos pais; término dos estudos
e formagdo de um novo lar; concluséo dos estudos e inser¢gdo no mundo do trabalho e
situacOes diferenciais de classe social, género, etnia que passaram a ser relevantes para a
compreensdo do processo de transicdo, autonomia e independéncia (Galambos e
Martinez, 2007; Barros, 2010; Camarano, 2006; Pais, 2009; Abramo, 2008).

Quanto ao segundo aspecto, a singularizacdo das trajetorias, as repeticdes
ritualisticas das etapas da vida, que era caracteristico da sucessdo tradicional de
geracOes, tém dado lugar a uma época em que cabe aos individuos um papel mais
determinante na construcdo de suas trajetorias, papel esse que considera seus valores,
atitudes, escolhas, autorrealizacdo, expectativas (Pais, 2010). Assim, pois, na
contemporaneidade, 0 sujeito é instado a se tornar mais flexivel, a inovar, experimentar,
buscar novas sensagdes, sendo “livre” para escolher e construir seu projeto de vida,
guiado pela satisfacdo de suas necessidades e desejos pessoais.

Desse modo, a transi¢do da juventude para a vida adulta significa considerar as
escolhas e decisbes pessoais dos jovens, mas também levar em conta o0s
constrangimentos dos micros e macrossistemas (familia, escola, cultura, etc) dos quais
eles fazem parte. Assim, os percursos biograficos sdo fruto das interconexdes que eles
fazem entre aspectos pessoais, familiares, sociais, culturais, politicos, etc.

Nessa direcdo, se a mundializacdo permitiu a difusdo e o compartilhamento de
valores e estilos de vida, o contexto social, politico, econbmico de cada sociedade
configura as trajetorias possiveis de transi¢ao para a vida adulta, bem como a concepcao
que se tem sobre a juventude, inclusive dos proprios jovens. Assim é que, como
sinalizam Brandero, Saraiva e Matos (2012), no Brasil e na América Latina, de um
modo geral, como as desigualdades entre ricos e pobres ainda € grande, as
possibilidades de insercdo social e profissional imp6em aos jovens das diferentes
categorias sociais elaborarem escolhas possiveis no seio das oportunidades estruturais.

Assim, o estatuto de adulto, diz-nos Pimenta (2007), depende, por um lado que
as instituicdes e 0s agentes que estdo em interacdo direta com os individuos Ihe tomem
como tal. A transicdo de uma fase de vida a outra implica cumprir as exigéncias
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estabelecidas pelo grupo social a que pertence, exigéncias essas que podem dizer
respeito a questbes biolégicas, a aquisicdo de competéncias e habilidades via
treinamento ou formacdo escolar ou ainda pode ser um requisito juridico (idade para
dirigir, para votar, para aposentar-se etc). Por outro, é preciso que o jovem se identifique
como adulto para que, de fato, possa se tornar uma pessoa adulta. "Nesse sentido, ser
adulto € tanto uma construgdo cultural compartilhada e transmitida no interior de uma
sociedade como uma autoidentidade construida no processo de transicdo" (Pimenta,
2007, p.81).

Na mesma direcdo, Coelho e Estramiana (2014) acrescentam que a forma como
cada sociedade e os individuos interpretam, aceitam e atuam em relacdo a essa transicdo
influencia tanto a presenca quanto a sua manifestacdo. Assim, 0 que se tem
denominado de prolongamento da juventude € um fenbmeno que vai além do simples
adiamento da idade em que os jovens completam a transicdo da vida adulta. Ele esta
também produzindo uma mudancga qualitativa nas experiéncias psicossociais vividas
pelos jovens, novos discursos e significados da condi¢do juvenil, bem como novas
possibilidades de construcéo da identidade nos diversos contextos atuais.

Desse modo, € que vemos, por exemplo, uma mudanca nas familias
contemporaneas que se caracterizam, cada vez mais, por formas flexiveis de relacGes
entre pais e filhos, com maior espaco para reivindicacfes pessoais, didlogo, liberdade e
negociacdes que tém possibilitado um prolongamento da vida em familia, com os
jovens permanecendo por mais tempo na casa dos pais, prolongamento esse que, como
destacam Borges e Magalhdes (2009), ndo esta relacionado [ou, ao menos, ndo so
relacionado] com um “atraso” dos jovens em entrar na adultez, mas com as novas

formas de constituicdo da vida na atualidade.
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CAPITULO I1I - Alguns estudos sobre vida universitaria

Nos ultimos 20 anos, o governo brasileiro investiu na ampliacdo do acesso ao
ensino superior com vistas, principalmente, a inclusdéo de jovens de segmentos
populares que, historicamente, tiveram poucas chances de ingressar na educacao
superior.

A partir de 2003, a politica de expansdo, até entdo restrita ao setor privado,
estendeu-se para a rede publica com a criacdo e a interiorizacdo de novas instituicdes
federais. Até o momento, 18 novas universidades foram criadas e cerca de 275 novos
campi (Instituto de Pesquisa Econbmica Aplicada [IPEA], 2012) ampliaram o nimero
de vagas oferecido em novos cursos de graduacao, tais como producéo cultural, ciéncias
atuariais, agroecologia, gastronomia e 0s novos bacharelados interdisciplinares.

Essa ampliacdo tem suscitado o debate, especialmente na comunidade
académica, indicando a necessidade de investigacOes que possibilitem uma maior
compreensdo dos aspectos referentes a dindmica da vida estudantil desse novo
contingente de ingressantes.

Mais recentemente, ja é possivel identificar estudos que superam as dimensdes
classicas, como qualidade do ensino, formacdo profissional, mercado de trabalho,
voltando-se para outros aspectos da vida universitaria como sucesso académico e
adaptacdo dos novos estudantes aos estudos superiores. Contudo, ainda sdo poucos 0s
estudos que discutem o ensino superior, principalmente, no Brasil, como espaco
coletivo de desenvolvimento onde se da, como afirma Sampaio (2011), uma das mais
importantes transi¢cdes da vida do ser humano: a insercdo na vida adulta e as tarefas
que resultam desse novo periodo. Alguns desses trabalhos merecem ser aqui
apresentados pelo que eles podem indicar de novas reflexdes e caminhos de
investigacdo sobre a experiéncia estudantil universitaria.

Astin, em 1993, investigou como estudantes estadunidenses sdo afetados pelo
ensino superior. Para tanto, realizou um estudo longitudinal em 200 universidades e
faculdades, envolvendo cerca de 25.000 estudantes que foram acompanhados em 1985,
0 seu ano de entrada, e em 1989, seu Ultimo ano de formacdo. Os dados da pesquisa
incluiram questionarios extensos aplicados em 1985 e 1989, registros sobre o
desempenho académico e de retencdo, os resultados dos testes no periodo de admisséo

em cada instituicdo, em 1985, e os resultados dos testes de admissdo na pos-graduacao e
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na escola profissional em 1989. Sendo um estudo basicamente quantitativo, para analise
dos dados, o pesquisador utilizou cerca de oitenta e duas diferentes medidas de
resultados (escalas, inventarios), mais de 150 medidas de entrada dos alunos e cerca de
200 diferentes medidas ambientais.

As principais conclusdes desse estudo foram divididas em trés categorias:
desenvolvimento académico, desenvolvimento pessoal e satisfagdo. O desenvolvimento
académico se refere a avaliacdo que fizeram 0s estudantes sobre 0 aumento dos seus
conhecimentos, da capacidade de pensamento critico, da capacidade analitica e de
resolucéo de problemas, da habilidade de escrita. O desenvolvimento pessoal envolveu
consciéncia cultural, aceitacdo de diferentes ragas e culturas, lideranca, popularidade,
autoconfianga social, capacidade de falar em publico, ativismo social (participagcdo em
acOes comunitarias, ajuda a outros, participacdo politica), interesse em arte e cultura,
responsabilidade social e cidadania, desenvolvimento de uma filosofia de vida. A
satisfacdo dizia respeito a avaliagdo subjetiva que os estudantes fizeram da qualidade de
sua experiéncia universitaria e envolveu aspectos referentes ao curriculo e ao ensino,
aos servicos de apoio, a vida estudantil, a relacdo com os professores e as condicdes e
equipamentos do campus.

Segundo o autor, os achados da pesquisa mostraram que o envolvimento do
estudante (quantidade de tempo e de energia fisica e psicologica investida no processo
educativo) nas atividades da instituicdo traz beneficios tanto ao aprendizado quanto ao
seu desenvolvimento. Quanto maior o tempo dedicado aos estudos, maiores foram os
resultados académicos (menor retencdo, autorrelato de habilidades cognitivas e afetivas,
aprovacdo na pos-graduacdo). Foi também positivamente associado com satisfacdo e
ativismo social. Ainda esteve positivamente relacionado com o compromisso de o0s
objetivos promoverem compreensdo racial, consciéncia ecoldgica, contribuicdo tedrica
para a ciéncia, aumento das escolhas de carreiras cientificas, engenharia e ensino
superior. Resultados negativos também apareceram em relacdo ao tempo dedicado aos
estudos. Foram eles: hedonismo, consumo de alcool e cigarros, compreensdo de que o
principal beneficio do ensino superior € aumentar o poder aquisitivo e a expectativa de
éxito financeiro.

Outras formas de envolvimento académico que foram apontadas como tendo
efeitos benéficos sobre a aprendizagem e o desenvolvimento pessoal foram participacao
em programas de estudo no exterior e de estdgio na instituicdo, participacdo em
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workshops de consciéncia racial/cultural, realizar projetos de pesquisa independentes,
ser representante de sala e fazer provas dissertativas. Esse Gltimo é um dado interessante
apresentado pelo estudo: a mengdo negativa que os alunos fazem a aplicacdo de provas
de multipla escolha. Para eles, esse tipo de avaliacdo acaba afetando negativamente o
desenvolvimento académico, ao contrario das provas dissertativas, que sdo vistas como
tendo efeito positivo porque ajudam no desenvolvimento da escrita.

Outro efeito positivo do tempo dedicado ao estudo sobre o desenvolvimento
académico, incluindo os trabalhos de casa, é a aprendizagem cooperativa entre 0s
estudantes. O autor ressalta que os dados apontaram o grupo de pares como a dimensao
que mais influencia o desenvolvimento académico e pessoal do discente que tem um
efeito de longo alcance sobre quase todas as areas desse tipo de desenvolvimento. Essa
interacdo entre estudantes inclui discussdo de conteudos do curso, trabalhar em projetos
de grupo para as disciplinas, tutoria de outros estudantes, participacdo em equipes
esportivas, ser morador da residéncia universitaria, participacdo em representacdes
estudantis, ser eleito para representacdo estudantil.

Os efeitos positivos dessa interacdo se déo sobre o desenvolvimento de
lideranca, desenvolvimento académico global, crescimento de habilidades na resolugéo
de problemas, habilidades de pensamento critico e consciéncia cultural, satisfacdo,
autoconceito, frequéncia a recitais e concertos. Os efeitos negativos foram sentimentos
depressivos, crenca de que as pessoas ndo podem mudar a sociedade e que o principal
valor da educacdo superior é aumentar o poder aquisitivo do discente.

A interacdo do estudante com docentes também apareceu como um fator que
influencia o seu desenvolvimento. Essa interacdo se da por via da participacdo discente
em projetos de pesquisa, na assisténcia ao docente nas atividades de sala, nas conversas
fora de sala com os professores e, principalmente, na satisfacdo com a qualidade da
instrucdo e da experiéncia universitaria em geral. Também mostrou correlacdo positiva
com resultados académicos (graduacdo com distincdo, matricula na pés-graduacédo) e
com o crescimento intelectual e pessoal. Ainda esteve positivamente relacionado com
frequéncia a recitais e concertos e sobre a escolha de carreira, principalmente, sobre
carreiras cientificas, incluindo o magistério superior. Por outro lado, essa interacao
mostrou efeitos negativos sobre a crenca de que o principal valor da educacdo é

aumentar o poder aquisitivo.
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Outro estudo foi realizado por Kuh (1995) também com estudantes
estadunidenses. Para ele, sdo varios os beneficios associados a frequéncia ao ensino
superior: aumento de conhecimento, autonomia, maturidade social e competéncia
pessoal; ganhos modestos nas habilidades verbais e quantitativas, na complexidade
cognitiva, apreciacdo estética, na consciéncia de interesses, valores, aspiracdes e visao
religiosa e decréscimo modesto no preconceito, na ingenuidade politica e no
dogmatismo. O efeito cumulativo dessas mudancas é a cristalizacdo de um tipo diverso
de atributos no senso de identidade marcado pela competéncia e confianga que permite
a um estudante enfrentar, exitosamente, novas situagdes e problemas.

Mas o autor salienta que essas mudancas ndo decorrem exclusivamente das
atividades de sala de aula. O que acontece fora dela - o que ele chama de o “outro
curriculo” - pode contribuir para avaliar o impacto do ensino superior na formagéo dos
estudantes. Para ele, as experiéncias fora de sala aula influenciam a aprendizagem e
desenvolvimento da personalidade do estudante. Participacdo em atividades
extracurriculares, moradia em residéncia universitaria, conversas com docentes e pares
etc. estdo positivamente relacionadas a persisténcia e satisfacdo e ganhos em areas como
competéncia social, autonomia, confianca, autoconsciéncia e apreciacdo da diversidade
humana.

Para identificar que experiéncias extrassala de aula estdo associadas com
aprendizagem e desenvolvimento pessoal, 0 autor empreendeu uma pesquisa com 149
estudantes veteranos de doze instituicdes de ensino superior que foram entrevistados por
oito pesquisadores no periodo de janeiro a junho de 1989. Primeiro, foi realizada uma
analise indutiva das transcricdes realizada por quatro leitores, utilizando o que o autor
chama sem especificar de procedimento interativo, que resultou em oito categorias de
experiéncias extraclasses e catorze categorias de resultados. Posteriormente, os dados
derivados dessa fase foram analisados estatisticamente (analise fatorial) e as catorze
categorias de resultados elaboradas foram reagrupadas em cinco dominios: competéncia
interpessoal (autopercepc¢do, autonomia, confianca, competéncia social e nogdo de
propdsito); complexidade cognitiva (julgamento reflexivo, aplicacdo de conhecimento);
conhecimento e habilidades académicas (aquisicdo de conhecimentos e habilidades
académicas), competéncia pratica (competéncia pratica e competéncia vocacional) e

humanitarismo (altruismo e apreciacdo estética).
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Os resultados indicaram que a responsabilidade especifica de lideranca, a
interacdo com pares, atividades académicas, ethos institucional, interacdo com docentes,
trabalho e viagem foram as experiéncias extraclasses consideradas pelos estudantes
como tendo influenciado sua aprendizagem e desenvolvimento pessoal.

Os dados apontaram ainda a relacdo entre essas experiéncias e os dominios a que
elas foram atribuidas. Ganhos na competéncia interpessoal foram associados a interacao
com pares, responsabilidades especificas de lideranca e influéncia institucional. Ganhos
em competéncia pratica foram relacionados a responsabilidades especificas de lideranca
e trabalho. Ganhos no conhecimento e habilidades académicas foram associados a
atividades académicas e contato com docentes. Ganhos na complexidade cognitiva
foram relacionados a interacdo com pares, atividades académicas, influéncia
institucional e responsabilidades de lideranga. Ganhos em humanitarismo foram
atribuidos a interacdo com pares e responsabilidades de lideranca.

Um dos trabalhos ja considerado um classico dos estudos sobre educagéo
superior € o0 de Ernest T. Pascarella e Patrick T. Terenzini. Os autores fizeram uma
revisdo e sistematizacdo dos estudos realizados nos anos 1970, 1980 e 1990 sobre
colleges estadunidenses para determinar como essas instituicdes afetam os estudantes.
Dois livros apresentam os resultados dessa revisdo: o primeiro, intitulado How College
Affects Students, foi publicado em 1991 e apresenta revisdo referente as décadas de
1970 e 1980. O segundo livro, publicado em 2005, tem como titulo How College Affects
Students: a third decade of research e apresenta a revisdo dos trabalhos produzidos na
década de 1990 e em 2001.

Em ambas as revisdes os autores utilizaram a mesma estrutura de trabalho. As
pesquisas foram organizadas em termos de diferentes tipos de resultados ao invés de
fontes de influéncias. Tais resultados sistematizados se relacionam aos seguintes
aspectos: aprendizagem e desenvolvimento cognitivo, crescimento pessoal, mudanca
psicossocial, atitudes e visdo sociopolitica, envolvimento civico, desenvolvimento
moral, ganhos e realizacGes educacionais, persisténcia, carreira e envolvimento
econémico e qualidade de vida apds a graduacdo. A preocupacao dos autores era de que,
ao longo das suas obras, seis questdes pudessem ser respondidas. Sao elas:

e Que evidéncias existem de que os estudantes mudam durante o college?

(mudanca durante o college);
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e Que evidéncias existem de que mudancas durante o college sdo unicamente o

resultado da frequéncia ao college? (efeitos obtidos do college);

e Que evidéncias existem de que diferentes colleges tém diferentes influéncias

sobre a mudanca dos estudantes (efeitos entre colleges);

e Que evidéncias existem de que diferentes experiéncias afetam a mudanca dos

estudantes dentro de uma instituicdo? (efeitos dentro do college);

e Que evidéncias existem de que os efeitos do college variam entre diferentes

tipos de estudantes? (efeitos condicionais);

e Quais sdo os efeitos de longo prazo do college? (efeitos de longo prazo).

No livro de 2005, nos capitulos onde apresentam os resultados da sua investigacdo
(capitulos 3 a 11), os autores exibem um sumario dos seus achados da obra de 1991
antes de expor as conclusdes a que chegaram no livro mais recente, 0 que permite ao
leitor fazer uma comparacao e contextualizar ambos estados da arte. Os dados foram
organizados de modo a responder cada uma das seis perguntas eixos que se repetem em
todas as categorias. S&o elas: aprendizagem e mudanga cognitiva, mudangas
psicossociais, atitudes e valores e desenvolvimento moral.

A conclusdo dos autores € de que a maturidade durante os anos de formacdo é global
em sua natureza e inclui multiplas facetas da mudanca individual que vdo de ganhos
significativos no conhecimento factual, nas habilidades cognitivas e intelectuais gerais
até mudancas nas dimens@es de valor, atitudinal, psicossocial e moral. Tais mudancas
ocorrem de maneira integrada de modo que a mudanga em uma area, aparentemente,
parte de uma rede de refor¢co mdtua.

Quanto as mudancas durante o college, em relacdo a aprendizagem e mudancas
cognitivas, na revisao de 1991, os autores concluiram que, estatisticamente falando, os
estudantes obtiveram ganhos significativos dos anos iniciais aos anos finais. Na
pesquisa de 2005, os autores corroboraram esses ganhos, mas observaram que 0S
estudos dos 1990 indicavam que eles se tornaram pensadores sofisticados mais criticos
e reflexivos.

Em relacdo a mudancas psicossociais, tanto a pesquisa de 1991 quanto a de 2005,
identificaram mudancas no que os autores chamam de “sistema de self” (identidade,
autoconceito, l6cus de controle) e no “sistema relacional” (natureza das relagdes e das
interacdes com pessoas e instituicGes em seu mundo externo). No conjunto, 0s
estudantes ganharam em seus autoconceitos académico e social, na autoestima geral, em
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seu sentido de independéncia e de controle sobre suas vidas e éxito académico, ja sua
competéncia interpessoal e a habilidade de lideranga parecem ser acompanhadas de
ganhos na autoestima e autoconceito.

Quanto a atitudes e valores, a revisao pré-1990 encontrou que, durante a graduacao,
havia um aumento na sofisticacdo cultural, estética e intelectual dos estudantes e no
interesse por artes visuais e performaticas. No conjunto, as pesquisas também indicaram
uma mudanca geral na dimensdo sociopolitica com os estudantes tornando-se menos
doutrinarios em seus valores religiosos e tendo mais probabilidade de apoiar a igualdade
de género e de serem tolerantes sobre a visdo politica, social e religiosa de outras
pessoas.

A pesquisa p6s-1990 apoiou as conclusdes da primeira pesquisa sobre as atitudes
sociopoliticas e conhecimento do social e de questfes politicas pelos estudantes, mas
também apontaram um crescimento do cinismo e desengajamento politico. Talvez por
causa dessa percepcdo, dizem 0s autores, apareceram pesquisas sobre formas especificas
de envolvimento social, tais como sobre o trabalho voluntario. Tais pesquisas
apontaram que, comparado com individuos que ndo fizeram college, os estudantes que
fizeram demonstraram mais probabilidade de serem voluntarios em suas comunidades.

As pesquisas prée-1990 examinaram atitudes e valores relacionados a conceitos
generalizados de tolerancia racial, social e politica e apoio a direitos individuais, ja as
pesquisas p6s-1990 concentraram-se sobre atitudes étnico-raciais, talvez refletindo o
aumento da diversidade na educacao superior e das politicas afirmativas, principalmente
relacionadas a admissdo nos colleges, que foram instituidas nacionalmente nessa época.
Os resultados demonstraram atitudes mais positivas em relacédo a igualdade e tolerancia
racial entre os estudantes, uma maior consciéncia e compreensdo de outras culturas,
mais interacdo com estudantes de outros backgrounds étnico-racial e cultural, reducao
da distancia racial e aumento no comprometimento dos estudantes na promoc¢éo da
compreensdo racial. Os estudantes também se tornaram mais tolerantes e apoiadores dos
grupos marginalizados e desenvolveram maior conhecimento e aceitacdo de orientacdes
sexuais ndo tradicionais.

No desenvolvimento moral, a sintese pré-1990 apontou um aumento significativo no
uso do raciocinio baseado em principios para questdes de julgamento moral. A pesquisa
p06s-1990 confirmou as conclus@es anteriores, indicando que a principal mudanca que se

deu durante o college, quanto ao desenvolvimento moral, era a passagem do uso do
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raciocinio moral de autoridade social (raciocinio moral convencional) para o uso do
raciocinio baseado na aplicacdo de principios morais universais (principio moral
fundamentado).

Em resumo, os estudantes aprenderam a pensar de modo mais abstrato, complexo,
critico e reflexivo; modificaram valores e atitudes combinados com um aumento no
interesse e atividades artisticas e culturais; progrediram no desenvolvimento de
identidades pessoais e autoconceitos mais positivos; e expandiram e estenderam seus
horizontes interpessoais, interesses intelectuais, autonomia individual, maturidade e
bem-estar psicoldgico geral.

Quanto aos efeitos obtidos do college, tanto na sintese de 1991 quanto na de 2005,
os autores identificaram evidéncias do impacto da educacdo pds-secundaria sobre a
aprendizagem e cognicdo, raciocinio moral, retornos de carreira € econdmico mais
extensivos e consistentes do que evidéncias concernentes a mudancas em atitudes,
valores e caracteristicas psicossociais.

Na aprendizagem e mudancas cognitivas, na sintese de 1991, a frequéncia ao college
pareceu aumentar, significativamente, habilidades quantitativa e verbal geral e a
comunicacgdo oral e escrita. Além disso, indicaram efeitos positivos sobre habilidades
intelectuais e analiticas, pensamento critico, uso da razéo e da evidéncia na abordagem a
problemas mal estruturados e flexibilidade intelectual. Os autores consideraram que as
evidéncias descobertas na sintese de 2005 s&o consistentes com as conclusdes da sintese
anterior. Esses efeitos, acrescentam os autores, ndo podem ser explicados por hipoteses
paralelas relacionadas a habilidade académica, sexo, raca ou maturagéo.

Mudancas psicossociais, na pesquisa pré-1990, apareceram nos autoconceitos
académicos e sociais positivos, bem como na autoestima total. Mudangas na autoestima
foram pequenas e interconectadas com background familiar dos estudantes e com
conquistas pré-college. A pesquisa, consistentemente, indicou que houve ao menos um
declinio no autoritarismo, no dogmatismo e no etnocentrismo dos estudantes que
podiam ser atribuidos aos efeitos do college, independente de outros fatores.

As pesquisas p0s-1990 forneceram evidéncias consistentes que apoiavam 0S
achados da pesquisa anterior de mudancas positivas independente de fatores
maturacionais ou de outra ordem. A pesquisa de 2005 também indicou ganhos,
estatisticamente significativos, no lécus de controle interno dos estudantes, sendo
particularmente forte no que diz respeito ao controle do desempenho académico.
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Também houve evidéncias de um crescimento nas habilidades de lideranga em um nivel
nao atribuivel a fatores fora do college.

Quanto a atitudes e valores, a primeira revisdo encontrou evidéncias consistentes de
que efeitos obtidos no college tenderam a mover o estudante para atitudes e valores
mais abertos, liberais e tolerantes, aumentaram o envolvimento civico e comunitario,
embora tal impacto variasse dependendo do nivel de realizacdo educacional e da area do
servico comunitario.

A partir dos 1990, houve um aumento de pesquisas sobre o impacto do college sobre
atitudes étnico-racial e multicultural dos estudantes que indicou que a frequéncia a ele
promoveu compreensdo racial e abertura a diversidade, bem como a crenga de que o
racismo continua a ser um problema social, aumentou o apoio a equidade de género nos
salarios e oportunidade de emprego.

No que se refere ao desenvolvimento moral, na sintese de 1991, os autores
concluiram que individuos expostos a educacdo pdés-secundaria demonstraram
crescimento significativo no uso de raciocinio moral baseado em principios em
comparagdo aqueles que s6 terminaram o ensino médio. A sintese de 2005 corroborou
essa conclusdo e acrescentou que havia evidéncias da relacdo positiva existente entre o
nivel de raciocinio moral baseado em principios e a probabilidade do comportamento
baseado em principios em uma extensdo de cenarios.

Sobre os efeitos de longo prazo do college, consistente com a revisdo de 1991, a
sintese de 2005 indicou que educacdo pos-secundéria tinha uma extensdo de impactos
permanentes. Frequenta-lo influenciava ndo somente a ocupacdo e os salarios, mas
também caracteristicas cognitivas, morais e psicossociais, bem como valores e atitudes
e varios indices de qualidade de vida. Evidéncias também sugeriam que a influéncia da
educacdo pds-secundaria se estendia para além do estudante que frequentou o college
alcancando a natureza da vida de seus filhos.

O impacto de longo prazo da educacdo pods-secundaria se manifestou, no minimo,
em dois caminhos, um dos quais podia ser tracado diretamente da frequéncia ao college
ou ao grau de realizacdo (tais como efeitos sobre o status do emprego ou salarios) e o
outro agia indiretamente através do posicionamento econémico, interesses, experiéncias
e oportunidades oferecidas mais provavelmente por ser um graduado no college.

Na aprendizagem e desenvolvimento cognitivo, a sintese de 2005 reiterou as
conclusdes de 1991. Os autores concluiram que havia evidéncias de amostras nacionais
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que indicavam que os formados no college tinham uma base de conhecimento geral
substancialmente mais ampla do que individuos que sé terminaram o ensino médio.
Similarmente, em amostras nacionais, os alunos relataram que essa formagao tinha uma
influéncia positiva substancial em seu conhecimento geral e especifico, bem como em
suas habilidades de pensar critica e analiticamente.

Na pesquisa de 2005, os autores concluiram que havia evidéncias claras de que
ndo somente os educados no college eram mais bem informados e mais proficientes em
se informarem do que individuos com apenas o ensino médio, mas também que a
experiéncia forneceu informacdes e habilidades cognitivas que aumentava a capacidade
de aprendizagem ao longo da vida e de desenvolvimento intelectual continuado.
Comparado a individuos que tinham apenas o ensino médio, o formado no college tinha
mais probabilidade de participar de atividades que enriquecessem sua base de
conhecimento e fornecessem uma estimulacdo intelectual, tais como uso de biblioteca
publica, mesmo quando o rendimento, a ocupacao e outras influéncias sdo levadas em
conta. Para os autores, isso sugeria que, em adicdo a fomentar a capacidade de
aprendizagem ao longo da vida, um importante impacto da educacdo pos-secundaria era
0 seu papel na cristalizacdo de uma disposicdo intelectual para aprendizagem e
desenvolvimento intelectual.

Na sintese de 1991, os autores concluiram que os efeitos a longo prazo do
college na dimensao psicossocial parecem ser mais indiretos que diretos, mediados por
sucesso ocupacional pos-college. Pequenos, mas estatisticamente significativos, 0s
efeitos benéficos sobre a autoestima e o locus de controle interno também pareciam
persistir catorze anos ap0s a obtencdo do diploma. O declinio no autoritarismo
experenciado durante a frequéncia ao college permanecia estavel dez anos apds sua
conclusdo sendo que os diplomados relataram declinios nos niveis de estresse e
ansiedade e aumento na integracdo pessoal e no bem-estar psicologico global.

A partir de 1990, os estudos sobre o impacto do college na formacdo da
identidade permaneceram pouco explorados. Um pequeno corpo de evidéncias sugeria
que o college tem efeitos positivos e permanentes sobre o autoconceito de estudantes e o
I6cus de controle interno.

Embora pouco em nimeros, estudos pré-1990 indicaram que efeitos do college
relacionados a atitudes e valores persistem na vida adulta. Tais estudos apontaram que o

crescimento no liberalismo sociopolitico durante o college parecia continuar em uma
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taxa reduzida nos anos posteriores a graduacdo. Atitudes culturais, estéticas e religiosas
e valores desenvolvidos durante a graduacéo permaneceram estaveis nos anos seguintes.
Durante os anos 1990, as pesquisas continuaram a apoiar a conclusdo de que a
influéncia do college nas atitudes e valores dos estudantes tem impacto a longo prazo. A
conquista educacional em geral e o nivel de bacharel em particular pareceram
promover, significativamente, altos niveis de envolvimento civico e comunitario. J& o
impacto sobre as atitudes sociopoliticas e de género pareceu ser maior com atitudes e
valores tendendo a estabilizar-se apds a formacéo.

A sintese de 1991 revelou que a educacdo pds-secundaria tem um impacto
permanente sobre o uso do raciocinio moral baseado em principios, a0 menos, nos seis
primeiros anos apo6s a formacdo. Os individuos que frequentaram o college tiveram
maiores ganhos no uso do raciocinio moral baseado em principios do que individuos
que tinham apenas o ensino médio, e a lacuna entre os dois grupos continuava a ser
ampla nos anos pos-college. Os achados de 2005 ndo encontraram evidéncias
longitudinais que permitissem comparagdes de longo prazo de tendéncias no
crescimento do raciocinio moral baseado em principios entre individuos que
completavam diferentes niveis de educacdo pos-secundaria. Mas, apesar de escassas
evidéncias, as descobertas feitas nesse periodo reforcaram as conclusdes da pesquisa
anterior de que tendéncias desenvolvimentais no raciocinio moral baseado em principios
colocado em movimento pela experiéncia pos-secundaria ndo diminuiram apds o
college. Tal nivel de desenvolvimento moral no fim da graduacédo tende a persistir ou
moderadamente aumentar durante os anos imediatamente seguintes a graduacdo. Em
parte, dizem os autores, tal tendéncia pode ser atribuivel a um ambiente de estimulagéo
intelectual continuada que frequentemente caracteriza escolhas ocupacionais e de estilo
de vida dos formados no college.

No que diz respeito aos efeitos entre colleges, na revisdo de 1991, os autores
encontraram que os resultados indicaram que onde os alunos frequentaram teve menos
impacto do que qualquer efeito de frequenta-lo versus nao frequenta-lo ou de diferencas
entre as experiéncias das pessoas durante o college (efeitos no college). A revisdo de
2005 reforcou essa conclusdo: as similaridades dos efeitos entre colleges
substancialmente prevaleceram sobre as diferencas entre eles.

No geral, nenhuma caracteristica ou tipo de caracteristicas tiveram um impacto
consistente sobre os resultados, contudo efeitos entre colleges, estatisticamente
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confiaveis, foram aparentes em algumas areas. Tais efeitos eram mais pronunciados nas
areas de carreira e realizacdo econdmica apds o college do que eles eram nas mudancas
desenvolvimentais que ocorreram durante a graduagao.

A revisdo de 1990 levou os autores a chegarem as seguintes conclusfes: 1.
Ambientes institucionais que enfatizavam a interacdo frequente entre docentes e
estudantes e flexibilidade curricular facilitavam a aquisicdo de conhecimento; 2. A
énfase sobre educacédo geral no curriculo aumentou o crescimento cognitivo geral sobre
dimensBes como pensamento critico e habilidade de raciocinio adulto; 3. Fatores
ambientais que maximizavam persisténcia e realizagdo educacional tinham uma énfase
sobre servigos de apoio (orientacdo, aconselhamento, cursos de educacdo geral
individualizado que desenvolvem habilidades académicas de sobrevivéncia) e incluiam
uma cultura de pares em que os estudantes desenvolviam amizade no campus,
participavam frequentemente em atividades patrocinadas pelo college e percebiam a
instituicho como se preocupando com eles individualmente; 4. Ambientes que
enfatizavam motivagdes intrinsecas, envolvimento do estudante em discussdes em sala
de aula e tomada de decis6es e, em geral, envolvimento do docente em uma comunidade
académica pareceram maximizar o ajustamento psicossocial geral e a maturidade e
minimizar o autoritarismo entre estudantes.

A sintese realizada em 2005 teve varias semelhancas com a sintese anterior
sugerindo que ambientes institucionais podem ser um aspecto mais util para
compreender efeitos entre colleges sobre a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo
do que caracteristicas estruturais dela (tais como seletividade, controle publico-privado,
tamanho). Evidéncias consistentes indicaram que ambientes institucionais com énfase
académica ou analitica fomentavam aprendizagem e crescimento cognitivo geral.
Evidéncias replicadas também sugeriam que o pensamento critico, competéncias
analiticas e desenvolvimento intelectual geral prosperavam em ambientes de college que
enfatizavam relacdes proximas e interacdo frequente entre estudantes e docentes e que
tinham docentes preocupados com o crescimento e desenvolvimento do estudante.

O ambiente das instituicdes também influenciava alguns aspectos da mudanca
psicossocial mais do que caracteristicas estruturais formais. Uma instituicdo com
diversidade (isto é, uma mistura étnico-racial no campus) parecia aumentar

autoconceitos social e académico dos estudantes.
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A percepgédo dos estudantes de que o college em que estudavam enfatizava a
diversidade e o multiculturalismo, sua crenga sobre disposi¢cBes sociopoliticas do
docente e seu ambiente de pares influenciavam mudangas em uma gama de atitudes e
comportamentos civicos e sociopoliticos, incluindo orientacdo politico liberal,
comprometimento com ativismo social, respeito aos direitos individuais e engajamento
civico. A percepgdo de estudantes sobre valores e prioridades sociopoliticos de pares e
docentes também formava positivamente atitudes étnico-racial e abertura para a
diversidade.

A percepcao do estudante de que os docentes cuidavam dele e do ensino e de
que favoreciam o seu acesso a eles promovia persisténcia e a concluséo do curso mesmo
apo6s o ajuste de uma variedade de caracteristicas pré-college, incluindo habilidades.
Contudo, a percepcdo de discriminacdo e preconceito racial na sala de aula ou no
campus afetava negativamente a permanéncia nos cursos entre todos os estudantes,
independentemente da raga-etnicidade.

Quanto aos efeitos dentro do college, os autores concluiram que muitas das
experiéncias que maximizam o impacto da formacdo dependiam, em alguma medida,
das caracteristicas dos estudantes que ingressavam nele. Assim, muito dos efeitos do
college pareciam ser essencialmente a acentuacdo de caracteristicas e disposicoes
iniciais do estudante.

Uma das conclusdes das pesquisas de 1991 e 2005 foi que o impacto do college
era largamente determinado pelo esforco pessoal e envolvimento no que era oferecido
nos aspectos académico, interpessoal e extracurricular no campus. Mas, o0s autores
acrescentam, isso ndao quer dizer, que o ethos, as politicas e programas das instituicoes
ndo sdo importantes. Mas se, como parece, 0 esforco individual ou engajamento é
determinante do impacto do college, entdo é importante focar sobre os modos através
dos quais uma instituicio pode formar ofertas académicas, interpessoais e
extracurriculares para encorajar engajamento nos estudantes.

A literatura p6s-1990 indicou uma preocupacdo dos pesquisadores nesse periodo
em estimar o impacto de experiéncias extracurriculares, interpessoais e ndo-académicas
especificas. Embora a maioria das pesquisas tenha focado sobre métodos instrucionais,
nesse periodo, estudou-se os efeitos da participacdo em irmandades, participacdo

atlética, trabalho durante o college e interacdo com pares de diversas etnias.
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Dois avancos nas pesquisas dos anos 1990 constituiram um crescimento no
corpo de apoio empirico para proposicdes feitas na sintese de 1991, o primeiro de que 0
estudante muda de maneira integral, o segundo, que tais mudangas tém sua origem em
influéncias multiplas em dominios académicos e ndo-académicos da vida dos
estudantes.

Sobre o local onde os estudantes residem, os autores dizem que, na sintese de
1990, morar no campus foi o determinante dentro dele mais consistente do impacto do
college. Viver no campus teve impacto estatistico positivo sobre aumento em valores
estéticos, culturais e intelectuais; sobre valores e atitudes politicos, sociais e religiosos;
desenvolvimento de autoconceito positivo; orientacdo intelectual, autonomia e
independéncia; tolerancia, empatia e habilidade para se relacionar com outros; e uso de
raciocinio para julgamento de questdes morais baseado em principios. Residir no
campus também aumentou a probabilidade de persistir no college.

Ja na pesquisa de 2005, alguns estudos indicaram que viver longe de casa
parecia ter efeitos positivos sobre habilidades interpessoais. Também apoiou as
conclusdes da pesquisa anterior no que diz respeito ao achado de que morar no campus
aumenta a probabilidade do estudante de persistir e concluir a formacdo quando
comparado ao estudante que mora em outro lugar.

Quanto a experiéncia académica, a sintese de 1991 chegou as seguintes
conclusdes: 1. Evidéncias indicaram que quanto maior o engajamento do estudante no
trabalho ou experiéncia académica do college maior sua aquisicdo de conhecimento e
crescimento cognitivo geral; 2. Evidéncias menos extensas indicaram que o
engajamento académico reduziu o autoritarismo e 0 dogmatismo e aumentou a
autonomia e a independéncia, a orientacdo intelectual e o uso de raciocinio moral
baseado em principios; 3. Experiéncias académicas, que propositadamente propdem
desafio e integracdo, estimularam mudancas em uma variedade de areas cognitivas; 4. A
aprendizagem do estudante mostrou uma ligacdo ambigua com comportamento do
professor em sala. As duas dimensGes mais salientes quanto aos comportamentos
docentes que interferem sobre a aprendizagem foi habilidade do professor
(particularmente, clareza das aulas) e organizacdo das aulas (tais como tempo de aula
estruturada e eficientemente organizada).

A pesquisa de 2005 permitiu chegar as seguintes conclusdes: 1. As evidéncias

desse periodo permitiram uma revisdo modesta da conclusdo da pesquisa anterior de que
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tamanho da sala ndo tem nenhum impacto sobre a aquisi¢do de conhecimento. Quando a
aprendizagem foi mensurada pela nota na disciplina, a pesquisa mais recente mostrou
que o tamanho da classe estava relacionado negativamente com aprendizagem. 2.
Evidéncias experimentais e quase-experimentais indicaram que a aprendizagem do
estudante que participava de grupos cooperativos tem uma vantagem média no
desenvolvimento da habilidade de resolugcdo de problemas quando comparados a
estudantes que ndo participam desse formato de aprendizagem.

A pesquisa p6s-1990 também vinculava as experiéncias académicas dos
estudantes a alguns elementos do desenvolvimento psicossocial. O service-learning
courses® ajudavam os estudantes a clarear e definir suas identidades e melhorar sua
autoestima, o locus de controle interno e habilidades interpessoais. Participar de
disciplinas diversas, de tutoria, de monitoria, de pesquisa com professor, expor-se a
técnicas pedagogicas ativas e colaborativas e a qualidade do ensino promoveram niveis
variados de formacdo da identidade do estudante, autoconceito académico, autoestima,
I6cus interno para atribuicdo de sucesso académico e desenvolvimento pessoal geral.

Muitas das experiéncias académicas que influenciavam mudancas psicossociais
também provocaram mudancas nos valores e atitudes. O service-learning courses
pareceram promover comprometimento com a justica social, ativismo social e
mudancas na estrutura social e politica, bem como no sentido de responsabilidade e
engajamento civico. Fazer disciplinas diversificadas e participar em oficinas étnico-
raciais ou culturais proporcionaram mudancas nas atitudes e disposicdes sociopoliticas
para 0 engajamento civico e comunitario. A diversidade de disciplinas tambem
aumentou a consciéncia sobre outros grupos étnicos e culturais, promoveu abertura para
a diversidade e elevou a importancia dos estudantes se vincularem a promoc¢do da
compreensdo racial. Caracteristicas da sala de aula, tais como, incluir professores que
sdo mulheres ou pessoas de diferentes etnias, diversidade relacionada a contetdo e
pesquisa e praticas de ensino que facilitem a discussdo de questdes raciais e culturais,
aumentaram a consciéncia e compreensdo multicultural.

A sintese pré-1990 observou que intervencdes que focaram sobre discussdo de
dilema moral e desenvolvimento de personalidade, com docentes que agiam mais como
facilitadores do que como fornecedores de informacdo, foram particularmente efetivas

em estimular o uso de raciocinio moral baseado em principios. Pesquisa quase-

® Proposta pedagdgica que combina estudos académicos com trabalho voluntario comunitario.
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experimentais, a partir de 1990, sugeriram que a instru¢cdo em métodos filoséficos de
analise ética, bem como em discussdo de dilemas e desenvolvimento de personalidade
aumentaram o uso de raciocinio moral baseado em principios.

Pesquisas quase-experimentais moderadamente apoiaram a hipdtese de que o
conhecimento em salde e bons habitos de salide podem ser ensinados no college.
Alunos que fizeram um semestre de aulas de educacdo em saulde ou educacdo fisica
combinaram instrugdes de sala de aula com sessdes de atividade fisica e relataram altos
niveis de conhecimento de salde e uma maior inclina¢do para pratica de bons habitos de
salide do que alunos que ndo fizeram tais aulas.

Consistente com a pesquisa anterior, um corpo de pesquisas correlacionais nos
anos 1990 indicaram que comportamentos de professores eram uma influéncia
importante sobre a aquisicdo de conteddo das disciplinas. Fatores tais como preparacao
e organizacdo do professor, clareza, disponibilidade e prestatividade, qualidade e
frequéncia de feedback do professor e preocupagcdo com o0s estudantes tinham
correlagdes positivas com dominio do contetdo da disciplina pelo aluno.

A sintese anterior encontrou validacdo experimental de efeitos da exposi¢édo
clara nas aulas do professor sobre o dominio do conteudo da disciplina. A literatura pés-
1990 ofereceu evidéncias experimentais que validaram o impacto positivo da
expressividade e do entusiasmo e organizacdo do professor sobre a aquisicdo de
conteudo pelo aluno.

Consistente com os estudos anteriores, as pesquisas p0s-1990 indicaram que, a
parte as aulas e instrucdes recebidas, a aquisicdo de conhecimento e crescimento
cognitivo geral dependiam, em larga medida, do nivel de esforco e engajamento
académico do estudante. Quanto mais os estudantes se engajavam em atividades, tais
como usar a biblioteca, ler livros ndo indicados, estudo individual, escrita de textos,
maior sua aquisicdo de conhecimento e crescimento intelectual geral.

A sintese de 1990 concluiu que a extensdo e o contetdo da interacdo com
professores e estudantes desempenhavam uma parte importante do impacto do college
sobre esses dltimos. A influéncia da interacdo com tais pessoas se manifestou em
resultados intelectuais, bem como em mudancas de atitudes, valores, aspiracfes e um
namero de caracteristicas psicossociais.

A extensdo do contato informal com docentes esteve positivamente vinculada

com uma série de resultados, incluindo percepg¢des de crescimento intelectual durante o
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college, aumento na orientacdo intelectual, valores politicos e sociais liberais e
crescimento na autonomia e na independéncia, aumento das habilidades interpessoais,
ganhos na maturidade geral e desenvolvimento pessoal, aspiracbes e realizacédo
educacional, orientacdo para carreiras académicas e interesse de mulheres por carreiras
predominantemente masculinas. As interagdes mais influentes pareceram ser aquelas
que focaram sobre as ideias ou assuntos intelectuais, desse modo, estendendo ou
reforgando os objetivos intelectuais da experiéncia académica.

Ja a interacdo com pares influenciou mudancas em muitos aspectos, tais como
desenvolvimento e orientacdo intelectuais, liberalismo politico, social e religioso,
autoconceito académico e social positivo, habilidades interpessoais, uso de raciocinio
moral baseado em principios, maturidade e desenvolvimento pessoal, aspiracdes e
realizacdo educacionais. Evidéncias sugeriram que colegas exerciam maior influéncia
sobre dimensdes atitudinais e psicossociais do que sobre aprendizagem e areas
cognitivas, onde a influéncia de professores pareceu maior. O impacto da interagdo com
pares foi maior quando desafiavam crencas, atitudes e valores, forcando introspeccao,
reflexdo e reavaliacao.

Embora ndo com as evidéncias que apoiassem a sintese anterior, a pesquisa pos-
1990 descobriu a importancia da interacdo com professores e pares como determinantes
do crescimento e mudanca no college. O peso das evidéncias sugeriu que interacfes
estudante/docente fora da sala de aula reforcaram e ampliaram o ethos intelectual na
sala de aula e a experiéncia académica formal.

Alguma evidéncia sugeriu que a influéncia do professor era maior quando o
contato professor/estudante era academicamente relacionado. Professores também
desempenhavam papel de mudanca de disposic¢do sociopolitica, embora a influéncia do
professor fosse menos poderosa do que a dos pares. Os estudos também mostraram que
contato com professores estava positivamente relacionado com aumento na importancia
do estudante se vincular a valores sociais, contribuindo com suas comunidades,
mudanca de estrutura politica, votacéo e promoc¢édo da compreensdo racial.

Ambas as pesquisas atestaram a importancia da interacdo com pares. Entretanto,
uma contribuicdo adicional da pesquisa pds-1990 trouxe uma melhor compreensao
sobre tipos de interacdo com pares mais influentes. O contato com pares que pareceu
dominar foi aquela que exp6s o estudante a valores racial, cultural, social diversos e

perspectivas intelectuais. Teve ainda impacto positivo sobre aquisi¢do de conhecimento,
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dimensGes do desenvolvimento cognitivo, tais como pensamento critico e complexidade
de pensamento, raciocinio moral baseado em principios e habilidade de autoavaliagcdo
apods o college.

Embora em menor extensdo que a revisdo pré-1990, a pesquisa pds-1990
reforcou as conclusdes anteriores com respeito a influéncia da interacdo de pares sobre
resultados psicossociais. Apos ajustamento de outras influéncias, a pesquisa indicou que
a interacdo com pares promoveu autoconceito académico e social, autoconfianca,
habilidade de lideranca. Os efeitos dessas interacOes tenderam a ser pequenos, mas a
interacdo com pares de diferentes etnias pode ser particularmente influente. Essa
interacdo pode ainda ter influéncia estatisticamente positiva em varias dimensdes de
atitudes e comportamentos sociopolitico, civico, étnico-racial e papel de género.

A sintese p0s-1990 descobriu ainda um corpo modesto de pesquisas
concernentes ao envolvimento extracurricular, que levou os autores a concluirem que
esse envolvimento tem efeitos moderados positivos sobre a persisténcia institucional e a
realizacdo educacional, a escolha de carreiras ndo tradicionais de mulheres e o
desenvolvimento de autoconceito social positivo.

No Brasil, em estudo realizado em 2003, Fior e Mercuri investigaram as relagdes
existentes entre o envolvimento em atividades ndo obrigatdrias e as mudancas pessoais
em estudantes universitarios. Foram entrevistados 16 estudantes, com idades entre 20-
24 anos, de cursos diferentes da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), mas
ndo especificados pelas autoras e que ja frequentavam a instituicdo por, pelo menos,
cinco semestres. Os dados foram transcritos e submetidos a analise de contetido com
vistas a determinar tanto a natureza das atividades ndo obrigatdrias mencionadas quanto
as mudancas percebidas. Posteriormente, foram organizados pares entre 0s tipos de
atividades e mudancas.

Para a classificacdo das atividades ndo obrigatorias, as autoras utilizaram a
taxonomia proposta por Kuh (1995): atividade de lideranca, contato com pares,
atividades académicas, contato com docentes, trabalho, viagens, contexto institucional.
As categorias de mudancas foram agrupadas nos cinco dominios também propostos por
Kuh  (1996): competéncia  interpessoal  (autopercepcdo, autonomia e
autodirecionamento, autoconfianca e autovalorizacdo, competéncia social, nocdo de
propdsito); complexidade cognitiva (raciocinio reflexivo, aplicacdo de conhecimentos);
conhecimento e habilidades académicas (aquisicdo de conhecimentos e habilidades
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académicas); humanitarismo (altruismo, apreciacdo -cultural), competéncia pratica
(competéncia pratica e vocacional) e outros.

Os resultados indicaram que todos os estudantes identificaram como
experiéncias ou atividades que contribuiram para sua formacao aquelas de natureza ndo
obrigatoria. Dentre elas, a participagdo em monitorias, iniciacdo cientifica, centros
estudantis, representacdo em Orgdos colegiados, empresa-janior, estagios
extracurriculares, viagens, congressos cientificos, trabalho dentro do campus, grupo de
estudo, palestras com professores, frequéncia a biblioteca, oficinas e workshops, grupos
terapéuticos, festas e reunides, bate-papos, discussdes e debates entre estudantes, grupos
religiosos, coral, manifestacdes artisticas e culturais, moradia estudantil, frequéncia ao
restaurante universitario.

Quanto as mudangas pessoais percebidas como decorrentes da participacdo nas
atividades ndo obrigatorias, os estudantes mencionaram mais influéncias positivas do
que negativas, essas ultimas, ressaltam as autoras, podem ter sido pouco mencionadas
pela propria questdo proposta a eles - de que apontassem 0s aspectos que contribuiram
para sua formacdo - o que pode ter sugerido perspectivas positivas de mudancas aos
estudantes. Foram elas: maior aceitacdo das proprias caracteristicas pessoais, definicao
de posicbes politicas e religiosas, amadurecimento pessoal, aperfeicoamento das
qualidades, acentuacdo do egoismo, autonomia nas decisbes, audacia nas acoes,
capacidade de iniciativa, aprimoramento do senso de responsabilidade, mudancas de
atitudes, alteracdo no modo de conduzir os estudos e a propria vida, maior seguranca
pessoal, maior independéncia em relacdo aos pais, menor timidez, conscientizacéo e
sensibilidade as diferencas interpessoais, diminuicdo de preconceitos, desenvolvimento
de critica, maior discernimento, capacidade de interpretacdo, revisdo de conceitos,
distanciamento do senso comum, desenvolvimento de ideias proprias, aprender a
interagir com as pessoas, ser profissional, maior organizacdo pessoal, aprofundamento
tedrico e técnico, aquisicdo de conhecimentos, aprender a estudar, aprender a aprender,
capacidade de relacionar teoria e pratica, mudanca no gosto musical, empobrecimento
dos héabitos alimentares.

No que diz respeito a natureza e variacdes das atividades ndo obrigatdrias, 0s
estudantes indicaram que as que mais produziram mudancas pessoais foram aquelas que
promoveram contato com 0s pares, sendo associadas a quatro dos cinco dominios de

mudancas da taxonomia de Kuh: competéncia interpessoal, conhecimentos e habilidades
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académicas, complexidade cognitiva e humanitarismo. As influéncias institucionais
contribuiram para a aquisicdo de conhecimento e habilidades académicas,
humanitarismo e complexidade cognitiva. A participagdo em atividades de lideranca foi
identificada como promovendo mudancas nos dominios da complexidade cognitiva e
das competéncias interpessoais. As atividades de trabalho foram apontadas como
promovendo mudangas no ambito da competéncia pratica. O contato com professores
foi indicado como provocando mudangas na competéncia interpessoal, na complexidade
cognitiva e na aquisicdo de conhecimentos e habilidades académicas. As viagens
tiveram seus efeitos relacionados a aquisicdo de conhecimentos. Em outras atividades,
os estudantes incluiram a realizacdo de terapia nos servicos de atendimento ao
universitario que possibilitou um aprimoramento na dimensdo competéncia interpessoal.

Pachane (2003) apresenta o estudo que realizou para sua dissertacdo concluida
em 1998 em que investigou a contribuicdo da experiéncia universitaria sobre o
desenvolvimento pessoal do estudante. Ela define experiéncia universitaria como "todas
as situacbes que estdo direta ou indiretamente relacionadas ao fato do aluno estar
realizando um curso universitario” (p.156) e desenvolvimento pessoal como o “processo
de mudancas (em intensidade e direcdo) de aspectos cognitivos, psicologicos, culturais,
sociais e fisicos ocorrido ao longo do tempo em que o estudante permanece na
universidade™ (p.157).

Na pesquisa, foi utilizado um questionario constituido de perguntas abertas e
fechadas analisadas de forma quantitativa. Esse questionario foi aplicado em 122
estudantes de ambos os sexos de cursos de graduacdo das diferentes areas de
conhecimento (ciéncias humanas e artes, ciéncias biologicas e salde, ciéncias exatas e
tecnoldgicas) da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) e que ingressaram
nela ha trés anos quando da realizacdo do levantamento. Os dados foram analisados
tomando por base a analise de conteudo proposta por Krippendorff e Bardin.

A maioria dos alunos afirmou ter mudado em relacdo a autoconfianca, ao senso
de responsabilidade, a independéncia, ao autoconceito, a sociabilidade, a visdo de
mundo, a atencdo consigo mesmo, ao amadurecimento. Metade deles falou de um
aumento do sentido de apreciacdo ou compreensdo das artes. Um pouco mais da metade
(57,3%) percebeu mudancas nos valores (familiares, religiosos, morais etc.). E
importante salientar que o estudo apontou que nem sempre essas mudancas sao Vvistas

como positivas pelos estudantes. Por exemplo, quase a metade daqueles que respondeu
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positivamente a mudancas relacionadas a atencdo consigo mesmo, Vviu essa mudanca
como negativa, pois consideraram que passaram a se cuidar menos depois que entraram
na universidade. Ou ainda, um ndmero pequeno de estudantes (4,9%) disse que sua
visdo de mundo foi prejudicada pelo 'bitolamento’ do curso.

A maior parte desses estudantes afirmou que a universidade teve influéncia
sobre as mudangas percebidas. Para eles, esse impacto estava relacionado as
particularidades positivas e negativas do ambiente universitario (descontracdo,
liberdade, democracia, qualidade, diversidade, tenséo e cobranca exagerada, hostilidade,
concorréncia, individualismo) e aos relacionamentos pessoais (convivio com pessoas de
culturas, habitos e valores diferentes).

Em comum, esses cinco estudos apontam que 0s estudantes percebem mudancas
em si proprios, que eles atribuem ao fato de terem feito um curso superior e que a vida
universitaria é significativa ndo apenas do ponto de vista da formacéo profissional, mas
também cultural e pessoal. Mas, como se tratam de estudos eminentemente
quantitativos (questionarios, escalas, inventarios, analise fatorial), mesmo quando
fizeram uso de métodos identificados por eles como qualitativos (analise de contetdo),
essas pesquisas ndo nos permitem saber como a experiéncia universitaria é
propriamente vivenciada pelos estudantes, que sentido eles lhes ddo. Além disso,
preocupados com o0s impactos da educacdo superior sobre os discentes, essas
investigacOes julgaram existir uma homogeneidade entre os estudantes participantes da
pesquisa no que diz respeito as suas caracteristicas sociodemogréaficas que resultaria em
efeitos idénticos em todos os estudantes. Podemos levar em conta que isso pode ser
devido ao fato de que, até os anos 1980 nos Estados Unidos (Pascarella e Terenzini,
1998) e 0s anos1990 até comeco dos anos 2000, no Brasil, 0 ensino superior nesses dois
paises tinha como publico atendido o hoje chamado estudante tradicional: branco, renda
alta ou média, jovens, ndo trabalhadores e sem responsabilidades familiares.

Com a mudanca do perfil do estudante, que tem se tornado cada vez mais
diversificado no Brasil, incrementado, principalmente, a partir de 2003 com a expansao
das universidades publicas, a ideia de homogeneizacdo dessa populacdo merece critica.
Essa mudanca, como ressaltam Pascarella e Terenzini (1998) quanto a realidade
estadunidense, pode indicar também, para os pesquisadores no Brasil, a necessidade de
repensarem sua compreensdo sobre os resultados da educacdo pds-secundaria. A

diversidade do publico estudantil impde que a pesquisa leve em conta as especificidades
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da experiéncia universitaria, que dependem de fatores como caracteristicas dos
estudantes, condicdes de vida vivenciadas por eles fora da universidade, atividades
oferecidas pela instituicdo de ensino superior, caracteristicas da instituicdo e das
atividades, etc., considerando ainda o que nos diz Lazaro (2013, p. 13): "captar a
percepcdo dos estudantes sobre suas proprias trajetorias e expectativas € um passo
decisivo para que se possa compreender melhor a prépria cultura universitaria e seus
modos técitos de funcionamento."”

Nesse sentido, as pesquisas de abordagem qualitativa podem fornecer uma maior
sensibilidade para muitas das complexidades sutis da influéncia do ensino superior
sobre os discentes (Pascarella e Terenzini, 1991). Os dados numéricos ndo permitem ao
pesquisador identificar a diversidade e, principalmente, a dinamicidade do fenémeno
investigado, tendo em vista a concepgdo impessoal e padronizada das escalas,
questionarios e mesmo das entrevistas analisadas utilizando softwares. Desse modo,
pesquisas qualitativas podem ser particularmente sensiveis aos tipos de efeitos
levantados nas pesquisas quantitativas, ajudando assim a promover uma reflexdo nos
estudantes de modo a melhor esclarecer o que, efetivamente, eles identificam como
mudancas pessoais a partir da vida universitaria e a que as atribuem.

Uma questdo que também gostaria de destacar é que, em geral, os estudos sobre
a experiéncia universitaria costumam utilizar, para expressar seu objetivo, a palavra
impacto. No dicionario Houaiss da lingua portuguesa (2009), impacto significa “metido
fixamente dentro; metido a forca; chocado contra; arremetido; impelido”, ou ainda,
“impressao ou efeito muito forte deixado por certa agdo ou acontecimentos”. Ou seja,
no significado da palavra, esta expresso algo de passividade da pessoa ou coisa que fica
a mercé de uma acdo externa ou acontecimento sobre o qual ela ndo tem controle ou
possibilidade de intervencéo, apenas sofrendo a acdo de algo forte sobre ela.

Considero o uso dessa palavra inadequado nos estudos sobre experiéncia
académica estudantil, pois para que ela se constitua como tal, o estudante ndo pode
ocupar um lugar passivo. Ao contrario disso, pensar em experiéncia universitaria é levar
em conta que o estudante interage com o ambiente académico a partir das suas
caracteristicas pessoais, de sua histéria de vida, dos sentidos que formula sobre o que
vivencia na universidade e, consequentemente, a partir da posi¢cdo em que se coloca

nessa interacdo. Essa, por sua vez, resultara em experiéncias universitarias que podem
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ser qualitativamente diferentes para cada estudante. Nao ha, pois, passividade, mas
diferentes graus e formas de relagdo dos estudantes com o que vivenciam.

Um aspecto relevante nessa discussdo sobre formacdo universitaria é trazido por
Dubet (1994). Para ele, falar de experiéncia estudantil universitaria implica falar da
relacdo que os estudantes estabelecem com seus estudos que, por sua vez, define-se a
partir de trés principios que dizem respeito a trés “funcdes” de todo sistema
universitario. Sdo elas: a funcdo de adaptacdo ao mercado das qualificacGes, a funcao de
socializacdo e a funcdo de criacdo intelectual critica. Séo essas trés dimensdes que, para
esse autor, estruturam a experiéncia dos estudantes e que se configuram no projeto, na
integracdo e na vocacdo, bem como definem o sentido subjetivo dos seus estudos.

O projeto diz respeito a representacdo subjetiva dos estudantes acerca da
utilidade dos estudos que o ajuda a definir objetivos, avaliar estratégias e seu custo. A
situacdo estudantil exige que os individuos se definam em relacéo aos beneficios sociais
que decorrem da sua formacdo. Com isso, tanto a existéncia de um projeto quanto sua
auséncia é significativa. O autor ainda salienta que o projeto, que implica uma
obrigacéo existencial de se projetar no futuro, ndo pode ser sempre considerado como
apenas envolvendo os desejos dos estudantes uma vez que a elaboracdo desse projeto
sempre se da no seio dos limites sociais, institucionais, contextuais sobre os quais 0s
estudantes ndo tém controle, resultando, por vezes, no que o autor chama de “escolha
negativa”, a escolha por eliminacgéo, ou seja, 0 projeto que o estudante construira depois
de fazer rentncias. E o “projeto possivel” de ser planejado depois de considerados todos
0s aspectos envolvidos na sua construcao.

Dubet (1994), tomando a pesquisa que fez entre estudantes universitarios
franceses com vistas a explorar entre eles os tipos de experiéncias universitarias, diz que
€ mais provavel encontrar estudantes que fizeram um projeto a partir de seus desejos
entre aqueles que cursam medicina - curso da elite escolar - do que entre os estudantes
de letras, um dos cursos de menor prestigio onde se encontram mais jovens de setores
populares e com menores escores escolares.

Sé&o trés os tipos de projeto que os estudantes podem fazer: o projeto profissional
propriamente dito, o projeto escolar e a auséncia dele. O projeto profissional inclui os
estudantes que esperam que seu diploma seja convertido, imediatamente, em emprego.
Na pesquisa realizada pelo autor, ele o identificou mais frequentemente entre os
estudantes de medicina e os estudantes dos IUT (institutos universitarios de tecnologia)

69



cientificos e administracdo e aqueles que se preparam para fazer concurso para ensino
de letras e ciéncias ou entre aqueles que veem sua formagdo como preparacéo para esses
CONCUrsos.

O projeto escolar € feito por estudantes que localizam a finalidade dos estudos
neles mesmos. Ou seja, 0 desejo dos estudantes é de acumular um capital escolar que
Ilhes permita, posteriormente, definir um projeto profissional. Ocorre aqui um
prolongamento da ldgica estudantil pré-universitaria. O autor identificou esse tipo de
projeto, em sua pesquisa, nos estudantes dos primeiros ciclos das formacdes e nem
sempre € vivido negativamente tanto porque os estudantes podem mostrar gosto por
seus estudos quanto porque eles veem 0s estudos universitarios como o tempo da
juventude, da liberdade e da experimentacdo, podendo assim adiar a tomada de decisdes
profissionais, a elaboracdo de um projeto profissional.

A auséncia de projeto envolve os estudantes que ndao esperam nenhum beneficio
de seus estudos a ndo ser o fato mesmo de ser estudante. O autor salienta que o
fendmeno do abandono pode estar indicando ndo somente a inadequacdo da escolha,
mas também a auséncia de utilidade perceptivel dos estudos.

Quanto a integracdo, o autor diz que todo estudante constrdi uma forma e um
nivel de implicacdo e de integracdo a universidade onde faz sua formacdo. Refere-se
tanto a integracdo ao meio universitario (conhecimento das hierarquias, dos
procedimentos institucionais etc.) quanto ao meio estudantil (socializagdo com o0s
colegas). A influéncia da vida universitaria pode ser mais ou menos densa, exercendo
uma socializagdo mais ou menos explicita e forte.

Na realidade francesa, o autor identificou integracdo a instituicdo e a
coletividade estudantil maior entre os estudantes de medicina, dos IUT e dos IEP” e
cursos com formacdo seletiva e menor integracdo entre os estudantes de direito,
economia, ciéncias e letras, cursos que n3o tém selecdo na entrada. E maior também
entre estudantes dos segundos ciclos de estudo do que entre os dos primeiros ciclos que
fazem sua aprendizagem da vida estudantil.

A vocacdo diz respeito ao sentimento de realizacdo pessoal experimentada
durante os estudos, ao interesse intelectual relacionado a eles, no sentido educativo e

pessoal, que cada estudante lhe atribui. O autor salienta que do mesmo modo que 0s

" Instituto de estudos politicos que visa desenvolver pesquisas e divulgar conhecimentos relacionados as
questdes politicas contemporéneas.
70



estudantes se perguntam sobre para que servem seus estudos, eles lhes atribuem um
significado em termos “éticos”, criticos, de conhecimento e de prazer. Diz respeito a
busca de uma realizagdo “auténtica” de si proprio na relacdo com os estudos. Difere do
projeto porque o sentimento de realizagdo intelectual nos estudos (vocagdo) pode se
desenvolver na auséncia de projeto e do célculo da utilidade dos estudos.

Para o autor, a vocacgdo é a dimensdo mais pessoal da experiéncia estudantil, é
ela que permite ao discente se sentir “verdadeiramente estudante” na medida em que ela
define a influéncia ou o desejo de influéncia da formacdo universitaria sobre sua
personalidade, sobre os modos de ver o mundo e de se encontrar nele.

Os modos de articulacdo da vocagéo, da integracdo e do projeto entre si podem,
analiticamente falando, permitir identificar o que ele chama figuras da experiéncia
estudantil, maneiras de ser estudante. Esses modos dizem mais respeito as experiéncias
individuais do que as situacdes coletivas uma vez que, no mesmo contexto institucional,
0s percursos dos estudantes séo diversificados em razédo da idade, do sexo, do histérico
escolar e outros fatores. O autor propde uma tipologia das experiéncias estudantis sem
desconsiderar que ela trata de um modo de descrigdo ordenada de uma “realidade” que €
mais amplamente fugidia, mas que visa obter uma estruturacdo aceitavel e proxima da
experiéncia dos estudantes.

No leque das experiéncias estudantis, encontra-se em um dos extremos o que ele
chama de os “verdadeiros estudantes”, aqueles que se definem como tendo um projeto
profissional, uma vocacdo intelectual e uma forte integracdo ao meio universitario e
estudantil. Na pesquisa feita pelo autor, ele encontrou essa figura entre o0s estudantes de
medicina.

O segundo tipo de experiéncia estudantil é definida pela articulacdo da
existéncia de vocacdo e projeto, mas fragil integracdo a vida universitaria. Nessa
modalidade estdo os estudantes que chegam ao fim do curso se percebendo como
“verdadeiros estudantes”, mas que se sentem abandonados pela universidade. Na
pesquisa, 0 autor identificou esses estudantes entres os que faziam a maitrise® e os dos
terceiros ciclos que descobriram seu caminho ou sua vocacdo intelectual e que
criticavam a universidade por ela ndo ser um meio intelectual e os professores por serem

ausentes ou distantes.

& Antigo diploma de ensino superior francés obtido no fim de quatro anos de estudos apés o final do
ensino médio (Petit Larousse eletrénico, 2010).
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No terceiro tipo de experiéncia universitaria, existe um projeto, uma forte
integracdo, mas uma vocacao fragil. Em sua pesquisa, o autor encontrou esse tipo entre
os estudantes dos IUT (técnicos de comunicacdo, engenharia mecénica e de higiene e
seguranca) que concebiam seus estudos como uma seguranga, uma garantia de emprego
e como um investimento rentavel por uma formacéo breve (dois anos).

A quarta figura da experiéncia universitaria é aquela do estudante que afirma ter
um projeto, mas nao se sente integrado e tem uma vocacao fragil. O estudante tem o
projeto de obter um diploma ou um nivel que lhe permita ter acesso a uma real
formacéo profissional posterior. A relagdo do estudante com o diploma é estritamente
instrumental na medida em que ele esta em posicao de espera, ndo esta nem um pouco
integrado e ndo manifesta verdadeiramente o desejo de estar. O autor encontrou esses
estudantes entre os de letras que faziam a formacdo para se tornarem professores do
ensino fundamental, mas que esperavam que a universidade, posteriormente, desse-lhes
meios de completar sua formacao.

O quinto tipo associa uma forte vocagdo, uma forte integracdo e um projeto que
aparece como incerto. Foi mais frequente, na pesquisa do autor, entre os estudantes de
IEP ja que essa formacao ndo € profissionalizante.

No sexto tipo se encontram estudantes que nao tém projetos profissionais, ndo
estdo integrados na universidade, mas tém uma “vocacdo” intelectual que é vivida como
uma aventura pessoal. Na sua pesquisa, 0 autor encontrou esse tipo de experiéncia entre
0s estudantes de letras que declararam serem mantidos pelo interesse intelectual,
embora sentissem que a organizacdo institucional da universidade ameacava,
continuamente, essa paixdo. O autor questiona se € realmente uma verdadeira vocagédo
ou € uma estratégia de consolo, ja que, nesse curso, estdo 0s estudantes que obtiveram
menores escores, 0 que ndo lhes permitiram concorrer aos cursos ou instituicdes que
realmente desejavam. Desse grupo, faziam parte estudantes que sdo professores, que
tém emprego, que sdo mais velhos e que continuavam a estudar “pelo prazer” em
linguas, psicologia, sociologia, ciéncias da educacdo, etc.

O sétimo tipo de experiéncia estudantil se refere aos estudantes desprovidos de
projeto, de vocacdo, mas que estdo integrados a vida universitaria. Esse grupo diz
respeito a um modo muito particular de experiéncia estudantil porque esses discentes
estdo na universidade pela “vida de estudante”, pelo meio estudantil que ela
proporciona. Geralmente, trata-se de jovens estudantes recém-chegados na cidade
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grande, descobrindo nela liberdade e autonomia, fazendo novas amizades e que acabam
se desvinculando de seus estudos temporaria ou permanentemente. Eles participam
muito pouco das atividades académicas, 0 minimo para manter o vinculo institucional,
mas intensamente das atividades e ambientes sociais: festas, reunibes esportivas,
cantina, encontros estudantis de lazer, etc.

O ultimo tipo é o mais dificil de identificar, € aquele da experiéncia “vazia” que
é experimentada pelo estudante que ndao tem nem projeto, nem vocacdo, nem esta
integrado. O autor inclui nesse grupo os estudantes que abandonaram o curso ainda no
seu comeco. Sao estudantes que se sentem incapazes de se adaptar, de se integrar, de se
vincular com outros estudantes, descrevendo assim uma espécie de experiéncia que ele
chama de depressiva.

Para ele, quanto mais proxima a experiéncia estudantil esta do primeiro tipo,
representada pelo estudante de medicina, mais ela é influenciada pelos fatores internos a
universidade: natureza dos estudos, enquadramento, programas, organizacao
universitaria etc. Quanto mais se situa para o extremo oposto, aqueles dos estudantes
“perdidos”, mais a influéncia de fatores externos: moradia, pequenos empregos,
relacbes de amizade. Enquanto os primeiros sdo criticos e relativamente ativos, 0s
segundos parecem muito mais passivos e menos criticos ainda que sejam mais “mal
tratados”.

O autor termina acrescentando que sua tipologia evidencia uma “dialética” da
experiéncia estudantil porque as diversas dimensfes dessa experiéncia nao se integram
perfeitamente. A experiéncia estudantil ndo se estabiliza e, portanto, deve ser concebida

como um trabalho do estudante bem mais do que como um papel.
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CAPITULO IV - O campo da pesquisa

4.1. Implicagdo com a pesquisa

Chegada a Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (URFB) em janeiro de
2007, lotada no campus de Ciéncias da Saude, na cidade de Santo Antonio de Jesus,
participei do processo de implantacdo da Universidade, atuando tanto na docéncia
quanto na administracdo. Assumi, logo no inicio, um cargo de gestora do nucleo de
educacdo e direitos humanos da Pro-reitoria de Extensdo (PROEXT). Essas fun¢Ges me
permitiram, nos dois primeiros anos, circular entre os campi de Cruz das Almas, Santo
Antonio de Jesus e Cachoeira. No primeiro, atuando como gestora, nos dois ultimos,
como docente.

Ja nesse periodo, foi possivel perceber como era diversa a instituicdo.
Professores e estudantes, vindos de todos os cantos do pais, trouxeram para a
universidade uma mistura de sotaques. Muitos estudantes, oriundos de varias regides do
Reconcavo, principalmente, dos municipios no entorno das cidades onde foram
instalados os campi da universidade, trouxeram para seu cotidiano uma importante
diversidade étnica, social, escolar, cultural e juvenil.

Eram, em sua maioria, jovens de setores populares, afrodescendentes, para quem
chegar ao ensino superior pablico parecia um sonho distante e em tudo diferentes dos
jovens que constituiam o corpo discente da universidade publica onde fiz a minha
formacdo em psicologia. Na época, 25 anos atras, esses jovens eram, em sua maior
parte, brancos, oriundos de segmentos médio e alto da populacdo. Poucos eram 0s que,
como eu, eram pobres, negros e também trabalhadores.

Como psicologa da area da educacéo, estudiosa do desenvolvimento humano e,
principalmente, interessada na influéncia das instituicdes educativas sobre o processo
desenvolvimental e formativo de seus estudantes, que vao além do a&mbito da formacao
profissional, inicio um processo de aproximacao dos jovens da minha nova instituicao.

Em 2008, em um trabalho que a PROEXT realizou em parceria com a Pro-

reitoria de Politicas Afirmativas e Assuntos Estudantis (PROPAAE), para a selecdo dos
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bolsistas do Programa Conexdo de Saberes®, ouvi as histérias de vida de muitos
estudantes que, em muitos sentidos, acabaram confirmando a impressdo que tive,
inicialmente, quando da minha chegada & universidade. Eles eram mesmo, em sua
maioria, jovens oriundos de setores populares, muitos deles, habitantes de zonas rurais,
de escolas publicas e os primeiros de suas familias inscritos em um curso superior.
Alguns, em seus depoimentos, deixavam escapar que ndo tinham muita clareza do que
era uma universidade. A sua Unica expectativa, naquele momento, era de que estudar
nela possibilitasse um futuro melhor para eles e suas familias. Outros tinham
participado das audiéncias publicas que aconteceram nas cidades do Recéncavo durante
o0 periodo de mobilizacdo para solicitar ao governo federal a criacdo da UFRB e, por
isso, falavam de seu orgulho em estudar na universidade que “ajudaram” a trazer para a
regido e de participar da sua construcdo. Expressavam, dessa forma, o seu orgulho de
serem pioneiros. Muitos deles sdo hoje profissionais e alguns voltam para nos contar o
que estdo fazendo no mundo do trabalho ou retornam a instituicdo para prosseguir em
seus estudos de pds-graduacao.

Da minha entrada na UFRB até entdo, pude acompanhar, no Centro de Ciéncias
da Salde, a conclusdo de 29 turmas dos cursos de psicologia, enfermagem, nutricdo e
bacharelado interdisciplinar em saude e, principalmente, seguir a vida estudantil desses
jovens, alguns de muito perto na medida em que, no curso de psicologia, assumi
disciplinas em varios momentos da formacao do psicologo, distribuidas do primeiro ao
altimo ano do curso. Como gestora da PROEXT, mesmo depois que deixei de sé-lo,
continuei proxima de alguns estudantes de outros cursos com quem fiz amizade nessa
época.

Essa proximidade me permitiu, ao longo desses anos, ouvir depoimentos
relacionados a sua vivéncia como estudantes, que foram mudando, de um ponto de vista
qualitativo. As questdes de inicio, que giravam em torno dos processos de adaptacéo a
vida académica, foram se transformando em questdes que envolviam o seu
amadurecimento, as mudancas que percebiam em si mesmos ao longo desse tempo e
que, no final do curso, tornavam-se questdes referentes a preocupacdo com o futuro

profissional que estava, naquele momento, muito préximo.

° Programa do Ministério da Educagdo para estudantes universitarios de origem popular que visa
incentivar maior articulagdo entre as institui¢des universitarias e as comunidades populares através da
troca de saberes, experiéncias e demandas.
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Essas mudancas de que falavam os estudantes eram também visiveis. Pude vé-
las através das alteracfes de comportamentos e atitudes que se expressavam, inclusive,
pela mudanca de visual. Jovens que entraram na universidade muito timidos ou que se
vestiam com roupas convencionais, agora exprimiam, publicamente, sua opinido,
assumiam seus cabelos crespos, adotando um visual black, pintando e/ou dando a eles
cortes da moda, vestiam-se com roupas das diferentes tribos juvenis. Outros traziam
mudancas no campo da ética ou dos direitos humanos. "Professora, no ensino médio, eu
era contra a homossexualidade, eu dizia, se as pessoas virarem gays, a humanidade vai
acabar. Como eu era idiota, professora!”, disse-me uma aluna em uma aula em que
discutiamos a diversidade nos espacos escolares.

O que entendi do que vi e escutei € que esses jovens estdo falando do seu
processo de formacdo de si, das transmutagBes pessoais que lhes aconteceram. E,
principalmente, o processo de mudanca e ndo os resultados dela que eles evidenciam. E,
pensando sobre esse processo mais profundamente, comecei a me perguntar: quando
eles falam dessas transformacdes estdo falando de mudancas que aconteceram durante a
vida universitaria ou falam de mudangas que aconteceram por causa da experiéncia
estudantil universitaria? A universidade é um espaco onde essas mudancas se expressam
ou é 0 espago que promove essas mudancas? Foi no rastro de tentar responder a essa
pergunta, acrescida da compreensdo que compartilho de que as instituicdes educativas,
em todos os niveis de escolarizacdo, constituem-se em espacos de desenvolvimento,
tematica que me interessa desde o mestrado, é que decidi realizar essa pesquisa com
vistas a realizacdo de um doutorado.

Nessa investigacdo, também considero que existe uma linha ténue entre a
mudanca durante a vida académica e a mudanga provocada por ela, linha ténue essa,
assim entendo, a qual s é possivel ter acesso pedindo aos jovens que passam por essa
experiéncia que reflitam, expressando, assim, o sentido que lhe atribuem, sentido esse,
gue, como aponta o interacionismo simbdlico, foi construido a partir da interagdo com
0s outros membros dessa comunidade, compartilhando com eles significados e pontos
de vistas e personalizando essa experiéncia, tornando-a algo pessoal e intransferivel.

Ao mesmo tempo em que iniciei minha vida profissional na UFRB, comecei a
fazer parte do Observatério da Vida Estudantil — OVE. Nascido em 2007 como uma
linha do grupo de pesquisa - Aproximacdes: a perspectiva ethno em Psicologia do
Desenvolvimento do Programa de P6s-Graduacdo em Psicologia da UFBA - nos dois
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anos seguintes, agregando pesquisadores, estudantes de pds-graduacdo, de inicia¢do
cientifica e de extensdo, o observatorio se tornou um grupo de pesquisa independente,
ampliando sua acdo para a UFRB. Desde entdo, seu objetivo tem sido explorar
diferentes aspectos da vida académica de estudantes ou daqueles que pretendem acessar
0 ensino superior.

Com reunides regulares que acontecem semanalmente, com poucas interrupgoes
desses encontros desde a sua existéncia, 0 grupo de pesquisa tem promovido discussoes,
reflexdes, trocas de experiéncias e producdo de conhecimento entre seus membros que,
no meu caso, possibilitou o amadurecimento da minha proposta de pesquisa para o
doutorado.

4.2. O Recbncavo da Bahia e a cidade de Santo Antonio de Jesus

Quando falamos de recéncavo, estamos falando de terras que circundam uma
baia. Contudo, como refere Fraga (2010), no Brasil, essa palavra estd fortemente
vinculada a regido que esta em volta da Baia de Todos 0s Santos no estado da Bahia.

A historia do Reconcavo da Bahia se confunde com a propria historia do Brasil.
Quando o governo portugués iniciou 0 processo de ocupacao do territorio brasileiro, o
Reconcavo foi a primeira regido a ser planejadamente colonizada. Na faixa litoranea e
nos vales dos rios que desembocam na Baia de Todos os Santos, estabeleceram-se 0s
primeiros engenhos e povoados da Bahia. Sua funcgéo era produzir aglcar e fumo para o
mercado externo, bem como farinha de mandioca e madeira para abastecer Salvador e
os engenhos do Rec6ncavo. Também de la, iam e viam embarcacbes (saveiros e
vapores) carregadas de produtos vindos de Salvador que seriam, através do Recdncavo,
reenviados para o interior do estado. Toda essa movimentacdo acabou por configurar a
regido como um grande entreposto comercial do interior baiano (Fraga, 2010; Nacif,
2010).

A partir da década de 1940, com a criacdo das estradas que ligavam a capital ao
interior, cidades como Feira de Santana, Cruz das Almas, Alagoinhas, ganharam
projecdo. Nos anos 1950, foram iniciados a exploracdo e o refino de Petrdleo em
cidades como Séao Francisco do Conde. J& na década de 1960, o governo do estado criou

0 Centro industrial de Aratu, o CIA, onde opera, ainda hoje, o Porto de Aratu e, nos
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anos 1970, o Polo Petroquimico de Camacari, ambos em cidades da Regido
Metropolitana de Salvador (Simfes Filho, Candeias e Camacgari). Esses eventos
transformaram a vida social e econémica do Recdncavo, que entrou em declinio, ainda
que mantivesse uma diversidade cultural formada pelo entrecruzamento dos povos
indigenas, negros e portugués que o constituiram e que, até hoje, caracteriza a regido,
apresentando-se nos modos de ser e nas manifestagdes culturais da populacdo (Fraga,
2010; Nacif, 2010).

O Recdncavo era uma regido, originalmente, de mata atlantica devastada para
dar espaco as lavouras e fornecer madeira de lei para os estaleiros e 0s engenhos onde
era usada como combustivel. Geograficamente, ele forma um semicirculo com uma area
de cerca de 11.000 Km? que cobre o norte de Salvador e as cidades de Mata de S&o Jodo
e Alagoinhas; area de solos massapé, localizada ao norte da Baia de Todos os Santos até
a cidade de Teodoro Sampaio; a peninsula de Saubara-lguape; as terras baixas das
cidades de Maragogipe e Jaguaripe; e as regides mais elevadas das cidades de Cruz das
Almas e Santo Antonio de Jesus (Nacif, 2010).

Localizada na por¢do sul do Recdncavo, as margens da BR101, Santo Anténio
de Jesus tem sua histéria iniciada no século XVIII quando um oratério ali criado por
religiosos para homenagear Santo Antonio comegou a reunir fiéis das vizinhangas que,
aos poucos, estabeleceram-se no local iniciando um povoamento. Rapidamente, o
arraial atraiu comerciantes, vendedores e prestadores de servicos que instalaram as
primeiras lojas e armazéns. Ndo demorou muito para o arraial virar um povoado, logo
em seguida, uma vila e, na sequéncia, um distrito que fazia parte do municipio de
Nazaré. O distrito de Santo Antonio de Jesus foi criado pela lei provincial n® 448 de 19
de junho de 1852 e foi elevado a categoria de municipio pela lei provincial n® 1952 de
29 de maio de 1880, mas sua instalacdo como cidade s6 ocorreu em 04 de margo de
1883 (UFRB, 2010; IBGE, 2013).

Com uma vocacdo, desde a sua formacao, para 0 COmercio e 0s Servicos, mesmo
com o declinio da regido do Recdncavo, a cidade conseguiu manter-se como um
entreposto comercial. Para Santana e Marengo (2012), isso aconteceu porque, alem de
ser uma cidade comercial, ela esta situada as margens da BR101 que atravessa sua zona
urbana.

Atualmente, Santo Antonio de Jesus continua sendo uma cidade comercial e de

servicos. Desse Ultimo, tem se destacado 0s servicos na area de salde. A cidade hoje
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conta com uma rede ampla de clinicas e laboratorio particulares, que inclui filiais de
instituicdes de satde da rede privada de Salvador, bem como uma rede SUS com Centro
de Atencdo Psicossocial (CAPS), Centro de Atencdo Psicossocial Alcool e Drogas
(CAPSad), Centro de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS), Centro de Referéncia
Especializado de Assisténcia Social (CREAS), Unidade de Saude da Familia (USF),
Servigo de Atendimento Mdvel de Urgéncia (SAMU), além de uma maternidade e um
hospital regional. Segundo o Censo de 2010, a populagdo atual da cidade é de 90.985
habitantes (52% de mulheres e 47% de homens) cujo rendimento médio é de R$ 395,00
na area urbana e, na area rural, de R$ 204,00.

A chegada da UFRB no municipio, que trouxe um novo perfil de moradores
(docentes, técnico-administrativos, estudantes) com poder aquisitivo diferenciado,
provocou alteragdes na dindmica da cidade que vdo de aumento de precos de bens e
servicos (moradia, alimentacéo, transporte) até sua ampliacdo e diversificacdo (bares e
restaurantes, pensionatos, condominios, lan houses, supermercados e mercadinhos),
provocando assim uma mudanca no processo de urbanizacdo da cidade que cresce
velozmente embora de maneira desorganizada. A comunidade académica se ressente de
que esse crescimento ndo tem se dado na area do lazer e do entretenimento, situacao
que, na opinido de docentes e discentes, tem dificultado sua fixacdo no municipio,
fazendo com que um contingente significativo, principalmente de professores, prefira
morar em cidades como Salvador e Feira de Santana que distam de Santo Antonio 193
km e 114 km, respectivamente. Por outro lado, a parceria que a universidade mantem
com a Prefeitura Municipal e entidades da sociedade civil, que se iniciou logo na sua
chegada a cidade, tem permitido que a UFRB, através das agdes realizadas por seus
docentes e discentes, preste servicos na area de salde e educacdo, principalmente, para
as populacdes mais pobres do municipio e regiao.

No momento, percebemos uma grande expectativa na cidade devido ao inicio do
curso de medicina. Esse curso é esperado, ha muito tempo, pela comunidade local. Os
moradores acreditam que a vinda dessa formacdo trara melhorias e status para o
municipio. Para a primeira turma, que comegou em 2013.2 com apenas 30 vagas, foi
feita uma selecdo interna entre alunos egressos dos cursos do Centro de Ciéncias da
Salde (120 ex-alunos se inscreveram e compareceram no dia da selecdo 98). Contudo,
muitos moradores de Santo Antonio de Jesus, procuraram o Centro, antes e depois da

selecdo, na tentativa de concorrerem a uma dessas vagas. Ha também uma reivindicacao
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dos empregados do comércio da cidade, inclusive com audiéncia publica na Camera de
vereadores e colocacdo de faixas nas ruas, de que o Centro ofereca cursos noturnos.
Mas, até 0 momento, apesar de ter ocorrido algumas reunides na instituicdo e entre ela e
autoridades da cidade para discutir essa demanda, a universidade ainda ndo pdde
atender essa solicitagéo.

4.3. A Universidade Federal do Recbéncavo da Bahia e o Centro de
Ciéncias da Saude

A Universidade Federal do Reconcavo da Bahia foi criada em julho de 2005 pela
lei 11.151, sancionada pelo entdo presidente da republica Luiz Indcio Lula da Silva. Em
seu primeiro ano, funcionou sob a tutoria da Universidade Federal da Bahia (UFBA),
que realizou os primeiros concursos para selecdo de professores e técnico-
administrativos e 0s primeiros vestibulares para ingresso de estudantes nos cursos de
graduacédo. O ato solene que oficializou a sua criacdo aconteceu, em marco de 2006, no
Palacio da Reitoria da Universidade Federal da Bahia e contou com a presenca do entéo
ministro da educacéo, Fernando Hadad. Suas atividades académicas tiveram inicio em
outubro do mesmo ano.

Ela e fruto de uma grande mobilizacdo da comunidade do Recdncavo Baiano -
que envolveu a populacdo das cidades do Recbncavo, movimentos estudantis,
liderancas religiosas e politicas, comerciantes e sindicatos da regido - que tomou parte
da sua criacdo por meio da participacao nas cerca de 50 audiéncias publicas, reunides e
seminarios nos municipios do Recdncavo e Litoral Sul. Esse processo faz da UFRB
uma instituicdo que nasceu comprometida com a producdo e difusdo da ciéncia e da
cultura, bem como com o desenvolvimento socioecondémico e cultural do Reconcavo
Baiano que entrou em total declinio a partir do século XIX.

Sua efetivacdo se deu em razdo do projeto de expansdo das Universidades
Federais, tendo como embrido a escola de Agronomia da Universidade Federal da Bahia
(UFBA), localizada na cidade de Cruz das Almas que, desmembrada dela, tornou-se a
sede da UFRB, a segunda instituicdo federal de ensino superior na Bahia depois de 60

anos.
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Ela foi concebida com uma multicampi implantada, inicialmente, nas cidades de
Cruz das Almas, Amargosa, Cachoeira e Santo Antonio de Jesus. Em Cruz das Almas,
ficam a reitoria da universidade, o Centro de Ciéncias Agrarias, Ambientais e
Biologicas (CCAAB) e o Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas (CETEC); em
Amargosa, o Centro de Formacdo de Professores (CFP); em Cachoeira, o Centro de
Artes, Humanidades e Letras (CAHL); em Santo Antonio de Jesus, o Centro de
Ciéncias da saude (CCS). O modelo multicampi da UFRB ja expressa uma preocupacao
inicial com democratizar 0 acesso a universidade.

Em 2007, a universidade aderiu ao Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), que possibilitou seu
crescimento e consolidacdo, garantindo recursos para infraestrutura, contratagdo de
novos servidores docentes e técnico-administrativos e a criacdo de novos cursos. Essa
adesdo permitiu igualmente a ampliacdo das politicas de acesso e permanéncia, ja
adotadas desde o inicio, oferecendo melhores condices de estudo para estudantes
oriundos de escolas publicas, autodeclarados pretos ou pardos, indios ou descendentes,
indios aldeados e remanescentes de quilombos. Nesse aspecto, a UFRB foi a primeira
universidade puablica federal a implantar uma Pro-reitoria de politicas afirmativas
associada aos assuntos estudantis.

Em 2013, ainda dentro do plano de expansdo dos campi da Universidade, foram
criados, na cidade de Feira de Santana, o Centro de Ciéncia e Tecnologia em Energia e
Sustentabilidade (CETENS) e, em Santo Amaro, o Centro de Cultura, Linguagens e
Tecnologias Aplicadas (CECULT).

Os centros da Universidade sdo administrados por um Conselho Diretor, que é
um “6rgdo normativo, consultivo e deliberativo no ambito do Centro de Ensino em
matéria académica, administrativa e financeira...” (UFRB, 2008, p.10), composto por
representantes docentes, discentes e servidores técnico-administrativos.

Em substituicdo a estrutura departamental, os docentes estdo organizados por
areas de conhecimento que tomam por base 0s grandes campos do saber presentes no
conjunto dos componentes curriculares dos cursos ofertados em cada centro. Estas areas
tém papel consultivo na estrutura administrativa do Centro de Ensino, auxiliando a
Diretoria do Centro nas decisdes académicas.

Atualmente, a UFRB conta com cerca de 8.800 alunos distribuidos entre os 40

cursos oferecidos pela instituicdo. Dados mostram que a maior parte dos seus estudantes
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é proveniente das classes C, D e E (71,89%), tendo 42% renda familiar entre 1 e 3
salarios minimos e 27% entre 3 e 5 salarios minimos; 84,3% sdo afrodescendentes
autodeclarados; 41% tem entre 18-20 anos e 25% entre 21-25 anos. 38% sdo oriundos
do Reconcavo Baiano; 21% s&o de Salvador; 35% de outros lugares da Bahia e 6% da
regido metropolitana de Feira de Santana; 96% deles s&o baianos; 70% sdo mulheres.
(UFRB, 2010, 2012; Ministério da Educacgao/Secretaria do Ensino superior, 2013).

Como dito acima, a cidade de Santo Antonio de Jesus sedia o Centro de Ciéncias
da Saude (CCS) da UFRB. Seu campus foi instalado na area de uma antiga escola
agrotécnica desativada que foi recuperada pela prefeitura da cidade, doada para a nova
universidade e onde foram instaladas as primeiras salas de aulas, o nucleo
administrativo do Centro e laboratorios de aulas praticas em ciéncias basicas.
Posteriormente, a UFRB construiu um novo pavilhdo para as salas de aulas, gabinetes
para 0s docentes e uma sala dos professores e para onde foi transferido todo o nucleo
administrativo do Centro. O campus ainda conta com um novo pavilhdo de aulas e de
pesquisa, uma biblioteca, o servico de psicologia recentemente inaugurado, uma
cantina, uma quadra de esportes e uma residéncia universitaria. Com capacidade para
abrigar 44 estudantes, a residéncia possui 11 apartamentos com sala, quarto, dispensa,
banheiro e areas coletivas: cozinha, lavanderia, sala de informatica, deposito e espaco
de convivéncia. No momento, novos prédios estdo em construcdo: prédio onde
funcionara administracdo do Centro; novos laboratdrios de aulas praticas em ciéncias
bésicas e a nova biblioteca que inclui em seu espaco um auditério.

Nesse Centro, sdo oferecidos os cursos de psicologia, enfermagem, nutricdo e
bacharelado interdisciplinar em satde. A partir de 2014, mas ainda dentro do semestre
2013.2, comecou a funcionar o curso de medicina e esta ainda previsto o curso de
farméacia. Atualmente, ele conta com cerca de 900 estudantes distribuidos entre seus
cursos, o equivalente a 12% dos estudantes da UFRB.

A presenca do CCS, em alguma medida, harmoniza-se com o perfil de Santo
Anténio de Jesus, que além de uma intensa vida comercial, sua principal atividade
econbmica, também se constitui como importante centro de atendimento médico-
hospitalar para toda a regido do Recéncavo, dispondo de uma rede de estabelecimentos
de saude, entre clinicas e laboratorios publicos e privados, incluindo um hospital

regional, que tem funcionado como campo de estagio para a UFRB.
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Como os cursos oferecidos pelo CCS sdo de formagdo longa, com curriculos
muito densos e extensos, 0os alunos de todos os cursos costumam ter aula nos dois
turnos, tornando as atividades do Centro muito concentradas nas atividades de aula que,
com muita frequéncia, estende-se das sete da manha as sete da noite. Ndo é incomum
escutar, entre os estudantes e professores, queixas quanto a essa forma de organizacao
dos cursos que acaba dificultando a participacdo de discentes e docentes em atividades
de extensao e pesquisa.

Por uma deciséo tomada pelo Conselho de Centro, do qual participam docentes,
técnico-administrativos e discentes, a entrada para todos 0s cursos, a partir de 2014, dar-
se-a pelo bacharelado interdisciplinar em satde que, a partir de entdo, constituira um
ciclo profissional comum a todas as demais formagGes. Com isso, nesse momento,
estamos vivendo um processo de reforma curricular de todos os cursos do CCS para
ajusta-los a esse novo formato. Essa reforma tem gerado uma grande apreensao entre 0s
professores que, assustados, inseguros ou por ndo aceitarem a mudanca, resistem como
podem. Havia também uma grande preocupacdo, tanto entre docentes quanto entre
discentes, quanto a chegada do curso de medicina, pois temiam que isso diminuisse 0
namero de estudantes interessados nos outros cursos uma vez que todo discente, que
ingressasse no Centro, pretenderia ser médico. Essa suposi¢do acabou se concretizando
ao longo do segundo semestre de 2014 e do ano de 2015 j& que a maioria absoluta dos
alunos aprovados para o bacharelado desejava fazer medicina®. Com vistas a contornar
essa situacdo, que ja apontava, de fato, para uma grande reducdo de estudantes nos
demais cursos do CCS, a primeira proposta na reforma curricular, que era do BIS
garantir a terminalidade nos cursos profissionalizantes do Centro, foi revista pelo
Conselho Diretor que aprovou que a inscricdo no ENEM, a partir do segundo semestre
de 2015, deve ser no curso de interesse do candidato e ndo mais no bacharelado
interdisciplinar em salide como proposto anteriormente.

Ainda ha dois aspectos do Centro que merecem ser destacados. O primeiro diz
respeito a falta de espacos de convivéncia e lazer dentro do campus que tenham sido
intencionalmente planejados para isso. A comunidade académica, especialmente o0s

estudantes, queixa-se da falta de espaco onde possam ser realizados eventos artisticos

19 Em um levantamento feito pelo Nuicleo de Sucesso Académico do Centro, recentemente extinto, em
2014/2015, 95% dos estudantes do Bl pretendiam cursar medicina.
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culturais e académicos e onde as pessoas possam, simplesmente, encontrar-se nos
intervalos de aula e entre um turno e outro. Quando querem fazer uma festa, os
estudantes utilizam o espaco da cantina ou 0s espagos existentes na frente da biblioteca.
O prédio de aula também, como foi projetado e construido, ndo tem quase nenhum
espaco interno que permita que as pessoas se encontrem. Com isso, principalmente os
discentes, acabam utilizando os corredores, as escadas, 0s vaos entre salas como espago
de convivio, as vezes, obstruindo locais de circulagdo. H& ainda uma aridez no campus,
que é pouco arborizado, seco e de terra batida, 0 que d& a sensa¢cdo de um ambiente
pouco acolhedor. Nos dias de muito calor, a comunidade se ressente de encontrar
poucos espacos de sombra fora dos prédios.

O segundo aspecto diz respeito a “apatia politico-participativa” que parecia
existir no CCS ao longo dos seus anos de existéncia. O Centro sempre foi caracterizado
como um lugar que se envolvia muito pouco com as questdes e decisdes institucionais
do proprio Centro e da Universidade. Essa pouca participacdo sempre foi visivel nas
baixas frequéncias as reunides das categorias profissionais, de area, de colegiado e de
conselho de Centro. Contudo, ao longo da minha insercdo na instituicdo, pude perceber
0 seu amadurecimento nesse aspecto. Dois momentos recentes expressaram essa
mudanca, o primeiro foi a eleicdo para reitoria, que aconteceu em maio de 2015. A
seguir apresento um trecho da nota de campo que escrevi no dia seguinte a elei¢do e que
expressa a mudanca que acredito que comecou a se dar no Centro.

Nos dias 28 e 29 maio de 2015, tivemos eleicdo para reitoria. Pela
primeira vez, vi realmente o CCS mobilizado politicamente falando. Sempre
considerei que isso tem a ver com o fato de sermos cursos de satde, normalmente,
os profissionais de saude se mobilizam pouco politicamente. Por isso fiquei feliz
de ver o centro se organizando em prol de defender as propostas de seus
candidatos e de angariar votos para eles. Saimos da queixa e resolvemos partir
para a acao politica! Fiquei animada! Nos dias em que antecederam aos dias de
votacdo, foram dias em que vimos provocacdes e até mencgdes de briga entre
colegas e estudantes que apoiavam candidatos opostos. Mas os dias das eleicdes
foram tranquilos nesse aspecto e movimentaram o Centro, foi possivel ver colegas
e estudantes, que apoiavam chapas diferentes, juntos, conversando e fazendo
campanha para seus candidatos. Uma festa! Fiquei muito feliz de ver e participar
desse momento. Quanto aos meninos, pude ver o engajamento de muitos deles na
campanha e nos dias da votacdo e fiquei pensando quanto isso tudo estava se
constituindo ou ndo em uma experiéncia universitaria para eles. Conversei com
alguns durante esse periodo pra saber o que estavam achando, momentos em que
eles falavam porque apoiar esse ou aquele candidato. Outros, ainda sem apoiar
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nenhum candidato, falavam de sua duvida, outros ainda diziam que preferiam
ndo apoiar abertamente uma chapa, apesar de ja terem definido em qual
votariam. Nenhum me falou com desénimo desse momento ou em relagéo aos
candidatos. Vamos ter ainda esse ano a eleicdo para diretor do centro. Ja
comegamos a perceber alguns movimentos de mobilizacdo para isso. Vamos ver
no que isso vai dar (nota de campo, 30.05.2015).

O segundo momento diz respeito a eleicdo para a direcdo do CCS, que aconteceu
nos dias 1 e 2 de dezembro de 2015, mas que comegou a movimentar o Centro bem
antes. O ano de 2015 ja iniciou com uma preocupac¢do - que aparecia nos corredores,
nas conversas informais - com a nova gestdo do Centro. Coletivos compostos de
professores, estudantes e técnico-administrativos se organizaram, a partir de suas
concepgdes politico-académicas, com vistas a langar candidaturas. Um desses coletivos
decidiu realizar um trabalho de constru¢do de uma matriz, que permitiu visualizar os
problemas e potencialidades do Centro, e que acabou resultando no programa de gestédo
da Unica chapa inscrita para o pleito.

Ao longo da campanha, a chapa candidata colocou cartazes com espagos vazios
onde as pessoas puderam responder a seguinte pergunta: que CCS vocé quer construir?
(anexo 1). Preenchida basicamente pelos discentes, podiamos ler neles reivindicac6es
que vao desde questdes de infraestrutura (“términos das obras”, “biblioteca”,
“auditorio”, “restaurante universitario”, “laboratérios”, “bebedouros”, “agua potavel”,
“cantina com mais opcdes de alimentos e mais baratos”, “ar condicionado nas salas de
aula”, “espacos de convivéncia”, “area de lazer”, “caixas eletronicos”, “Gnibus para
estudantes”, “mais residéncia universitaria), questdes relacionais e de clima
institucional (“mais gentileza”, “um ambiente mais cordial”, “harmonia”, “relacbes mais
humanas”, “menos inimigos™), questdes de direitos humanos (“mais justica”, “menos
preconceito”, “inclusdo dos gays”, “igualdade”, “menos machismo”, “um mundo onde
amar seja livre a todas as pessoas”, “mais tolerancia aos cristdos”), questdes culturais e
de lazer (“mais musica”, “teatro”, “arte, cultura e diversdo”, “festas”), questdes
académicas (“mais projetos de extensdo e pesquisa”, “sem provas de morfofuncionais”,
“se formar”, “mais vagas para medicina”, “mais aulas praticas”, “salde coletiva”, “mais
psicanalise”, “cursos novos™) até questdes ambientais (“mais arvores”, “mais plantas”,
“mais flores”), ndo deixando de passar por solicitagdes de teores religioso (“fé”) e

afetivo-sexual (“mais homens”, “mais mulheres”; “que as pessoas saiam do armario”).
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4.4. Os cursos do Centro de Ciéncias da Saude da UFRB

4.4.1. O curso de Nutricdo

O Curso de Nutrigdo da UFRB iniciou na implantagdo do Centro de Ciéncias da
Saude, em outubro de 2006, data de ingresso da primeira turma no curso. Em 2006 e
2007, usou a estrutura curricular do curso de nutrigdo da Universidade Federal da Bahia
(UFBA), em funcéo da relacdo de tutoria inicialmente estabelecida com essa institui¢éo
em acordo com o procedimento definido pelo Ministério da Educacdo para a criacdo de
novas universidades federais.

O primeiro curriculo do curso elaborado por docentes da UFRB entrou em vigor
em 2008 com a oferta de 40 vagas por semestre. Atendendo ao prescrito pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para 0s Cursos de Graduacdo em Nutricdo, os conteudos
curriculares contemplam quatro areas: ciéncias biologicas e da saude; ciéncias sociais,
humanas e econémicas; ciéncias da alimentacéo e nutricdo e ciéncias do alimento. Esses
conteddos estdo organizados em disciplinas e atividades da seguinte forma: 2.482h de
disciplinas obrigatorias; 238h de disciplinas optativas; 720h de estagio e 159h de
atividades complementares, fazendo um total de 3.599h. O tempo de integralizacdo do
curso ¢ de 4,5 anos, tempo minimo; 5 anos, tempo médio e 6 anos, tempo Maximo.

S&o objetivos do curso formar profissionais de nutricdo que atuem em areas nas
quais o conhecimento de alimentacdo e nutricio € necessario para promocao,
manutencdo, recuperacdo da salde e prevencdo de doencas; formar profissionais
capazes de promover educacdo alimentar e profissional de pessoas e popula¢des; formar
profissionais capazes de atuar na atencdo primaria, secundaria e terciaria do Sistema
Unico de Saude, por meio da atencdo dietética e em ambitos nacional, regional e local;
formar profissionais que contribuam para promocdo da seguranca alimentar e
nutricional de individuos e populac@es na perspectiva do direito humano a alimentacéo;
formar profissionais criativos, com iniciativa e habilidade de relacionamento
interpessoal, capazes de desenvolver acbes de planejamento, gestdo, assessoria,
empreendedorismo e pesquisa; formar profissionais capazes de compreender a
composicdo, propriedades e transformacdes dos alimentos e seu aproveitamento pelo

organismo humano na atencdo dietética; formar profissionais capazes de compreender e
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intervir nos problemas alimentares e nutricionais da populagdo nos ambitos nacional,
regional e local; formar profissionais com atitudes solidaria e cidadd, competente
técnica e socialmente, comprometido com a melhoria das condi¢cbes de salde de
individuos e grupos populacionais, com destaque para a realidade do Recdncavo da
Bahia.

O projeto pedagdgico de curso prescreve o seguinte perfil do egresso:

“O nutricionista formado pela UFRB ¢ um profissional capaz de atuar
na promoc¢do, manutencdo e recuperacdo da salde e prevencdo de
doencas, visando a seguranca alimentar e nutricional de individuos e
populacbes, por meio da atencdo dietética. Sua formagdo generalista,
humanista e critica estd fundamentada na reflexdo sobre a realidade
nacional, regional e local. Sera um profissional comprometido com a
satde individual e coletiva, capaz de contribuir para a garantia do
Direito Humano a Alimentacdo adequada da populagdo, com um olhar
privilegiado para as demandas de alimentacédo e nutricdo do Reconcavo
da Babhia, contextualizando-as nos seus aspectos politico, econémico,
social e cultural. Para tanto utilizard tanto do instrumental técnico-
cientifico como do compromisso ético-social desenvolvido ao longo do
curso” (UFRB/CCS, 2008, p.26).

4.4.2. O curso de Enfermagem

O curso de enfermagem da UFRB também teve seu inicio com a implantacdo do
Centro de Ciéncias da Saude, em outubro de 2006, igualmente herdando o curriculo do
curso de enfermagem da UFBA. Também em 2008, passou por sua primeira
reformulacéo realizada pelos docentes do curso de enfermagem da UFRB.

Foram inicialmente oferecidas 40 vagas por semestre, posteriormente, reduzidas
para 30. As disciplinas e atividades estdo divididas da seguinte forma: 3.264h de
disciplinas obrigatérias; 272h de disciplinas optativas; 918h de estagios e 136h de
atividades complementares, fazendo um total de 4.590h. Seu tempo de integralizacdo é

de 4,5 anos, tempo minimo; 6 anos, tempo médio e 7 anos, tempo Maximo.
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Tem por objetivo geral promover a formacdo profissional em enfermagem,
dentro dos principios éticos e humanisticos, numa proposta de atuacdo nos processos
biopsicossociais e culturais. J& seus objetivos especificos sdo: proporcionar
fundamentacédo técnica, cientifica e humanistica ao estudante necesséria a pratica do
cuidado ao individuo, familia e comunidade; promover o processo ensino-aprendizagem
de forma a subsidiar o discente a se perceber como sujeito critico/reflexivo e agente de
transformacdo da realidade social; promover extensdo, visando a integracdo da
sociedade com a academia, bem como a difusdo do conhecimento cientifico e
tecnoldgico; realizar trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica visando ao
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia voltado para a melhoria da qualidade de
vida da populacéo.

No seu perfil, o curso reproduz o recomendado no artigo 3° da Resolucédo do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) n° 3/2001 para a formagdo do

egresso/profissional, a saber:

Enfermeiro, com formagdo generalista, humanista, critica e reflexiva.
Profissional qualificado para o exercicio de Enfermagem, com base no rigor
cientifico e intelectual e pautado em principios éticos. Capaz de conhecer e
intervir sobre os problemas/situacdes de saude-doenca mais prevalentes no perfil
epidemiologico nacional, com énfase na sua regido de atuacgdo, identificando as
dimensdes biopsicossociais dos seus determinantes. Capacitado a atuar, com
senso de responsabilidade social e compromisso com a cidadania, como

promotor da salde integral do ser humano.

4.4.3. O curso de psicologia

O curso de psicologia também iniciou em 2006 e, do mesmo modo que 0s dois
cursos anteriores, herdou o curriculo do curso de psicologia da UFBA. Em 2007, passou
por sua primeira reformulacdo, ofertando duas énfases curriculares para a formacéo de
psicologo: "psicologia e processos educativos” e "psicologia clinica e promoc¢do da
satde". Sdo oferecidas 30 vagas semestrais. Suas disciplinas e atividades estdo distribuidas

da seguinte maneira: 3.128h de disciplinas obrigatdrias; 476h de disciplinas optativas;
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782h de estdgio e 150h de atividades complementares em um total de 4.536h. Seu
tempo de integralizacdo € de 5 anos, tempo minimo; 7 anos, tempo médio e 8 anos,
tempo méaximo.

Tem como objetivo geral dominar conhecimentos e instrumentos psicolégicos e
utilizd-los adequadamente em diferentes contextos que demandam a investigacdo, a
analise, a avaliacdo e a intervencdo em processos psicoldgicos, de forma a atuar de
maneira ética em contextos sociais, visando a prevencdo de doencas, a promoc¢do da
salde e da educacdo a fim de proporcionar o bem-estar biopsicossocial dos individuos.

Seus objetivos especificos sdo: formar profissionais com visdo pluralista de
modo a assegurar a compreensdo dos fendmenos psicoldgicos, considerando a variedade
de perspectivas tedrico-metodoldgicas construidas pela Psicologia como ciéncia e
profissdo; desenvolver atitude critica, inquiridora e criativa frente a realidade social na
qual esta inserido; comprometer-se socialmente como profissional, cuja acdo considera
a realidade sociocultural dos sujeitos individuais, grupos e instituicbes, além da
comunidade na qual o seu trabalho se insere; atuar interdisciplinarmente considerando e
respeitando as interfaces da Psicologia com outros campos do conhecimento para que
haja uma adequada compreensdo do fendmeno psicologico; desenvolver pesquisas
priorizando o conhecimento cientifico como base para as suas intervencdes

profissionais. O projeto pedagogico do curso prescreve o seguinte perfil do egresso:

O egresso do curso de Psicologia da Universidade Federal do Reconcavo
da Bahia serd um profissional comprometido com a satde publica, com a
educacdo, que discuta sua relacdo com esferas da sociedade, com
instituicbes e se compatibilize com as politicas publicas de salde e
educacdo, sendo capaz de identificar demandas e atuar profissionalmente
por meio de métodos e técnicas oriundos da ciéncia psicoldgica. Em
suma, um psicélogo comprometido com a sociedade em que esté inserido
e preparado para atuar de maneira ética em processos colaboradores com
a transformacdo social e com o desenvolvimento de Santo Anténio de
Jesus — BA, da regido do Recbncavo da Bahia, da regido Nordeste e de
outras do nosso pais (UFRB/CCS, 2007, p.17).
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4.4.4. O curso de Bacharelado Interdisciplinar em Saude

O Bacharelado Interdisciplinar em Saude (BIS) foi implantado no ano de 2009
no contexto do Plano de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais
(REUNI). O curso se constituiu como um primeiro ciclo de formagdo com duracédo de 3
anos, até o segundo semestre de 2014, no final do qual o estudante podia escolher
realizar um segundo ciclo em um dos demais cursos do CCS (psicologia, nutricdo,
enfermagem)*’. Ele oferece as seguintes énfases: bacharel em salde; bacharel em satide
com concentracdo em saude coletiva e bacharel em saide com concentracdo em
biociéncias.

S&@o oferecidas 50 vagas por semestre. Suas disciplinas e atividades estdo
organizadas da seguinte forma: 2.146h de disciplinas obrigatdrias; 170h de atividades
por educagdo a distancia; 208h de disciplinas da area de concentracdo e 276h de
atividades complementares em um total de 2.422h. Seu tempo de integralizacéo e de 3
anos, tempo minimo; 4 anos, tempo médio e 5 anos, tempo Maximo.

Tem por objetivo propiciar ao estudante uma formacdo geral em cultura
humanistica, artistica e cientifica articulada a saberes concernentes ao campo da saude,
com vistas ao desenvolvimento de competéncia politica, ética e humanistica. S&o 0s
seguintes seus objetivos especificos: apresentar conhecimentos do campo da salde,
permitindo ao bacharel escolhas profissionais maduras, conscientes e sensiveis a
realidade social; diversificar e racionalizar modelos de formacdo académica que
permitam ao bacharel lidar com os desafios da realidade politica, econdmica e social.

Com vistas a atender esses objetivos, o BIS tem uma forma de organizacao,
funcionamento e formacdo completamente diferente dos demais: ndo é um curso
profissionalizante, ou seja, ndo propde ensinar/aprender um saber fazer; o contetdo
curricular ndo é organizado em disciplinas e sim em mddulos que reinem tematicas que
sdo discutidas por mais de um professor; os estudantes tém atividades que os
aproximam das comunidades da cidade de Santo Antonio de Jesus e seu entorno desde 0
primeiro semestre da formacdo, denominado de processo de apropriacdo da realidade

(PAR); ndo tem estagio no curso; entre os modulos estdo incluidos alguns referentes a

1 Com a reformulagdo curricular realizada em 2015, o BIS deixou de garantir a terminalidade nos demais
cursos, sendo incorporado a eles como primeiro ciclo comum.

90



artes, idioma e literatura e o tempo de formacéo ¢ de trés anos. O projeto pedagdgico do
curso ndo apresenta um perfil do egresso.

Em comum, esses quatro cursos propdem, em seus projetos pedagogicos de
curso, uma formacgdo que ultrapasse ao meramente técnico-profissional na medida em
que todos eles falam de uma formacdo humanistica, critica e ética, voltada para a
realidade social local e nacional. Contudo, com exce¢do do curso de bacharelado
interdisciplinar, que ndo é um curso profissionalizante, os demais cursos trazem poucas
disciplinas, ao longo da formacdo, que extrapolem a formacgdo técnico-profissional. As
discussbes de cunho mais humanistico, politico e social nesses cursos estdo basicamente
concentradas nas disciplinas optativas que, como apresentado acima tém, em cada
curso, cargas horarias muito inferiores as disciplinas obrigatdrias.

As estruturas curriculares dos cursos de saude da UFRB seguem modelo
pedagdgico semelhante ao dos cursos de saude no Brasil, que, segundo Ceccim e
Feuerwerker (2004), é centrado em conteddos, organizados de maneira isolada,
fragmentando as pessoas em especialidades clinicas, com sistemas de avaliagdo
cognitiva por acumulacdo de informagdo técnico-cientifica, sendo assim um modelo
tecnicista, preocupado com a sofisticacdo dos procedimentos e conhecimento dos
equipamentos auxiliares do diagnostico, tratamento e cuidado.

Com a modificacdo da forma de ingresso, em 2014, os curriculos de todos o0s
cursos foram submetidos & reforma com vistas a atender a decisdo institucional de
entrada via BIS para todos os cursos do CCS, passando este a se constituir, a partir de
entdo, no primeiro ciclo profissional comum aos demais cursos do Centro. Essa decisdo
tem provocado desconforto e inseguranca entre os docentes que consideram que essa
obrigatoriedade dificultard a formacéao profissional de cada curso uma vez que implicou
o0 desafio de reducdo da carga horaria da formacdo profissionalizante de cada curso ja
que todos os estudantes deverdo passar pelo ciclo de formacdo comum de trés anos.
Contudo, € importante salientar que a minha tese se refere a formacdo proposta para
cada curso até 2013 uma vez que 0s estudantes participantes dessa pesquisa ingressaram

na UFRB em periodo anterior a essa modificacéo.
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CAPITULO V- Percurso metodologico

Este projeto de pesquisa alinha-se ao conjunto das metodologias denominadas
qualitativas de cunho etnogréfico, sendo seus dados produzidos e analisados através da
entrevista compreensiva, da observacdo participante e de notas de campo. A seguir,

apresento a etnografia e a entrevista compreensiva.

5.1. A etnografia

Para compreender como estudantes avaliam a influéncia da experiéncia
universitaria sobre sua formacao de si, resolvi utilizar a etnografia por ser a abordagem
metodologica que ja adoto, ha cerca de 15 anos, na minha pratica profissional, como
pesquisadora e psicologa, por estar convencida que ela possibilita uma aproximacao
respeitosa da experiéncia vivida pelos membros da comunidade estudada e, a partir
dessa aproximacéo, produzir conhecimento sobre ela.

Nascida, no século XVI-XVII, como um método que permitiria aos antropdlogos
entenderem como viviam as pessoas no interior de suas préprias culturas, a etnografia,
na busca da construcdo de um saber sobre o homem, assume, ainda que néo
explicitamente, que metodologia e epistemologia sdo inseparaveis, pois a forma de
compreender como 0 ser humano organiza e da sentido ao mundo, ja implica,
antecipadamente, uma visdao de homem e de producdo de conhecimento por parte do
pesquisador. Assim, a abordagem etnografica ndo é somente um método de investigacao
cientifica, mas também uma atitude, um modo particular de abordar a realidade a ser
estudada.

Nessa direcdo, adotando a perspectiva do interacionismo simbdlico, ela afirma
gue os atores sociais, ao interagirem com o ambiente e com 0s outros, atribuem sentidos
aos objetos, as situacdes, aos simbolos que os cercam e, é por via desses sentidos, que
eles constroem seu mundo social, que eles inventam, cotidianamente, a realidade em

que vivem. Com isso, é impossivel apreender o social através, exclusivamente, de
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principios objetivos, pois a subjetividade e a intersubjetividade dos atores é importante e
determinante das acGes sociais (Coulon, 1995a).

A etnografia entende, como outras abordagens qualitativas, que os fendmenos
humanos ndo podem ser estudados a partir do uso dos mesmos métodos das ciéncias
naturais, requerendo metodologias préprias. Assume o que dizem estudiosos, como
Dilthey (1883/2010) e Weber (1922/1995), que, por serem complexos e dinamicos, 0s
fendmenos humanos e sociais ndo podem produzir leis gerais e que, para bem
compreendé-los, é preciso levar em consideracdo tanto o contexto em que ocorrem
quanto o entendimento que os sujeitos tém deles. A énfase da investigacdo deve ser,
pois, colocada sobre o significado que os acontecimentos e interacOes tém para as
pessoas.

E a etnografia entdo uma abordagem que visa conhecer a realidade estudada a partir
da ida a campo e da imersdo do pesquisador no contexto que pretende investigar. O
campo é material indispensavel para que o discurso sobre o outro faca sentido, pois para
apreender o ponto de vista dos membros da coletividade estudada € necessario partilhar
a sua realidade, a sua descricdo do mundo e as suas marcas simbdlicas, lembra-nos
Boumard (1999).

Para Laplantine (1996, p.20),

a etnografia é primeiramente a experiéncia fisica de uma imerséo total,
consistindo em uma verdadeira aculturagdo ao contrario, onde, longe de
apenas compreender uma sociedade em suas manifestagdoes “exteriores”
(Durkheim), [devemos] interioriza-las nos significados que os préprios

individuos atribuem aos seus comportamentos.

O pesquisador, pois, para produzir conhecimento, precisa se deixar “impregnar”
e se afetar pela cultura que estuda. Para tanto, ele deve permanecer, 0 tempo necessario,
junto ao grupo estudado, ndo somente observando seu cotidiano, mas também
participando dele, posicionando-se de forma cientificamente ndo neutra, sabendo que
sua presenca impde uma modificacdo no contexto que observa; o pesquisador deve ter
claro que ele é um sujeito, observando outros sujeitos e que é também, por sua vez,

observado por aqueles que observa. Incluir-se, social e subjetivamente, ¢ uma
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caracteristica da etnografia, uma vez que o conhecimento sobre o outro s6 emerge a
partir da insercdo do pesquisador no universo estudado. E a observacio participante que
permite a ele compreender as praticas, linguagem, costumes, o modo de ser e de
funcionar do grupo. Assim, a perturbacdo que o etndgrafo provoca com a sua presenca,
longe de ser considerada como um obstéculo epistemolédgico, que deve ser neutralizado,
é tomada como uma fonte de conhecimento (Laplantine, 1996).

A sua tarefa consiste ndo somente em ver e ouvir, como sublinha Laplantine
(1996), mas em fazer ver e ouvir, escrevendo sobre aquilo que vé e ouve, transformando
seu olhar e sua escuta em linguagem, o que resultard na descricdo etnogréfica. Ver e
ouvir aqui ndo trata tdo somente do ver e ouvir propriamente ditos, mas, sobretudo, de
olhar e escutar. Ver e ouvir é receber imagens e sons, respectivamente; olhar é prestar
atencdo sobre o que se VE, escutat é atentar para 0 que Se ouve; demorar-se e se
interessar por aquilo que se V€ e se ouve.

O pesquisador deve, pois, olhar e escutar o0 campo e as pessoas que estuda. Para
tanto, esse olhar e essa escuta implicam uma atitude de disponibilidade e atengéo
flutuante que consiste tanto em estar atento como em estar desatento de modo a se
deixar abordar pelo inesperado, pelo imprevisto. Dessa maneira, como sinaliza
Boumard (1999), a investigacao etnografica, de modo contrério a investigacdo policial,
que busca recolher todas as informacdes possiveis, da lugar ao sujeito numa atitude de
atencdo flutuante, sempre atento a alguma eventual producéo de sentido.

Assim, a observacdo etnografica se constitui por uma relacdo entre seres
humanos, situacfes e sensacbes provocadas no pesquisador no encontro com o outro e
sua cultura que é, posteriormente, organizada em um texto, que, por sua vez, transforma
a experiéncia do etnografo em narrativa (Geertz 1973/2008).

No texto que produz, prossegue Geertz (1973/2008), o que o etndgrafo expressa
é, na verdade, uma interpretacdo de segunda ou terceira mao, pois somente o “nativo”
faz interpretacdo de primeira mdo. Assim, 0 que o etndgrafo faz é parte do discurso
social que os seus informantes podem leva-lo a compreender. “Trata-se (...) de ficcdes:
ficgdes no sentido de que sdo “algo construido”, “algo modelado” — o sentido original
de fictio — ndo que sejam falsas, ndo-fatuais ou apenas experimentos de pensamento”
(Geertz, 1973/2008, p.25-26).

Isso significa que o pesquisador faz parte de sua pesquisa. Ao transformar seu

olhar em linguagem, o que o etnografo faz é transformar seus sentimentos, percepc¢oes,
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impressdes em palavras, organizando uma compreensdo e interpretacdo pessoal do
fenbmeno estudado, que podera ser retomado e visto sob nova interpretacdo. Ele tem
claro que o que produz é uma interpretacdo e ndo a interpretacdo. Um relato que, ao ser
feito, preserva o discurso social impedindo a sua extin¢do e, ao fixa-lo na escrita,
permite que ele possa ser consultado novamente, acrescenta Geertz (1973/2008).

A implicacdo do pesquisador com 0 campo e 0S sujeitos da pesquisa costuma ser
alvo de questionamento: muito envolvimento com o campo poderia dificultar ou
impedir toda possibilidade de analise, ou seja, a producdo de conhecimento ficaria
comprometida. Mas, para os pesquisadores que adotam a etnografia, a observacao
participante é o dispositivo de aproximacdo do campo que é capaz de conduzir aos
significados que os atores utilizam para construir a realidade social ja que, como dito
anteriormente, o verdadeiro conhecimento € aquele trazido/produzido pelos membros do
grupo estudado, a verdade dos atores sociais € 0 que interessa ao pesquisador.

Assim, a busca da “verdade”, na abordagem etnografica, seria entdo “descobrir,
a partir da “participagdo” do pesquisador na vida das pessoas que ele estuda, os valores,
as normas, as categorias que caracterizam essas pessoas e de descobri-las “a partir de
dentro” (Lapassade, 2005, p.81).

Ao adotar essa postura, o pesquisador assume o desconforto epistemolégico
referente ao reconhecimento da impossibilidade de representar objetivamente o outro.
Ou seja, hd um reconhecimento de que “nenhum método cientifico ou instancia ética
pode garantir a verdade” (Geertz, 1973/2008, p.21).

Mas, para que possa transformar sua experiéncia em linguagem, particularmente em
linguagem cientifica, passado o tempo de “impregnacdo”, o pesquisador precisa se

distanciar da realidade por ele estudada, pois

(...) 0 que vivem 0s membros de uma determinada sociedade ndo poderia
ser compreendido situando-se apenas dentro dessa sociedade. O olhar
distanciado, exterior, diferente, do estranho, € inclusive a condi¢do que
torna possivel a compreensdo das ldgicas que escapam aos atores socialis.
Ao familiarizar-se com o que de inicio parecia estranho, o etn6logo vai
tornar estranho para esses atores o que lhes parecia familiar (Laplantine,
1988, p.183-184).
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E o que fazer quando o campo de estudo do pesquisador é um contexto muito
familiar? Quando o pesquisador ndo se encontra fora da sua "casa", quando, na verdade,
0 que ele estuda é um aspecto da sua "propria cultura”, que é o meu caso nessa tese?
Nessa situacdo, é preciso adotar uma atitude de estranhamento, de vigilancia continua,
de modo a transformar aquilo que lhe é familiar em estranho. DaMatta (1987, p.157)
afirma que, ao pesquisar sua propria cultura, o pesquisador “deve tirar a capa de
membro de uma classe, e de um grupo social especifico para poder — como etnélogo —
estranhar alguma regra social familiar e assim descobrir o exético no que esta
petrificado dentro de nos”. Assim, considerando as duas possibilidades de investigacao
(uma cultura estrangeira e sua prépria cultura), o trabalho do pesquisador consiste, pois,
em se "familiarizar" com o "estranho™ ou em "estranhar" o "familiar".

E nesse momento que o etndgrafo vai lancar mio da teoria. O conjunto de
conceitos teoricos, em dialogo com os dados coletados, permitira a ele “mostrar” o que
acontece no grupo estudado, reduzindo, dessa maneira, a estranheza que acontece
quando nos deparamos com atos, situagcdes ndo familiares em ambientes desconhecidos
ou o carater natural que os ambientes conhecidos adquirem para nés, diz-nos Geertz
(1973/2008).

Por isso tudo dito, o pesquisador, ao usar a abordagem etnografica, precisa ter
claro que o conhecimento ndo existe na realidade em si e, portanto, ndo pode ser
extraido dela. A sua “existéncia” se da a partir do trabalho reflexivo do pesquisador
sobre a reflexdo que fazem os atores sobre o0 seu mundo social e, com a ajuda de Geertz
(1973/2008, p.20), podemos entender que o conhecimento que a etnografia produz esta
“marcado menos por uma perfeicao de consenso do que por um refinamento do debate”.
Ou seja, o conhecimento etnografico é “‘essencialmente contestavel”, pois ndo ha como
afirmar que outro etndgrafo, olhando o mesmo fenémeno, em outro momento, chegara
as mesmas conclusfes, uma vez que o conhecimento produzido € a leitura a que
conseguiu chegar o pesquisador. Ndo ha, portanto, acrescenta Geertz (1973/2008),
conclusdes a serem apresentadas, mas discussdes a serem sustentadas. Sustentacéo essa
que vem do pesquisador ser capaz de demonstrar que sua analise foi construida a partir
da composicdo que conseguiu fazer entre os dados obtidos e 0s conceitos tedricos
utilizados, entre 0 mundo conceitual dos sujeitos estudados e as concepcdes cientificas

por ele adotadas.
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Quanto ao uso da etnografia em instituicdes educativas, como é o0 caso nessa
tese, considero importante destacar alguns aspectos. O primeiro diz respeito ao que
pontua André (2006) quando sinaliza que o trabalho do etndgrafo na educagéo se ocupa
com a descri¢do das experiéncias e vivéncias das pessoas e dos grupos que constroem
esse cotidiano educacional.

Nesse sentido, o pesquisador, quando atua numa instituicdo educativa, deve
toma-la como uma construcdo e uma pratica social que é produtora e produto de um
contexto/discurso politico-histérico-econdémico-social sobre essa realidade. Assim,
estudar esse cotidiano pode revelar os significados que os participantes desse contexto —
pais, professores, direcdo, funciondrios, alunos, etc. — atribuem aos fenémenos
educacionais que o0s circunscrevem: relacdo professor/aluno, curriculo, processo
ensino/aprendizagem, formacao etc.

Contudo, o pesquisador ndo deve considerar somente 0s espagos e as relagcdes
educativas formais, mas também os espacgos informais (corredores, patios, cantina, etc),
pois os significados que cada membro da a esses espacos se estabelecem em todos os
ambitos de seu cotidiano.

Esse primeiro aspecto nos remete ao segundo. Olhar a instituicdo educativa
como uma sociedade viva, que se constroi cotidianamente, vai permitir ao pesquisador
ndo perder de vista seus atores, convidando-os a atuar e a fazer a narrativa daquilo que
vivenciam. Esse entendimento de como deve ser realizado o trabalho sociologico se
aplica também ao trabalho que deve ser realizado pela psicologia em seus estudos sobre
o desenvolvimento promovido pelas instituicdes de ensino superior. O psicologo que
atua na educacdo estard atento a criacdo de uma proximidade que possibilite aos
membros falar de si e do cotidiano institucional.

O terceiro aspecto a ser destacado é que, no ensino superior, a etnografia coloca
para 0 pesquisador a mesma relacdo de tensdo colocada pelo cotidiano escolar: requer
que ele busque estabelecer uma relacdo de implicacdo com atores envolvidos no
processo educativo e que ele estabeleca certo distanciamento do cotidiano de modo que
possa conhecer 0s meandros do ambiente investigado (Martins, 2002). Exercer essa
proximidade/distanciamento, compreendendo-0 como um processo constituido por
polos complementares, permitird ao etnografo conhecer a realidade educativa estudada.

Pretendi assim, fazer uma andlise a partir de dentro, ancorada na instituicdo,
acreditando que assim posso ter acesso a elementos da realidade que ndo estariam
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disponiveis sem minha imersdo no campo. Todos os saberes minusculos, cotidianos me
seriam negados pela exterioridade, pelo distanciamento e, usando Boumard (1999), isto

resultaria na minha excluséo dos segredos indexicais.

5.2. A entrevista compreensiva

Kaufmann (1996) define a Entrevista Compreensiva ndo como uma técnica de
pesquisa qualitativa que faz uso da entrevista, como o0 nome inicialmente pode sugerir,
mas como um método de pesquisa que se inscreve no ambito da sociologia
compreensiva: perspectiva sociolégica que busca apreender os sentidos dados pelos
atores para a realidade por eles vivida, bem como mostrar as ldgicas que sustentam suas
acOes. Particularmente, da leitura que faco da proposta do autor, considero que ela diz
respeito ndo a um método, mas a uma abordagem metodoldgica, uma concepcdo de
pesquisa em ciéncias humanas, uma vez que nao prescreve procedimentos, etapas,
passos para a realizacao de pesquisa, mas reflexdes, posturas e cuidados que deve adotar
0 pesquisador ao realiza-la.

Sem desejar fazer uma proposta metodoldgica totalmente inovadora, o autor
deixa claro, j& na introducdo do seu livro onde descreve essa abordagem (L ‘entretien
Compréhensif), que seu método toma de empréstimo aspectos oriundos de outros
métodos e abordagens qualitativas, tais como técnicas etnoldgicas de trabalho com
informantes, a teoria fundamentada (grounded theory)*?, bem como a entrevista
semidirigida.

Inscrita na sociologia compreensiva, a entrevista compreensiva se apoia sobre a
conviccdo de que os homens ndo sdo simples agentes portadores de estruturas, mas
produtores ativos do social, desse modo, depositarios de um saber importante que o
pesquisador deve buscar conhecer “do interior”, pelo viés do sistema de valores do
individuo. O trabalho socioldgico comeca entdo pela empatia, mas avanca em direcao a
uma interpretacdo e explicacdo feita pelo pesquisador a partir dos dados recolhidos.
Nesse sentido, a entrevista compreensiva privilegia “0 campo (o informante)”. O

propoésito ndo ¢ “extrair” dados do campo, que responde a questdes padronizadas, mas

12 Método de pesquisa qualitativa inicialmente proposta por Barney Glasser e Anselm Strauss, em 1967
no livro "The Discovery of the Groudend Theory", que propdem que o pesquisador se aproxime do
fendmeno a ser estudado sem fazer uso a priori de uma teoria a ser testada.
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de construir teoria no vai-e-vem entre proximidade e distancia, acesso a informagéo e
producdo de hipdteses, observacdo e interpretacdo dos fatos. As técnicas empregadas
estdo sempre referidas a intencdo de compreender o social com fim de torna-lo
inteligivel.

Ela se propGe a fazer progredir o conhecimento partindo do campo, invertendo
as fases de construcdo do objeto, como prescrita pelo modelo classico de pesquisa:
elaboracdo de hipoOtese fundada em uma teoria, definicdo do procedimento de
verificagdo, ratificacdo ou ndo da hipdtese. Toma o campo ndo como uma instancia de
verificacdo de uma problematica preestabelecida, mas como ponto de inicio dessa
problematizacdo. Como na teoria fundamentada, propde que o trabalho de investigacédo
comece pela exploracdo do campo de pesquisa sem muita ou, se possivel, nenhuma
ideia pré-concebida, apenas pelo “sentimento de que alguma coisa deve ser
compreendida”. O pesquisador parte de praticas ordinarias, deixando flutuar sua
atencdo, produzindo, afinando, organizando, pouco a pouco, suas questdes e suas
respostas. Ele busca assim, a construcdo do que Cavalcanti (2013, p.13) chama de a

¢ cc

‘pequena teoria’, isto €, a‘ “teoria particular a cada um [dos] contextos, com suas formas
de sociabilidade, suas rotinas e rupturas”.

O pesquisador que adota a entrevista compreensiva terd consciéncia de que as
opinides recolhidas sdo multiplas e até contraditorias. Tomando Nobert Elias, que fala
do individuo como um concentrado do mundo social, Kaufmann entende que o ser
humano é complexo e contraditorio, ja que temos em nds, ao menos potencialmente,
toda a sociedade de nossa época. Assim, este tipo de entrevista assume que a analise das
opinides ndo alcanca sua totalidade uma vez que toda entrevista € de uma complexidade
e riqueza impossiveis de serem completamente abarcados pelo entrevistador. Toda
analise é, pois, uma interpretacdo do contetdo e ndo uma restituicdo da sua totalidade
ou da sua verdade escondida.

Diferente do uso classico das entrevistas, que prescrevem uma caca a todas as
influéncias do pesquisador sobre o entrevistado, a entrevista compreensiva propde que o
investigador se envolva nas questdes para provocar o envolvimento do entrevistado. Ele
deve se interessar, sincera e ativamente, pelo discurso do informante para compreender
e discutir suas maneiras de agir e de pensar, ndo havendo, pois, a possibilidade de

neutralidade; ao contrario, a troca entre o pesquisador e o0 pesquisado deve se
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aprofundar, tanto quanto possivel, de modo a permitir alcancar as informacdes
essenciais.

Nesse sentido, 0 autor considera que o pesquisador deve ficar muito atento, no
momento da entrevista, ao estilo oral que ele adota. Assumir um tom morno ou ler o
roteiro de perguntas como se fosse um questionario, pode levar o informante a assumir
0 mesmo estilo para responder as questdes, o que resultard em respostas superficiais,
sem envolvimento pessoal. E preciso evitar uma conversa que instaure uma hierarquia
entre entrevistador e entrevistado onde esse Ultimo se submete ao primeiro. Aconselha o
autor, o tom a ser encontrado é aquele que esta mais proximo de uma conversacao entre
dois individuos iguais do que aquele do questionério.

Contudo, é preciso, aproximar-se do estilo de um bate-papo sem se deixar levar
em uma verdadeira conversagdo. “O ideal é romper a hierarquia sem cair em uma
equivaléncia de posicOes: cada um dos dois parceiros guarda um papel diferente. O
pesquisador € o mestre do jogo, ele define as regras e coloca as questdes” (Kaufmann,
1996, p. 48), mas deve fazé-lo de modo que o informante sinta que o pesquisador se
interessa pelo seu discurso, que ele o acompanha com sinceridade; ele deve se sentir
escutado em profundidade. O investigador deve assumir, assim, uma atitude de simpatia
em relacdo a pessoa. Ele deve ser receptivo, gentil e acolhedor. Essa postura ajuda a
fazer falar para entrar no mundo do informante.

E considerando que a conducdo da entrevista pode influenciar o envolvimento
do informante, o pesquisador deve tomar as perguntas da entrevista ndo como um guia,
literalmente, a ser seguido, mas como um roteiro flexivel, que Ihe permite fazer de novo
as perguntas, reformula-las, retomar uma resposta de modo a melhor esclarecé-la e
mesmo criar novas perguntas ao longo da entrevista.

Kaufmann também destaca que, para poder inserir- se na intimidade afetiva e
conceitual do entrevistado, o pesquisador deve esquecer, temporariamente, suas
opinides e categorias de pensamento e s6 pensar no mundo trazido pelo informante que
ele tem a descobrir, mundo esse cheio de riquezas e de coisas a ensinar.

Contudo, mais uma vez, o autor lembra aqui a impossibilidade de uma
neutralidade absoluta. Diferente do uso classico da entrevista, que preconiza que 0
pesquisador ndo deve manifestar aprovacao, reprovacdo sobre o que diz o entrevistado,
guardando, assim, certa distancia e envolvimento pessoal, na entrevista compreensiva,
ele deve considerar que o informante tem necessidade de referéncias para desenvolver
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seu discurso, 0 excesso de reserva por parte do pesquisador, pode impedir ou dificultar a
expressdo do saber mais profundo do entrevistado. “Para isso, convém o exato oposto
da neutralidade e da distancia: a presenca, forte, ainda que discreta, personalizada [do
pesquisador]” (Kaufmann, 1996, p. 52).

Na entrevista compreensiva, 0 pesquisador entra no mundo do informante, sendo
capaz de manter minimamente a si proprio. Como dito anteriormente, para fazer falar,
ele deve se envolver, para tanto, ele pode expressar suas ideias e emo¢des sem, contudo,
desenvolvé-las. Assim, o autor aconselha que o pesquisador ndo se limite a somente
colocar questes; ele pode rir, gargalhar, cumprimentar, dar brevemente sua opinido,
explicar algum aspecto da hipotese, analisar diretamente o que diz o informante ou
mesmo critica-lo e demonstrar seu desacordo. “Empatia [utilizada como um instrumento
para entrar no mundo do informante] rima com simpatia e o pesquisador, antes de tudo,
deve ser amavel, positivo, aberto a tudo o que diz seu interlocutor” (p. 53).

Um aspecto da entrevista compreensiva que € relevante para minha tese diz
respeito ao entendimento do processo reflexivo/identitario que caracteriza essa
abordagem. Kaufmann destaca que o pesquisador deve se convencer da posicao
privilegiada que ele ocupa de captura direta da construcdo social da realidade através da
pessoa que fala diante dele. A medida que o pesquisador se envolve na entrevista e
consegue fazer o pesquisado ultrapassar as opinides de superficie, a entrevista funciona
como uma situacdo ordinaria de fabricacdo da identidade. Quando o entrevistador
consegue entrar no mundo do informante, ele encontra algumas categorias centrais de

seus mecanismos identitarios. No dizer do autor,

... Aquele que fala é tomado na armadilha de suas proprias palavras:
quanto mais elas vdo longe, mais ele se engaja, paralelamente, para
colocar ordem no que ele diz de si préprio, pois é sua vida, seu eu que
estdo em jogo ... Ao se engajar, ele entra em um trabalho sobre si préprio
para construir sua unidade identitaria, ao vivo, diante do entrevistador,
em um nivel de dificuldade e precisdo que ultrapassa, de longe, o que é

feito ordinariamente (p.60-61).

Assim, a entrevista compreensiva, leva o entrevistado a um determinado nivel de
reflexividade em relacdo a si proprio e ao objeto de pesquisa maior ou menor a

depender do seu envolvimento com ela. Nesse sentido, o informante pode desenvolver
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duas posicdes ao longo da entrevista. Ele pode trabalhar para sua unidade,
concentrando-se em suas opinibes e comportamentos para tirar deles sua coeréncia,
desenhando um autorretrato em linhas puras, confrontando-se com o pesquisador
quando este aponta contradicdes, ou pode utilizar a situagdo da entrevista para se
interrogar sobre suas escolhas, autoanalisar-se com ajuda do pesquisador. “Ele fala de si
e, com a ajuda do pesquisador, interroga-se, de maneira nova, sobre sua propria vida”
(Kaufmann , 1996, p. 63).

O processo de falar de si pode se dar de diferentes formas e o pesquisador deve
estar atento a elas, considerando que o que o informante vai trazer na sua fala é a sua
verdade, o sentido que d& para a realidade ou para sua propria vida e que o pesquisador
deve procurar compreender a logica de producdo de sentido trazido pelo informante. Ao
se envolver, a pessoa tem vontade de falar, entrando em sua biografia, guiada pelo
pesquisador que o conduz em torno de um tema. Ela pode, contudo, desenvolver e
expressar diferentes posturas para falar de si ao longo da entrevista.

Uma postura muito comum ¢ a que o autor chama de “bom aluno”. Ou seja, o
informante leva muito a sério a entrevista, procurando se aplicar para “bem responder”
cada uma das perguntas. Isso se deve ao fato de que ele se sente avaliado sobre a
qualidade de suas respostas. Além disso, acrescento, precisamos considerar também que
ele tem, muitas vezes, uma preocupacdo de atender a expectativa que supde ter o
pesquisador. Essa postura, complementa o autor, tem um lado negativo: a linguagem é
escolhida seguindo as normas escolares, ganhando em qualidade sintatica e perdendo
em espontaneidade; mas tem também um lado positivo: ao entrar no papel de bom
aluno, o informante desenvolve uma vontade de trabalhar que permite aprofundar a
investigacdo. O pesquisador deve estar atento para criar um clima descontraido o
suficiente para ajuda-lo a ultrapassar essa atitude.

Outra postura que pode ser adotada pela pessoa durante a entrevista é de contar
uma “fabula”. Nem sempre as pessoas interrogadas dizem a verdade, mas isso nédo
caracteriza mentir propriamente. Como salienta o autor, as pessoas, as vezes, contam
historias ficticias, ndo com a intencdo de iludir, mas porque elas recontam para Si
proprias uma historia na qual elas acreditam, bem como a recontam para outras pessoas
que ndo o pesquisador, historia essa que da sentido as suas vidas. Quanto mais essa
fabula é vivida com sinceridade, mais dificil & desconstrui-la. Mas o pesquisador ndo
deve se deixar enganar, é preciso ficar atento as histérias que sdo muito arrumadas,
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coerentes, sobretudo, aquelas mais bonitas, construidas como verdadeiros contos de
fadas, ndo esquecendo aqui do que ja nos disse o autor sobre a caracteristica de
incoeréncia do ser humano, que também aparece em seu discurso. Ele precisa, pois,
escutar essas historias, mas ficar atento aos indicios que lhe permitirdo encontrar as
evidéncias que elas podem esconder.

Outra postura que pode acontecer durante a pesquisa é a pessoa falar de si
indiretamente através de explicagdes indiretas, generalizadas, revelacbes mascaradas.
Trata-se de um dizer sem dizer, explicando-se, mas sem se expor pessoalmente. Indicios
dessa postura podem se dar pelo uso de taticas como fazer ironia, uso de frases de duplo
sentido, de pardbolas ou méximas, mimicas ou, a mais comum, falar de si através do
que se diz do outro. Expressdoes como, “todo mundo acha que...”, “ a maioria das

2

mulheres/dos homens...”, “a opinido geral das pessoas €...” , “ndo da pra ficar
indiferente, a gente ndo ¢ feito de marmore”, podem sugerir esse modo indireto de falar
de si. O pesquisador precisa ficar atento a tudo que foi dito pelo entrevistado de modo a
melhor avaliar o grau de coeréncia na fala desse, 0 que pode ajuda-lo a melhor definir se
trata-se ou ndo de uma citacdo indireta de si proprio.

Para a constituicdo do grupo de informantes, o autor salienta que devemos
ponderar o0s critérios usuais tomados (idade, profissdo, renda, sexo etc.) no sentido de
compreender que eles, na pesquisa qualitativa, fixam o quadro, mas ndo explicam, € a
historia de vida dos informantes que explica. Assim, € preciso ponderar no sentido de
tomar os critérios sociodemograficos, como em uma amostra representativa, sem,
contudo, esquecer que o conhecimento de uma amostra ndo pode ser considerado como
representativa em uma abordagem qualitativa. O autor ainda acrescenta que emprega o
termo amostra porque ele é largamente utilizado, no entanto, na Otica qualitativa, ele é
mal-adaptado, por carregar a ideia de representatividade e estabilidade.

A analise do material sempre se dobra diante da permanéncia do exame das
condicdes de producdo do discurso: quem € aquele que pronuncia essas frases e por que
ele o faz dessa maneira. E por isso que os critérios sociodemograficos utilizados para
constituir o grupo representativo de informantes sdo logo ultrapassados, pois cada novo
momento de andlise minuciosa do material pode trazer novos elementos. Salienta o
autor, na entrevista compreensiva, mais do que constituir uma amostra, trata-se de

escolher bem os informantes. Escolher bem os informantes significa encontrar as
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pessoas que podem oferecer ao pesquisador o saber sobre o fenémeno por ele
investigado.

Ainda quanto aos participantes da pesquisa, 0 autor destaca que é preciso dar
espaco para 0s casos negativos (aqueles que ndo se enquadram nas suposicdes e/ou
teoria construidas pelo pesquisador, que se opdem ao modelo formulado por ele), pois
sdo eles que, permitindo ao pesquisador sair da “rotina de suas ideias”, pode fazer
avancar seu conhecimento sobre o fendmeno estudado. Podemos compreender melhor
essa questdo com a ajuda de Bertaux (2001) quando diz que o pesquisador deve
procurar 0 caso negativo que o forcard a reconsiderar a sua teoria. Para que ele possa
construir um modelo que indique como as coisas se passam e que possa ser considerado
estavel, é preciso dar a realidade todas as chances de desestabiliza-lo. E preciso procurar
casos diferentes daqueles encontrados pelo pesquisador e assegurar-se de que eles ndo
colocam em questdo seu modelo, mas, se este € o caso, é preciso modifica-lo em
consequéncia disso.

Resumidamente, podemos dizer que, quanto ao trabalho de producdo do objeto
de pesquisa, bem como da coleta de dados, a entrevista compreensiva se caracteriza
pelos seguintes aspectos: indicacdo de entrar no campo o mais rapido possivel com uma
ideia incipiente na cabeca e 0 sentimento de que alguma coisa esta para ser conhecida;
construcdo de um roteiro de entrevista flexivel; rompimento de uma hierarquia durante a
entrevista (aproximar-se da conversacdo, mas sem desestruturar a tomada de
informacao); engajamento do pesquisador para provocar o engajamento do pesquisado;
adocdo pelo investigador de uma postura de escuta (empatia); deixar o informante
preservar sua unidade, mas encoraja-lo a analisar as tensfes internas; criacdo pelo
pesquisador no informante da vontade de falar, sem confundir descontracdo com
intimidade; interesse do pesquisador pelo modo de pensar do pesquisado; atencao aos
modos de envolvimento do informante (posturas) ao longo da entrevista (Maulini,
2006).

Quanto a analise dos dados e a elaboracdo da teoria, da “pequena teoria”,
Kaufmann alerta que esse momento ndo diz respeito a extrair o que foi dito nas
entrevistas gravadas, ordenando-as, mas em fazer falar os fatos, encontrar indicios,
interroga-se acerca da minima frase. Para tanto, 0 autor sugere a escuta e reescuta das
entrevistas, tantas vezes quanto for necessario, fazendo uso da atencdo flutuante de
modo a se permitir levar pelas historias, progressivamente, bem como pelas hipoteses
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que essas escutas permitem que o pesquisador comece a elaborar. Aconselha que o
pesquisador ndo faga nenhuma hierarquia sobre os niveis de pensamento, mantendo a
curiosidade tanto por uma anedota quanto por um conceito geral. “E na surpresa do
material e nas articulagdes entre diferentes niveis que dorme o novo” (Kaufmann, 1996,
p. 81).

O autor sugere que ndo seja feita a transcricdo integral das gravacOes. Essa
transcricdo, redigida em fichas, deve ser fragmentada e parcial. O critério para decidir o
que transcrever é tomar aquilo que o pesquisador julgar digno de interesse: bonitas
frases com imagem, sugestivas; situacfes interessantes, informativas; episodios
intrigantes; categorias de pensamento nativas bem argumentadas; elementos muito
préximos das hip6teses em curso de elaboracdo. Ele diz que ele préprio faz isso sem se
questionar sobre o motivo preciso do seu interesse. As fichas sdo divididas em duas
partes: em cima, descreve-se o dado bruto, os extratos das falas dos informantes do jeito
como foram ditos por eles; embaixo comentarios, interpretacfes, hipoteses feitos pelo
pesquisador.

Para Kaufmann, a transcrigdo integral modifica a natureza do material, que se
torna texto escrito, mais concentrado na linguagem. Considera que a oralidade é
infinitamente mais rica e mais complexa: os ritmos, as entonacdes e 0s siléncios sdo
comentarios de textos que podem mudar seu sentido. Por ser mais viva, ela permite um
acesso mais direto a emocao e um mergulho mais fundo na histéria de vida.

Descritas as caracteristicas principais da entrevista compreensiva, considero
importante expor 0 modo como a utilizei na minha pesquisa. Adotei-a como abordagem
metodologica por considerar que ela se articula, dialoga bem com a etnografia, que
utilizo, como ja disse, tanto para o meu trabalho como psicéloga do campo da educacéo,
quanto como pesquisadora. Ambas falam da atitude a ser adotada pelo pesquisador, que
Ihe permitird ter um melhor acesso aos informantes, e, consequentemente, aos dados
que, por sua vez, lhe possibilitardo compreender a realidade investigada. Ambas
também falam de um conhecimento que resulta da insercdo do pesquisador no campo e
ndo o contrario, fato que aconteceu comigo. Foi a minha inser¢do como docente,
interessada e atenta as questbes da vida estudantil, principalmente, aos aspectos
subjetivos dela, que me fizeram desejar entender o processo de formacdo de si

influenciado pela experiéncia universitaria. Nesse sentido, assumi as indicaces de
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Kaufmann quanto aos cuidados com a elaboracdo do roteiro de entrevista, a postura e
acdo do pesquisador quanto a condugdo da pesquisa.

Contudo, no que diz respeito a analise dos dados, tive 0 mesmo estranhamento
de que ele fala, referindo-se aos seus estudantes, quando ele lhes sugere a transcri¢cao
parcial dos dados. Por isso, em seu livro, ele indica que cada pesquisador deve colocar
em pratica a técnica que Ihe parecer mais eficaz e com a qual ele se sente mais a
vontade. Assim, autorizei-me, no que diz respeito a analise, a ndo seguir o seu conselho
e decidi transcrever integralmente as entrevistas. Tomei essa deciséo por dois motivos:
primeiro, por ndo me sentir segura de que apenas a minha escuta me possibilitaria
reconhecer o0 que é interessante; segundo porque considero que, do mesmo modo que a
escuta do material, a escrita também é indexada, de modo que, em cada momento, a
leitura dos dados pode ser diferente, trazendo elementos anteriormente ndo vistos pelo
pesquisador.

Essa decisdo mostrou-se produtiva, pois extratos da fala dos estudantes que, no
momento da entrevista e/ou na transcricdo, pareceram sem importancia, na analise dos
dados, na (re)leitura deles, mostraram-se reveladores da questdo investigada ou
ilustrativa dela. Quanto a escuta das entrevistas, sequi 0 que foi sugerido pelo autor.
Escutei, repetidamente, cada uma delas até me sentir impregnada por elas. Tanto que,
em alguns momentos, seja trabalhando propriamente na pesquisa ou apenas pensando
nela, conseguia fazer algumas reflexdes a partir da rememoracao espontanea da fala dos
estudantes. Mas também fiz essas escutas porque concordo com o autor que 0s ritmos,
as entonacOes sdo igualmente textos. Elas me permitiram fazer analises horizontal e
vertical das entrevistas.

A andlise horizontal possibilita fazer levantamento das tematicas trazidas pelos
informantes a partir da relacdo entre as entrevistas produzida pelo pesquisador. A
andalise vertical permite a ele estabelecer a l6gica seguida pelos entrevistados, ou seja, a
ordem pela qual a pessoa aborda as tematicas, voltando mais ou menos regularmente a
algumas, associando-as entre si (Barbillon & Roy, 2012). E importante ainda
acrescentar que nao fiz correcdo gramatical dos excertos de falas dos entrevistados que

utilizei ao longo da analise dos dados.
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5.3. Participantes da Pesquisa

Os participantes da pesquisa foram jovens estudantes do Centro de Ciéncias da
Saude da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia do pendltimo e Gltimo ano dos
cursos de psicologia, nutricdo, enfermagem e bacharelado interdisciplinar em saude. A
escolha desses participantes se deveu ao meu entendimento de que, nesse periodo da
formac&o, os estudantes ja teriam tido um tempo maior, tanto para se afiliar ao mundo
académico quanto para vivenciar diferentes eventos e situacdes relacionadas a vida
universitaria.

Inicialmente, planejei divulgar a pesquisa entre estudantes usando dois
caminhos: o primeiro, apresentando a proposta da pesquisa para o colegiado dos cursos
e solicitando ao coordenador que me indicasse as disciplinas que fazem os estudantes do
penultimo e Gltimo ano do curso, depois ir as salas nos dias e horarios em que esses
estudantes tinham aula para divulgar entre eles a pesquisa; segundo, fazer a divulgacéao
junto aos diretdrios académicos dos cursos, bem como junto ao Diretorio Central dos
Estudantes. Contudo, tive que diversificar os caminhos de acesso aos participantes
porque o dia a dia da pesquisa foi atravessado por situagdes imprevistas ou que eu ainda
ndo conhecia, tais como greves de servidores técnico-administrativos e docentes,
dindmica de estagios e praticas de alguns cursos que fazia com que os estudantes, nos
dois Gltimos anos da sua formacédo, estivessem mais fora da universidade do que dentro
dela. Com isso, alem da divulgacdo junto aos colegiados e diretorios académicos dos
cursos, também recorri aos colegas que faziam parte de projetos de pesquisa e extensao
interprofissional, bem como a discentes mais préximos que pudessem divulgar entre
seus pares a minha pesquisa e que, desse modo, possibilitassem meu acesso a eles para
convida-los a participar. Também, ap6s uma primeira divulgacdo informal, em conversa
com alguns estudantes, um deles se interessou em participar da pesquisa. Todas as
entrevistas foram precedidas pela solicitacdo de que os estudantes assinassem o termo
de consentimento livre e esclarecido (Apéndice Il) e preenchessem um questionario
sociodemografico (apéndice 111). Também submeti essa pesquisa a0 Comité de Etica em
Pesquisa da UFRB e recebi dele aprovacio. E importante ainda acrescentar que, antes

de comecar propriamente a pesquisa, fiz uma entrevista-piloto com vistas a avaliar e
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aprimorar a qualidade do roteiro (apéndice 1) que elaborei. Os nomes dos estudantes
entrevistados foram substituidos por outros nomes ficticios com vistas a preservar suas
identidades.

Apbs a realizagdo das entrevistas, elas foram escutadas e reescutadas e,
integralmente, transcritas por mim. Foram lidas e relidas com vistas a extrair o sentido
dos discursos dos participantes, bem como encontrar as (ir)regularidades no conjunto
das entrevistas, observar correlacbes, encontrar os indicadores a serem sistematizados
em categorias que, por sua vez, permitir-me-iam trazer respostas aos objetivos da
investigacéo.

O objetivo geral da pesquisa foi investigar a influéncia da experiéncia
universitaria sobre a formacdo de si dos estudantes, sendo seus objetivos especificos 0s
seguintes:

- identificar que mudancas em si mesmos 0s estudantes atribuem ao fato de estarem
realizando um curso universitario;

- identificar que situacdes académicas os estudantes apontam como tendo afetado o seu
desenvolvimento;

- analisar as relacBes que os estudantes estabelecem entre sua participacdo em atividades
académicas e extra-académicas e 0 seu processo desenvolvimental ao longo da
graduacéo.

E importante ainda reafirmar que a minha pesquisa e os dados por ela
produzidos nao indicam qual foi, efetivamente, a experiéncia vivida pelos estudantes
durante a vida académica e a influéncia dela na sua formacdo de si, mas o que eles
pensam sobre essa experiéncia e a sua implicacdo na formacdo de si. Acrescento, pois,
aqui a mesma observacdo que faz Paivandi (2015, p. 36) sobre a sua pesquisa com

estudantes universitarios e a relacdo com aprender na universidade:

N&o se trata de um balanco "objetivo™ feito a partir de uma grade de
avaliacdo rigorosa [...], trata-se unicamente de uma autoavaliacdo [dos
estudantes] realizada em um dado momento especifico do [seu] percurso

universitario e do [seu] ponto de vista sobre sua situacao.

Assim, pedir que o estudante fale sobre as mudancas de si pode fornecer
informacGes sobre a percepcdo que ele tem de que mudancas ocorreram ou mesmo se

ocorreram. Essas mudancas, se percebidas, podem ainda revelar o que ele reconhece
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como mudancas em si mesmo que podem ser retratadas positiva ou negativamente,

indicando aspectos importantes do seu desenvolvimento.

CAPITULO VI - A vida académica na formagcao de si: 0 que pensam
os estudantes

Comeco a apresentacdo e analise dos dados caracterizando o0s estudantes
entrevistados. Faco isso tanto expondo suas informacBes sociodemograficas quanto
apresentando notas de campo que fiz logo ap6s o término de cada uma das entrevistas.
Como Ressureicdo (2015), utilizo o termo notas de campo e ndo diario de campo
porque, como ela, considero que ndo fiz uma escrita (registros de minhas impressdes,
insights, sentimentos, reflexdes ao longo da pesquisa no campo) tdo frequente e
disciplinada para que minha autoria pudesse ser mais evidenciada, embora avalie que
ela se revela nas interpretacdes que faco ao longo de toda a tese.

Em seguida, disponho os dados organizados em quatro categorias que foram
elaboradas a partir dos elementos trazidos pelos estudantes que me permitiram
responder aos objetivos da pesquisa. Sdo elas: 1. Consideracdes sobre a experiéncia
universitaria: nesse bloco, apresento a avaliagdo que fizeram os estudantes da sua
experiéncia universitaria, bem como as mudangas que identificaram em si mesmos ao
longo da sua formacéo e ao que Ihes atribuem; 2. Os lacos afetivos - 0 antes e o depois:
nesse bloco, destaco as reflexdes que fizeram os estudantes sobre as suas relagcdes
familiares, de amizade e amorosas antes e depois da experiéncia universitaria; 3.
Tornar-se adulto: esse bloco diz respeito aos pensamentos e sentimentos revelados
pelos estudantes acerca do seu processo de transicdo da juventude para vida adulta que
se deu ao longo da formacdo universitaria; 4. Os negativos da experiéncia
universitaria: aqui exponho os aspectos que os estudantes consideraram negativos na
sua formacdo académica e a reflexdo que fizeram sobre eles. Ainda na analise dos
dados, apresento o topico nominado O Interacionismo simbdlico no que dizem os
estudantes onde faco uma leitura geral do que disseram os discentes entrevistados a luz

do meu referencial teérico.

109



6.1. Estudantes entrevistados - caracterizacao

Cleo, 23 anos, estudante do ultimo ano do bacharelado interdisciplinar em salde,
solteira, autodeclarada parda, oriunda da regido do Jiquirica. Fez o ensino fundamental
em escola publica e privada e o ensino médio em escola privada. Seu pai tinha o ensino
médio completo e sua mde, o ensino fundamental completo. Seu pai era bancério
aposentado e sua mde, cabeleireira. A renda familiar era de R$ 4.000,00. Tem dois
irmdos. Morava com colegas em uma casa alugada. Mudou-se para Santo Antonio de
Jesus para estudar na UFRB e ndo trabalhava. Disse que escolheu o curso por escolher,
pois ndo sabia o que fazer.

Débora, 27 anos, estudante do Gltimo ano do curso de psicologia, solteira,
autodeclarada preta, oriunda da Chapada Diamantina. Fez o ensino fundamental em
escola privada e o ensino médio em escola pablica. Seu pai tinha o ensino fundamental
completo e sua mae, o ensino superior completo. Seu pai é falecido e sua mée,
professora. A renda familiar era de R$ 2.000,00. Tem um irmdo. Era moradora da
residéncia universitaria. Mudou-se para Santo Antonio de Jesus para estudar na UFRB e
ndo trabalhava. Disse que sua escolha do curso foi por gosto pessoal®.

Edgar, 23 anos, estudante do penultimo ano do bacharelado interdisciplinar em
salde, solteiro, autodeclarado preto, oriundo da regido do Recdncavo Baiano, realizou o
ensino basico em escola publica. Seu pai ndo era alfabetizado e sua mae tinha o ensino
fundamental incompleto. Seu pai trabalhava no mercado informal e sua mée era dona de
casa. A renda familiar era de R$ 1.000,00. Tem dois irmdos. Ingressou na universidade
pelo sistema de cotas e morava na residéncia universitaria. Recebia ainda auxilio-
alimentacdo da Pro-Reitoria de Politicas Afirmativas e Assisténcia Estudantil da
universidade. Mudou-se para Santo Antonio de Jesus para estudar na UFRB e nao
trabalhava. Disse que sua escolha do curso foi por gosto pessoal.

Jandira, 24 anos, estudante dessemestralizada de nutri¢do, estava entre 0 5° e 0
7° semestres, solteira, autodeclarada preta, oriunda da regido do dendé, cursou o ensino
basico em escola publica. Seus pais tinham ensino fundamental incompleto. A renda

familiar era de R$ 2.500,00. Seu pai estava desempregado na época da entrevista e seu

13 A questéio sobre o motivo da escolha do curso no questionario sociodemogréfico que utilizei tinha
como opgao de resposta “gosto pessoal”. Contudo, na minha andlise dos dados, dei-me conta de que essa
expressdo assemelhasse & ideia de vocacdo que desconsidera o processo de construgdo social implicado
na escolha profissional.
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altimo trabalho foi em servigos gerais. Sua mée era dona de casa. Tem seis irmaos.
Ingressou na universidade pelo sistema de cotas. Morava com colegas em uma casa
alugada. Recebia auxilio permanéncia da universidade. Mudou-se para Santo Antonio
de Jesus para estudar na UFRB e ndo trabalhava. Disse que sua escolha do curso foi por
gosto pessoal.

Luiz, 26 anos, estudante do penultimo semestre do curso de enfermagem,
solteiro, autodeclarado pardo. Oriundo da Chapada Diamantina. Fez o ensino basico em
escola publica. Seus pais tinham ensino fundamental incompleto. Seu pai era
comerciario e sua mée, dona de casa. A renda familiar era de R$2.000,00. Tem seis
irméos. Ingressou na universidade pelo sistema de cotas. Era morador da residéncia
universitaria. Recebia auxilio permanéncia da Universidade. Mudou-se para Santo
Antonio para estudar na UFRB e ndo trabalhava. Sua escolha do curso foi por gosto
pessoal.

Maria, 28 anos, estudante do penultimo ano do curso de nutricdo, solteira,
autodeclarada parda. Oriunda da microrregido de lIrecé. Fez o ensino basico em escola
publica. Seu pai tinha ensino fundamental incompleto e sua mae ensino médio
completo. Seu pai era autdbnomo e sua mae, assistente administrativa. A renda familiar
era de R$ 1.000,00. Tem dois irmdos. Ingressou na universidade pelo sistema de cotas.
Morava na residéncia universitaria. Mudou-se para Santo Antonio de Jesus para estudar
na UFRB e nunca trabalhou. Sua escolha do curso foi por gosto pessoal.

Neila, 25 anos, estudante do ultimo ano do curso de psicologia, casada,
autodeclarada branca. Oriunda da regido metropolitana de Feira de Santana. Fez o
ensino basico em escola particular. Seus pais tinham o ensino médio completo. Seu pai
é falecido e sua mae, professora. Tem trés irmédos. Morava com o marido e a sua renda
familiar ndo foi declarada. Mudou-se para Santo Antonio de Jesus para estudar na
UFRB e ndo trabalhava. Sua escolha do curso foi por gosto pessoal.

Sandra, 23 anos, estudante do pendltimo ano do curso de enfermagem, solteira,
autodeclarada preta. Oriunda da regido metropolitana de Feira de Santana. Fez o ensino
basico em escola publica. Seus pais tinham o ensino médio completo. Seu pai era
comerciario e sua mée, costureira. A renda familiar era de R$ 2.000,00. Tem uma irma.
Ingressou na universidade pelo sistema de cotas. Morava com colegas da universidade

em uma casa alugada. Mudou-se para Santo Antonio de Jesus para estudar na UFRB e

111



ndo trabalhava. Sua escolha do curso foi motivada pela situacdo do mercado de trabalho
favoravel.

6.1.1. Sobre os participantes: notas de campo

Sobre Cléo

Conheci Cléo por via de um colega que tinha me indicado a ela como possivel
orientadora para o seu TCC, pois ela, recém-chegada do intercambio pelo Ciéncias
sem Fronteiras', queria fazer um trabalho em forma de artigo onde pudesse relatar a
sua experiéncia no BIS e no Promed, curso que fez nos EUA. Ele comentou que eu
estava fazendo um doutorado em formacao de universitarios.

Apresentadas, marcamos para conversar sobre seu trabalho. Nessa conversa,
Cléo, com os olhos brilhando e expressdo empolgada, comegou a me contar um pouco
do que tinha vivido nos EUA. Convidei-lhe para participar da minha pesquisa, convite
que foi, prontamente, aceito.

No dia marcado, ao lhe fazer a primeira pergunta, que pede que o estudante
avalie o que vivenciou na experiéncia académica, Cléo 'despejou’ a sua experiéncia de
intercambio. Assim como na entrevista com Débora, percebi que ela queria
compartilhar essa experiéncia. Seu jeito rapido de falar, quase atropelando as
palavras, sua agitacdo corporal, me revelavam que, as vezes, uma vivéncia pode ser tao
intensa que parece ndo caber na pessoa. Vai saindo de todos os jeitos, por todos 0s
poros do corpo.

Senti claramente que ela precisava falar, e lhe deixei fazer isso, ouvindo, calma
e atentamente, o que ela tinha pra contar quase em uma catarse. No meio de sua fala,
preocupada se ndo estava me cansando ou ndo respondendo ao que julgava que eu
queria ouvir, parou e me disse.: ““Se ndo for isso que vocé quer saber, pode me dizer que
eu paro”. Autorizada por mim a falar o que quisesse, Cléo demorou 42 minutos
respondendo a primeira pergunta. SO depois que pareceu estar satisfeita, passando-me
a impressdo de que agora estava esvaziada de algo que precisava compartilhar comigo,

prossegui a entrevista com outras perguntas.

4 programa do governo federal que busca promover a consolidacio, expansdo e internacionalizacdo da
ciéncia e tecnologia, da inovagdo e da competitividade brasileira por meio do intercambio e da
mobilidade internacional de estudantes de graduacdo e p6s-graduacao.
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Sobre Débora

Em uma aula da disciplina de psicologia da educacao, eu discutia com a turma
sobre universidade e o processo formativo que ela proporciona ao estudante. Acabei
dizendo para o grupo que esse tem sido meu tema de pesquisa no doutorado. Mais
adiante, Débora pediu a palavra e disse pra mim: “professora, eu quero participar da
sua pesquisa porque tenho muita coisa pra falar sobre isso”. Ela tinha participado,
fazia pouco tempo, do estagio de vivéncia no movimento dos sem-terra e estava ainda
muito tomada por essa experiéncia, expressando isso no jeito quase atropelado de falar
e na agitacdo corporal de quem viveu algo que ficou marcado em algum lugar de si e
que precisava ser compartilhado com outras pessoas. Comegou a contar da sua
experiéncia ainda na aula.

Disse a ela que sim, que se ela quisesse mesmo participar da pesquisa,
poderiamos marcar um horario para conversarmos e nao foi surpreendente que sua
entrevista tivesse durado quase 2 horas. Em clima de quem tem muita coisa pra falar,
Débora, ora relatou, ora desabafou, ora confessou, ora cumpliciou sua experiéncia
universitaria sempre entre caras, bocas e risos. Divertimos-nos muito durante a

entrevista.

Sobre Edgar

Tive acesso a Edgar através do convite que fiz aos estudantes para participarem
da minha pesquisa via Coletivo Central dos Estudantes. Ele me contactou por e-mail e
marcamos a entrevista. Achei Edgar um tanto timido, mas disposto a falar da sua
formacdo. Foi uma entrevista rapida, uma vez que ele foi muito conciso ainda que eu
tentasse fazé-lo explorar um pouco mais suas respostas as minhas perguntas. Mas nao
fui exitosa. Tive a impressdo que sua entrevista me renderia pouca informacao,
impressdo que ndo se confirmou. Ao transcrever sua entrevista e reescutd-la, percebi

que ele trouxe aspectos até entdo ndo colocados por outros estudantes.
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Sobre Jandira

Jandira foi a estudante que, na entrevista, mais claramente fez uso do siléncio,
siléncio esse que era sempre acompanhado de um falar baixinho consigo mesma, como
quem estava pensando em voz alta, me indicando que estava refletindo, as vezes, me
dava impressao de que estava pensando sobre o que eu lhe perguntei pela primeira vez.
Ou seria o que diz Barbillon e Le Roy (2012), as minhas perguntas estavam ajudando
Jandira a explorar, indo mais longe do que ela poderia ter ido sozinha no que diz
respeito a avaliacdo que faz do seu préprio processo formativo? Diferente de Neila e
Débora, que demonstravam ter insights enquanto respondiam as minhas perguntas,
Jandira parecia estar refletindo, naguele momento, sobre o que cada pergunta lhe
provocava. Algumas vezes, parecia ndo saber o que responder, como se ndo estivesse
conseguindo elaborar um discurso sobre sua formacéo. Para mim ou para ela? Acho
que pra mim e pra ela, pois antes de me responder, precisava desenvolver seu discurso

para si mesma.

Sobre Luiz

Conheci Luiz através da mediacdo feita por uma estudante de quem sou
proxima. Fiz o primeiro contato com ele para convida-lo pra participar da minha
pesquisa por e-mail. Um dia, quando estava no meu gabinete, um rapaz me
cumprimentou da porta e me perguntou se eu era a pro Rita. Ele entdo se identificou
como sendo Luiz. Marcamos entdo nosso encontro para dali a dois dias.

No dia e horario combinados, Luiz chegou com ar de cansaco, ja se
desculpando pelos poucos minutos de atraso. Contou-me que veio direto do estagio e
gue estava com sono porque dormiu muito tarde e acordou muito cedo para ir para o
campo de estagio. Mas se mostrou muito disposto a falar sobre a sua experiéncia
estudantil, o que foi sendo confirmado ao longo de toda a entrevista. Muito eloguente e
parecendo estar a vontade, Luiz foi respondendo as minhas perguntas com muita
disposicéo e desenvoltura, o que também me deixou a vontade para fazé-las ou pedir
mais esclarecimentos quando julguei necessario. Durante todo tempo me deu a

impressao de que estava muito seguro do que me contava.
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Sobre Maria

Conheci Maria através da mesma estudante que me apresentou a Luiz. Fizemos
0 contato por e-mail para marcar dia e local da entrevista. No comeco dela, como fiz
com os outros estudantes, expliquei-lhe o objetivo da pesquisa e, logo em seguida, lhe
dei o termo de consentimento para ler e assinar. Ela entdo, ao ler o termo, perguntou-
me quando o trabalho estaria pronto. Disse-lhe que previa termina-lo no primeiro
semestre de 2016 e ela respondeu que seria bom, pois ainda estaria na universidade.
Pareceu-me muito interessada na discussdo e acrescentou que nunca viu ninguém
estudar sobre a vida estudantil. Confirmei que, no Brasil, ainda temos poucos estudos
sobre essa questdo. Ela respondeu dizendo que achava importante tais estudos
principalmente agora com a expansdo das universidades para interior do pais. Falou
ainda que nunca tinha me visto na universidade. Disse-lhe que estou na UFRB desde
seu comeco e que isso é possivel ja que tem muita gente no CCS. Ela concordou
acrescentando que somos de cursos diferentes e havendo pouco contato entre eles, as
pessoas de um curso acabam ndo conhecendo as de outros. De fato, o contato entre os
cursos no Centro é ainda relativamente pouco, ficando todos nds quase restritos ao
nosso mundo profissional e disciplinar, o que resulta em um desconhecimento dos

outros.

Sobre Neila

Neila foi a primeira estudante que entrevistei e o fiz alguns meses depois do meu
retorno para UFRB apds minha licenca para o doutorado. Ela cursou comigo uma
disciplina oferecida durante as férias. Desde entdo, percebi que atravessava um
processo de reflexdo sobre sua formacdo. Imaginei que isso se devia ao fato de ela
estar chegando ao fim do curso, momento que provoca muitas preocupacdes e medo do
futuro entre os estudantes. Assim, a convidei para participar da minha pesquisa, o que
ela aceitou prontamente. Durante toda a entrevista, entendi que, paralelo a reflexdo
que fazia sobre a sua formacdo, Neila manteve um tom e entabulou comigo uma
conversacdo que me deu a impressdo de que esse momento estava sendo tomado

também para fazer um desabafo, principalmente, em relacdo ao que lhe causou
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insatisfacdo durante seu percurso académico. Nao se tratava de avaliar os aspectos
negativos da sua experiéncia, mas de, literalmente, desabafar.

Sobre Sandra

Sandra, como Edgar, participou da pesquisa atraves do convite que fiz via o
Coletivo Central dos Estudantes. Ela também me contatou por e-mail e marcamos a
entrevista. Foi uma das estudantes que mais me pareceu segura do que falava durante
todo o tempo, dando-me a impressao de que ja tinha uma leitura bem organizada sobre
sua formacdo universitaria e da repercussdo dela sobre si mesma. Foi muito direta em
suas respostas, que envolviam ora dimensfes mais técnico-profisssionais, ora
dimensdes mais afetivas e pessoais, ora ambas. Parecia estar a vontade em falar de si,
0 que me deixou também a vontade para fazer perguntas complementares toda vez que
senti necessidade de fazé-las. Em um dado momento da entrevista, chegou a se
emocionar, embargando a voz e, tentando me explicar o que sentia naquele momento,

disse, "é que eu sou muito afetiva".

6.2. Consideracdes sobre a experiéncia universitaria

As primeiras perguntas da entrevista remetiam os estudantes a uma avaliacdo da
sua experiéncia universitaria e as mudancas percebidas durante esse periodo. Todos 0s
entrevistados avaliaram a sua experiéncia universitaria positivamente. Palavras como
“marcante”, “importante”, “positiva”, “valida”, “Gnica” foram utilizadas para qualificar
0 que vivenciaram, até o momento da entrevista, na vida académica. Eles também
reconheceram mudancas em si mesmos durante esse periodo. Falaram de
“transformacbes™,  “crescimento”, “desenvolvimento pessoal”, “aprendizado”,
“maturidade”. “Eu acho que ¢ diferente quando a gente passa [pela experiéncia
universitaria], eu saio outra pessoa, mais amadurecida, mais centrada, com uma
estrutura e uma concepc¢do mais diferenciada”, disse-me Neila. “Porque tudo isso ¢
como uma escada, cada periodo é um degrau a ser construido e hoje, quando eu olho pra

trds, poxa, enriqueceu minha trajetOria, se eu tivesse que repetir, eu repetiria tudo
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novamente, ndo me arrependo de nada”, avaliou Luiz. J& Maria considerou que a
universidade ¢ um modelo no qual “ninguém vai se encaixar totalmente, cada um vai
fazer nela uma trajetoria diferente”.

Eles identificaram mudancas em sua viséo sobre o0 mundo e sobre o ser humano,
na aquisicdo de novas responsabilidades e habilidades, na relacdo com pessoas (amigos
e familiares, parceiros amorosos, publico por eles assistido) e em suas caracteristicas
pessoais. Eles melhoraram sua autoimagem, tornaram-se mais assertivos, mais
autoconfiantes, mais seguros, maduros e autdnomos, consolidaram sua identidade,
passaram a aceitar-se mais, aprenderam a lidar melhor com suas emocdes e decisdes,
tornaram-se mais pacientes e menos ansiosos.

Débora ficou mais "pesada"”, pois, qualquer situacdo, desencadeava nela uma
tensdo para fazer direito, avaliou que ficou mais consciente. Também aprenderam a
respeitar e a conviver com as pessoas em suas diferencas, a entendé-las, melhoraram a
forma de lidar com o outro, ampliaram seu mundo pessoal, afetando-se mais com as
desigualdades e problemas sociais, desenvolveram nocdo de pertencimento historico-
geografico. Luiz, entre risos, disse que se tornou uma “pessoa menos sensivel” [menos
suscetivel], tornou-se mais forte, “mais resistente”. Explicou que, depois da
universidade, conseguia resistir a coisas que, se tivesse passado anteriormente,
acreditava que ndo conseguiria lidar. Disse ainda que se tornou mais responsavel do que
jaera.

Neila e Luiz se tornaram pessoas menos impulsivas. Esse Ultimo detalhou que o
que tinha para falar para alguém, falava, mas que, depois da universidade, conseguia
pensar, formular a sua resposta, analisar as consequéncias dela e s6 entdo expressa-la.
Neila e Débora consideraram ter-se tornado mais cautelosas na relagdo com as pessoas,
tendo aprendido que suas a¢fes podem provocar repercussdes imprevistas ou negativas
no outro. No caso de Neila, ela aprendeu a lidar com hierarquias e a escutar, indicando,

os trés, um desenvolvimento de habilidades relacionais. Nas palavras de Neila:

Eu acabei vivenciando alguns fatos na universidade que entra
naquela coisa da hierarquia que vocé tem que calar, saber o0 momento
de falar, saber o momento de argumentar, ajudou muito, ajudou muito
nesse sentido. Tanto na escuta, de vocé saber o momento de ouvir, de

vocé ter uma escuta mais afinada quanto no fato de controlar a
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impulsividade, que eu n&o ia resolver as coisas naquele momento,

esperar passar e depois tentar resolver...

A relagdo com o outro e os desafios postos pelo cotidiano podem fazer o jovem
descobrir ou desenvolver habilidades que ele ndo conhecia ou que ndo julgava ter.
Dessa forma, o ambiente universitario funciona como promotor de desenvolvimento.
Cléo, ao longo da sua formacdo universitaria, descobriu em si um perfil de lideranca,
embora ndo apresentasse caracteristicas de lider anteriormente, desenvolveu essa
habilidade quando percebeu que precisava lutar para fazer a comunidade interna e
externa entender a importancia do BIS. Comecou entdo a mobilizar seus colegas de
turma, coordenando movimentos para que 0 curso passasse a ter tanto as terminalidades
garantidas quanto se tornasse o primeiro ciclo do curso de medicina, proposta que foi,
recentemente, aprovada no CCS, estendendo-se aos seus demais cursos. Acrescentou
ainda que seu curso lhe preparou para vivenciar exigéncias, deu-lhe mais coragem e a
preparou para a realidade do Recdncavo Baiano, pois lhe deu mais senso de

pertencimento territorial:

... Eu jd morava no Rec6ncavo, mas eu nao tinha esse sentimento que o
BIS me proporcionou, o que é uma comunidade... de onde se esta mesmo.
Eu vivia no interior, mas eu tinha a mente de capital, de ta sempre 14, de
nao viver aqui... entdo eu mudei minha visao com relacéo a isso, eu me

Vvejo aqui, ja me encontrei.

A universidade, especialmente por ser publica, desenvolveu nela um senso de
compromisso politico-social, pois pensava, ao se formar, devolver algo a comunidade,
levar para ela um pouco do que aprendeu na universidade, pois compreendeu que a
UFRB néo visa apenas formar profissionais, mas que "o maior objetivo da universidade
é transformar a regido”. Luiz também falou dessa questdo, dizendo que gostaria de, ao
final do curso, voltar para sua cidade para trabalhar por |4, por cerca de quatro anos,
pois, ele compreendeu que a populacdo do seu municipio, direta ou indiretamente,
contribuiu para sua formacdo através do pagamento de impostos. Essa seria sua forma
de retribuir o que recebeu dela. Esse aspecto trazido por Cléo e Luiz se relaciona com

um dos objetivos da interiorizacdo das universidades federais que € de formar
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profissionais que se vinculem a regido, fixando-se nela, e contribuam, assim, para seu
desenvolvimento.

Os participantes da pesquisa também destacaram que, ao longo da formacéo,
quebraram preconceitos que tinham quanto a questdes relativas ao género, cotas
universitarias, homoafetividade, opcdo religiosa e o lugar social de pessoas com
sofrimento psiquico, criancas com necessidades especiais e idosos. Acreditavam que
essa mudanca resultou dos conhecimentos adquiridos ao longo do curso que escolheram
através da leitura de textos e dos debates em sala de aula com alguns professores e
colegas, de eventos cientificos de que participaram, das atividades praticas (estagios
curriculares e extracurriculares, projetos de extensdo universitaria), bem como do
convivio “compulsério” com pessoas com diferentes caracteristicas e situaces de vida
que encontraram no mundo académico: pobres e ricas, brancas e negras, hetero e
homoafetivas, etc. Débora relatou um episodio em que se deu conta dessa quebra de
preconceito:

...Teve um usuario do CAPSad que tava tendo uma crise assim na
praca [em Santo Antonio de Jesus] e eu tava saindo do banco na
hora e ai os policiais tavam indo fazer uma abordagem ... como ele
tava realmente muito agitado, eles chegaram junto assim e ai eu
me aproximei. Por sorte, ele me reconheceu e, na mesma hora, ele
se acalmou. Por exemplo, em outro momento... eu ndo ia pegar
iSSO pra mim, mas com essa experiéncia em saude mental e de ser
um usuario de um servico que tava envolvida, eu acabei fazendo
um manejo com ele e as pessoas achando super esquisito. Talvez,
se eu nao tivesse essa experiéncia, eu poderia estar agindo de

modo parecido [com as outras pessoas que viam a cena]...

Neila também falou de algo semelhante, mas enfatizando um aspecto mais
referente aos efeitos sensoriais e psicolégicos que seus preconceitos lhe provocavam.
Disse que tinha nojo de idosos e criancas com necessidades especiais, medo de loucos e
idosos e que pensar em trabalhar com eles resultava em sentimentos de angustia, mas as
praticas que fez, ao longo do curso, ajudaram-na a enxergar tais pessoas como seres

humanos, aproximar-se e rever a visao que tinha delas.
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Passaram a perceber essa mudanga quando doravante conversavam com
familiares e amigos que tém concepgdes que consideravam preconceituosas sobre 0s
assuntos que envolviam os temas citados, dando-se conta que pensavam de maneira
semelhante a eles antes de entrarem na universidade ou que eles tinham uma visdo
naturalizada sobre alguns desses assuntos.

Neila, antes de entrar na universidade, era contra o sistema de cotas, mas depois
dela, passou a entender a importancia dessa politica. J& Edgar, quando voltava para casa
nas férias académicas, dava-se conta da desigualdade nas relacfes de género entre seus
pais, passando a ndo concordar que o0 homem é quem deve mandar, pois ja entendia que
isso é uma construcado social, indicando assim conseguir manter um distanciamento que
Ihe permitia analisar a situagdo familiar de maneira mais critica. Luiz ganhou uma certa
impaciéncia relativa a algumas conversas que, antes da universidade conseguia
participar, mas que, depois dela, tornaram-se impossiveis. Por isso, ndo era mais com
qualquer pessoa que conversava por muito tempo; quando julgava que a conversa nao
era proveitosa, dava uma desculpa e saia, mas sempre fazia isso com cuidado, pois ndo
queria "passar um ar de superioridade™.

Luiz passou ainda a ter uma visdo mais critica, mais aprofundada da sociedade e
ao olhar uma pessoa, via todo um contexto relacionado a sua satde, ao ambiente em que
ela vivia: “a gente consegue enxergar a pessoa totalmente diferente”, “tem uma visao
mais apurada do que ¢ o ser humano, de conhecer a singularidade da pessoa humana”,
explicou. Para ele, a universidade o tornou uma pessoa mais empatica. Referindo-se a
sua formacdo e as praticas que realizou, esclareceu que o seu ambiente de atuacdo, as
vezes, exige que o profissional tenha um “pulso firme”, que dé respostas “mais duras”,
mas que ele conseguia refletir e se questionar, "como seria se eu tivesse do outro lado
do balcdo, sera que eu ia gostar de ser tratado dessa forma?”, “a universidade me fez
desenvolver isso, uma existéncia mais humanitaria”, acrescentou. Também, para Maria,
a universidade a ajudou a desenvolver um olhar mais humanizado e aprimorou o seu
gosto de cuidar do outro.

A insercdo no mundo académico possibilita ao estudante uma ampliacdo da sua
compreensdo sobre mundo e sua organizacdo social a medida que lhe proporciona
contato com diferentes facetas da realidade. Isso vai ocorrer, como afirmam esses
estudantes, como consequéncia de leituras, discussdes, apresentacdes de trabalhos e

diferentes interacdes que ocorreram ao longo do dia a dia académico. Seus depoimentos
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vao ao encontro do que dizem outras pesquisas. Na investigacdo que fizeram Bicalho e
Souza (2014), para compreender a relacdo com o saber de estudantes universitarios, 0s
entrevistados também falaram que a graduacdo mudou sua maneira de ver o mundo e de
estar nele. Kaufman e Feldman (2004) fizeram uma pesquisa com estudantes veteranos
de colleges e também identificaram que, para os participantes do estudo, a frequéncia a
instituicdo os modificou, produzindo uma consciéncia plena do mundo ao seu redor,
passando a vé-lo de um modo diferente do que viam antes de ingressarem nela. Esses
autores compreendem que as interacdes que vivem, dentro e fora de sala de aula,
encorajam os estudantes a interpretarem o mundo a partir de um conhecimento mais
amplo e de uma maneira mais abstrata, multifacetada. Os estudantes sdo, pois,
“empurrados” a considerar angulos maultiplos, a trazer outros fatos e facetas e a
demonstrar um pensamento aprofundado e amplo que é, reconhecidamente, diferente do
seu modo de pensamento anterior ao ensino superior.

Ainda quanto a essa questdo, Débora acreditava que a mudanca da sua viséo de
mundo a tornou uma pessoa mais chata, “insuportavel”, pois passou a se afetar mais
com a desigualdade social. Tornou-se, a0 mesmo tempo, mais criteriosa na escolha dos
amigos e aprendeu a se ter como companhia sem precisar estar o tempo todo
acompanhada para estar bem. Por isso, avaliou que se tornou mais “antissocial”.

Luiz, por sua vez, se por um lado identificou mudancgas em si ap0s a entrada na
universidade, por outro, expressou 0 que Le Breton (2008) chama de “sentimento de
permanéncia de si préprio”, reconhecendo-se como idéntico em toda sua vida. O
estudante considerou que ndo mudou em nada depois que entrou na universidade uma
vez que, para ele, sua personalidade, seu carater continuam os mesmos. Ndo mudou
"nem mesmo a forma de cortar o cabelo [risos]". “Tem gente que volta pra sua cidade,
né, as pessoas dizem, ‘vocé mudou tanto!’. As pessoas me dizem, ‘Luiz, vocé ndo
perdeu nem o seu sotaque, nem o seu sotaque vocé conseguiu perder!’ Pra qué, gente?
[risos]”.

A universidade também os ajudou a lidar de maneira diferente com situacdes de
sua vida pessoal. Durante sua formacdo, o pai de Débora faleceu e, segundo sua
compreensao, foi a vivéncia universitaria que lhe permitiu “encarar essa experiéncia de
maneira mais tranquila”, pode enfrentar a perda de seu pai de outro modo, bem como
entender e saber acolher o sofrimento de seus familiares. Dessa forma, acabou tornando-
se 0 suporte emocional da sua familia. Cléo sentiu algo parecido, quando seu pai
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adoeceu enquanto estava no intercdmbio, disse que teve "paciéncia, mais frieza, usei
mais a razdo para compreender o que estava acontecendo”.

Neila trouxe um aspecto interessante da sua formacgdo que, tanto quanto a
situacdo descrita anteriormente, demonstra a inter-relagdo existente entre os diferentes
ambientes nos quais o0 estudante circula: ela considerou que o desenvolvimento pessoal
que obteve, ao longo desse percurso, pode provocar, COmMo numa rea¢do em cadeia, 0
desenvolvimento de outras pessoas, ainda que demonstrasse algum pudor ao fazer essa
avaliagdo. “Eu posso, nas minhas relacdes, com alguns pensamentos, alguns
posicionamentos, eu posso ta influenciando, de alguma maneira, ou contribuindo com o
desenvolvimento de outras ideias, ndo vou dizer o desenvolvimento de outras pessoas,
mas o desenvolvimento de algumas ideias [da parte delas]”.

Jandira, Maria e Cléo trouxeram aspectos referentes a mudancas de um ponto de
vista académico. Jandira considerou que seu comportamento mudou quanto aos estudos.
Antes de entrar na universidade, saia muito com o0s amigos, mas depois do ingresso,
passou a ficar em casa estudando e cumprindo as tarefas exigidas pelo curso. Maria
avaliou que se tornou exigente consigo mesma em relacdo ao proprio desempenho
académico, algo com o que nunca precisou se preocupar antes de entrar na universidade,
ja que sempre foi boa aluna, obtendo étimas notas. Mas no ensino superior, mesmo
estudando, seu rendimento nem sempre respondia as suas expectativas, fonte de
decepcdo consigo mesma. Essa questdo se tornou, para ela, um circulo vicioso, pois
como nao tirava as notas que almejava, passava a se exigir mais, 0 que acabava por
influenciar o seu desempenho, que ndo atingia seus critérios. Contudo concluiu dizendo
que, desde que comecou 0 estagio, passou a se cobrar menos, “deu tempo de fazer eu
faco, ndo deu, eu ndo vou virar a noite fazendo”. Do ponto de vista de Cl€o, o curso lhe
preparou para escrever, referindo-se ao trabalho de concluséo de curso (TCC).

No que diz respeito as atividades e eventos proporcionados pela experiéncia
universitaria, os estudantes mencionaram mais aqueles ligados a formacdo académica
propriamente dita do que as atividades extra-académicas. As atividades praticas,
participacdo em grupos de pesquisa e a iniciacdo cientifica, o envolvimento com o
movimento estudantil (participacdo no diretério académico de curso, o D.A., no
Diretério Central dos Estudantes, no Conselho das Residéncias Universitarias),
atividades na sala de aula, as aulas em si, o gerenciamento da vida académica, a

participacdo em congressos, 0 intercambio internacional, fazer parte de um curso novo,
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a amizade com pares e morar com colegas foram as atividades apontadas pelos
estudantes como as mais significativas.

As atividades préaticas foram as mais citadas e destacadas pelos estudantes. Sdo
elas: o trabalho de monitoria em disciplinas do seu curso, auxiliando os professores em
sala de aula; o Programa de Educacéo Tutorial (PET)™, que possibilitou que dessem
aula no Programa Universidade Para Todos do Governo do Estado da Bahia (cursinho
pré-vestibular para jovens de setores populares); as atividades de extensdo das quais
participaram como palestrantes na formacao de profissionais de satde do municipio de
Santo Antonio de Jesus e seu entorno e no atendimento nutricional & comunidade em
geral e, especificamente, a gestantes; 0s cursos de capacitagdes que deram em
instituices do municipio e os estagios curriculares ou extracurriculares onde puderam
assistir, no ambito da saude ou educagdo, criancas, jovens, adultos, idosos e
profissionais da rede de atencdo a saude e assisténcia social: asilo de idosos, estagio de
vivéncia do SUS'®, estagio de vivéncia no Movimento dos Sem Terra®’, estagio no
CRR/UFRB®, atendimento a criancas com necessidades especiais em escolas e
atendimento a usuarios do Centro de Atendimento Psicossocial (CAPS).

A pratica foi vista pelos entrevistados como 0 momento em que 0 estudante
entra em contato real com o que fara futuramente em sua profissdo. Ha certa expectativa
e ansiedade por esse momento. Para Débora, essas atividades praticas possibilitaram a
quebra da idealizacdo que fazia do campo de atuacédo profissional na medida em que
permitiu sua aproximacdo da dinamica institucional publica na qual ela, no futuro,
podera atuar profissionalmente. Essas praticas promoveram um “choque de realidade”

que reconfigurou seu olhar e sua postura em outras atividades de campo:

...O estagio no CAPS, vocé ter contato com profissionais, provocou
crise... em algum momento, eu fiquei me perguntando, sera que eu vou

ser assim, o que é que faz com que um profissional tenha

> Programa do governo federal para estudantes de graduacdo que visa propiciar atividades
extracurriculares.

18 programa da Escola Estadual de Sadde Piblica da Bahia que visa possibilitar a estudantes de graduagéo
vivenciarem o cotidiano do trabalho de gestéo e dos servigos de salde da Bahia.

7 Estagio interdisciplinar de vivéncia promovido pelos movimentos estudantis em parceria com
movimentos sociais do campo que visa promover 0 contato de estudantes de graduacdo com a realidade
brasileira do campo.

'8 O Centro Regional de Referéncia para Educagdo Permanente em Crack, Alcool e Drogas (CRR/UFRB)
€ um centro vinculado a UFRB que objetiva qualificar profissionais da rede de atencdo & salde e
assisténcia social em acdes voltadas para os usuarios de drogas e suas familias.
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determinadas posturas naquele momento, naquele local de trabalho.
No primeiro momento, eu tive um julgamento muito feroz assim... Ai
conhecendo a dinamica do servigo, ndo que justificasse, mas me fez
entender porqué de algumas atitudes, de algumas posturas e ai esse
processo também de ver o real, que, as vezes ndo é possivel realizar
determinado trabalho com diversas contingéncias que ndo dependem
exclusivamente de vocé enquanto profissional... Hoje em dia, quando
eu vou pra uma instituicdo, eu ndo vou com tanta expectativa, mas
também ndo € com desesperancga ndo, mas assim, vamos ver o que vai

acontecer, sem pensar que tudo é étimo.

Maria também vivenciou esse “choque de realidade” no estagio: “a visdo sobre a
profissdo, voceé pensa que ¢ de um jeito e vocé€ v€ que ¢ completamente diferente”. Ela
se deu conta de que, no servico publico, tudo € muito precario, que ndo depende s6 do
estagiario querer fazer bem seu trabalho, que tudo na saude publica depende dos 6rgaos
publicos, “a gente faz como deveria ser, mas nunca ¢ executado”, complementou.

Kaufman e Feldman (2004), referindo-se a estudantes do college - mas que pode
também ser retomado aqui, principalmente, a partir dos depoimentos de Débora e Maria
- consideram que 0 ensino superior proporciona aos estudantes oportunidades distintas
que podem influenciar o que eles chamam de “possivel self” dos discentes, que diz
respeito a sua futura ocupacdo, a partir do fornecimento de exemplos do que eles
esperam se tornar e do que eles tém medo de se tornar. Nesse sentido, podemos falar da
pratica como um momento em que 0 estudante faz uma confrontacdo entre o
“profissional ideal”, aquele que interiorizou, e o “profissional real”.

Neila e Débora consideraram que as praticas também as ajudaram a abandonar
preconceitos na medida em que lhes impuseram uma aproximacao com categorias de
pessoas e instituicdes até entdo avaliadas negativamente por elas: idosos, criancas com
necessidades especiais, pessoas em sofrimento psiquico. Para Neila, as praticas do seu
curso Ihe mobilizaram, fazendo-lhe sair do lugar e se colocar no lugar do outro,
tentando olhar a situacdo a partir de outro angulo. Considerou que esse € um grande
ganho que as atividades praticas lhe proporcionaram. Débora também destacou que 0s

estagios lhe permitiram "sentir na pele™ o que outras pessoas vivenciavam.
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No meu estagio [no CAPS], estou lidando com pessoas que estédo
em condic¢des socioecondmicas muito baixas... entdo vocé ouvir de
alguém que a preocupacdo dela é econdmica, financeira é uma
formacdo... eu vejo a empatia porque existe a real possibilidade de
nao ter o que comer, e eu fiquei sem ter o que comer [no estagio do
MST].

As praticas também lhe ensinaram a dialogar com profissionais de outras areas, a
compreender que "vocé pensa de um jeito, o enfermeiro vai ter outro olhar, um fisio vai
ter outro e fazer com que todo mundo converse e se entenda é um exercicio". Durante o
estagio de vivéncia do SUS, percebeu em si uma maturidade que ndo havia conhecido
antes. Deu-se conta disso quando, na primeira semana do estagio, na qual fizeram uma
formacdo sobre o SUS, viu que os colegas das outras instituicdes de ensino superior ndo
tinham nenhum conhecimento sobre o funcionamento do SUS, conhecimento esse que
ela ja tinha adquirido durante a sua formacgéo, atribuiu essa questéo ao fato de ela vir de
uma universidade publica e os demais estagiarios de seu grupo virem de instituicOes
privadas. Contudo, teve paciéncia de esperar que eles aprendessem e entendessem como
funciona a rede. Considerou que isso foi 0 mais positivo dessa experiéncia: ter-se
descoberto mais madura ainda que julgasse ser uma maturidade que requer
desenvolvimento.

Para Luiz, o estagio extracurricular, que fez por dois anos no CRR/UFRB, foi
muito positivo em sua vida porque trabalhou com “profissionais excelentes” que 0
ajudaram, embora fossem muito exigentes, mas ele entendeu que essa cobranca era em
seu proprio beneficio. Maria considerou que 0s estagios sao situacdes atraves das quais
o estudante “entra em contato com a realidade profissional, “vé realmente como ¢ o
trabalho”, além disso, “vocé percebe realmente o que sabe mesmo porque tem horas que
VoCcé pensa gque ndo ta aprendendo nada e é quando vocé coloca em préatica que vocé
aprende.”

Para Jandira foram os cursos de capacitacdo que deu para profissionais de
instituicbes de Santo Antonio de Jesus, o que fez de mais significativo, até o0 momento
da entrevista, ao longo do seu curso. Isso porque eles lhe permitiram multiplicar os

conhecimentos adquiridos na universidade.
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Essa énfase dada pelos estudantes a pratica também foi encontrada por Carneiro
(2013), que realizou um estudo junto aos estudantes formandos e egressos do curso de
psicologia da UFRB. Nessa pesquisa, a autora identificou que h&d uma grande
expectativa dos estudantes quanto ao inicio das praticas. Os discentes consideraram que
sO a pratica lhe possibilita reconhecer a veracidade e a utilidade do que foi estudado
teoricamente. E ela que legitima ou ndo o conhecimento cientifico estabelecido, bem
como evidencia ou ndo o carater atualizado ou contextualizado delas. Além disso,
acrescenta Carneiro, os estudantes avaliaram que é a pratica que lhes permite testar a si
mesmos e reconhecer suas habilidades no que diz respeito ao exercicio profissional.

Oliveira, Costa, Santos, Barreto, Andrade & Gomes (2015) - em uma pesquisa
feita com estudantes estagiarios do curso de psicologia de uma universidade publica,
com o objetivo de compreender significados e praticas relacionados ao estagio em
psicologia — também identificaram que os discentes veem o estagio curricular como um
periodo de aprendizagem da pratica profissional, de oportunidade de desenvolver
atividades inerentes a futura profissdo e de experimentar situacdes reais de trabalho.
Fior e Mercuri (2009), em uma pesquisa realizada com 16 graduandos, entre 20-24
anos, de uma universidade publica do sudeste do Brasil, relatam, igualmente, que o0s
estudantes destacaram as atividades praticas da sua formacéo. Para elas, essas atividades
criam condicdes para que assumam o papel de aluno/profissional, vivenciando aspectos
do cotidiano de trabalho. Os entrevistados enfatizaram que o estagio lhes possibilitou
adquirir experiéncia pratica na area de formacao.

Participar do diretorio académico de seu curso, ser membro do diretorio do
Coletivo Central dos Estudantes/CCE (nome pelo qual é nomeado o Diretdério Central
dos Estudantes/DCE na UFRB), ser vice-presidente do Conselho de Residéncias
Universitario, bem como ter participado da paralisacdo estudantil que aconteceu em
2011, na UFRB, foi descrito por Edgar como experiéncias significativas na medida em
que lhe proporcionaram um aprendizado politico que, por sua vez, tiveram uma
influéncia sobre sua visdo de mundo. Débora e Neila avaliaram que faltou em sua
formacdo a participacdo nos movimentos estudantis. Consideraram que teria sido
importante para sua formacdo. No caso de Débora, existia uma expectativa sua e dos
amigos de que ela se envolveria com as questdes estudantis - pelo seu histérico de
participacdo no grémio estudantil da escola em que estudou no ensino médio e na

associacdo de estudantes da sua cidade natal - que acabou ndo se concretizando, pois
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considerou que as discussdes no diretério académico do seu curso, na época que entrou
na universidade, eram muito partidarias e, por isso, acabou se afastando. Mas
acrescentou que esse nao envolvimento a deixou “meio frustradinha”. O nao
envolvimento de Neila deveu-se, talvez, a sua histéria pessoal e familiar que evitava o
envolvimento politico. Mas avaliou que isso foi uma falha sua e que deveria ter se
integrado as questdes estudantis da universidade.

As atividades de extensdo, que possibilitaram a formacdo de profissionais de
salde e de estudantes pré-vestibulandos, foram consideradas significativas também.
Sandra avaliou que elas influenciaram o seu crescimento pessoal uma vez que, por
serem atividades extraclasses, ndo tém a cobranca da sala de aula e de conhecimentos
obrigatérios. Ajudou também no desenvolvimento da habilidade de falar em publico e
lidar com ele.

Os estudantes também pontuaram a influéncia dos contetidos tedricos das
disciplinas como potencializadores de mudangas no seu olhar sobre o outro e sobre o
mundo. Para Edgar e Neila, as atividades de sala de aula foram importantes porque Ihes
deram base tedrica para analisar a realidade social local e nacional, bem como para
melhor agir nas atividades praticas e nas situacdes da vida ordinaria. Neila destacou que
os debates dos quais participou na disciplina de educacéo especial foram fundamentais
no estagio em uma escola, ajudando-a a quebrar o preconceito em relacdo a criancas
com necessidades especiais e a se propor acompanhar uma aluna com diagnostico
provavel de autismo. Luiz considerou que as aulas em si foram significativas na sua
formacdo porque nelas adquiriu o essencial, 0 conhecimento, para desenvolver o seu
papel profissional futuramente.

Para Sandra, as cobrancas, ao longo do curso, ajudaram-na a adquirir a
responsabilidade académica necessaria na vida universitaria, rompendo seu vinculo com
0 mundo escolar do ensino médio onde era tutelada em seus estudos. A estudante fala
aqui do que Coulon (2008) refere como sendo tarefa do jovem ao ingressar na
universidade: deixar de ser aluno e passar a ser estudante, deixar de ser um aprendiz
heterébnomo, tornando-se um aprendiz autdbnomo. Ja Neila, Débora e Edgar
consideraram que 0s préprios cursos em si que faziam promoveram mudangas, seja
pelas discussbes realizadas, seja pelos questionamentos e reflexdes sobre si e sobre o

mundo que oportunizaram.
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Cléo também enfatizou seu curso como formador, chegando a dizer que o
intercambio que fez foi diferente do que teria sido se ela fosse estudante de outro curso
porque ele € um curso "que mexe com o ser humano". "E um curso menos profissional e
mais para a vida", parecendo compreender que, ainda que ndo fosse profissionalizante, o
BIS ¢é significativo na medida em que possibilita ao estudante uma formacao de carater
geral. Acrescentou que as universidades federais, diferentes das particulares, tinham
essa caracteristica de fazer os estudantes crescerem como pessoas, mas que o BIS tinha
mais essa particularidade do que 0s outros cursos.

A participacdo em grupo de pesquisa foi avaliada como importante por Neila por
ter Ihe dado conhecimento cientifico no que diz respeito a como fazer pesquisa, como
entrevistar, como ouvir o participante da pesquisa, mas também, por ele ser um grupo
muito organizado, sentia-se obrigada a se organizar também. Considerou que, apesar de
ser metddica, precisava ser pressionada para produzir bem. Além disso, foi no grupo
que aprendeu a escutar, a discutir teoria e coloca-la em pratica, a planejar
procedimentos de acdo. J& Sandra avaliou que o grupo de pesquisa ajudou no seu
crescimento pessoal por ser uma atividade extraclasse sobre a qual ndo havia as
cobrangas de contetdos e avaliacdo que acontecem em sala de aula. Débora julgou que
foi muito bom ter sido bolsista de iniciacdo cientifica, no segundo semestre da sua
formacdo, apesar de ter sido em uma area que logo percebeu ndo lhe interessar.

Para Silva e Sampaio (2013, p.173), a "iniciacdo cientifica auxilia na
aprendizagem da leitura, da escrita com consequéncias importantes na atividade de
pensamento, ajudando o jovem a se autorizar e a construir uma vida intelectual”. Além
disso, 0 grupo de pesquisa exige também, por parte do estudante, uma reflexdo sobre
aspectos do mundo e dos vinculos que se estabelecem entre aqueles que integram a
equipe. "Tal imersdo é, ao mesmo tempo, fonte de prazer, em alguns momentos, e
exigéncia de uma dedicacdo aos estudos temporaria ou extensiva" (Silva e Sampaio,
2013, p. 166).

Cléo deu relevo a sua experiéncia de intercambio internacional pelo Programa
Ciéncias sem Fronteiras. Como sempre teve o sonho de fazer intercAmbio, por ser
"louca pela lingua inglesa”, foi para os EUA onde fez um curso inicial de inglés e
cursou disciplinas do Premed, curso preparatdrio para estudantes que querem fazer

medicina, permanecendo la por 18 meses. Considerou que essa experiéncia a ajudou a
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amadurecer e a se empenhar para superar dificuldades e alcangar objetivos. Em suas

palavras:

[...] Me vi sozinha nos EUA...realmente vivi o intercambio, saber se virar
em um pais que vocé ndo sabe. Se eu ndo tivesse me mudado, talvez eu
nao teria vivido isso de ir atras, de passar dificuldades que eram pra ser,
que vai fazer vocé crescer como pessoa € como estudante mesmo, na

academia, de buscar sozinha, por perceber coisas sozinha.

No estudo que Kaufman e Feldman (2004) realizaram, os participantes também
destacaram o estudar em outro pais como algo distintivo na sua experiéncia no college.
Os autores afirmam que essa experiéncia, frequentemente, fornece aos individuos uma
experiéncia insuperavel que ndo somente abre seus olhos para o mundo, mas
desempenha um papel consideravel na promocédo de sua identidade ocupacional, e eu
acrescento, em seu desenvolvimento pessoal na medida em que a experiéncia de estar
sozinho em outro pais, que tem cultura e idioma diferentes do seu, traz para o estudante
o0 desafio de desenvolver a habilidade de gerenciar a propria vida e tomar conta de si,
além de lhe possibilitar uma ampliagcdo do seu processo de autoconhecimento.

Fazer parte de um curso novo foi igualmente percebido por Cléo como uma das
vivéncias mais significativas de sua formagdo universitaria. A experiéncia a modificou
como pessoa e lhe faria uma profissional diferenciada, afirmou. Isto devido ao desafio
de ter participado de um curso em pleno processo de construcdo, que ndo tem ainda
reconhecimento social.

A participacdo em eventos cientificos, institucionais e nacionais, foi promotora
de experiéncia significativa para Débora e Neila na medida em que lhes possibilitou
contato com estudantes de outros cursos e de instituicdes de ensino superior de outros
estados do pais. Edgar e Débora sublinharam que os congressos ajudaram a eliminar 0s
preconceitos que tinham relacionados a pessoas em sofrimento psiquico e a usuarios de
drogas. Para Luiz, 0s congressos acrescentaram conhecimentos diferenciados em
relacdo ao que costumava ver na sala de aula. JA Neila avaliou 0s congressos como
tendo um lado positivo e outro negativo. Sdo positivos porgque possibilitam contato
social, a escuta de coisas interessantes que as pessoas tém a dizer, mas, a0 mesmo
tempo, foram poucos 0s congressos e palestras que realmente lhe trouxeram boas
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experiéncias. Ela pontuou que o estudante, principalmente, no inicio da formac&o, por
ndo ter critérios claros e ainda ndo ter interesse em uma &rea de conhecimento
especifica, acaba participando de muitos eventos cientificos sem saber direito do que
eles tratam ou, muitas vezes, vdo para cumprir a carga horaria das atividades
complementares exigidas nos curriculos dos seus cursos ou vdo mesmo para passear,
como confessou Débora. Por outro lado, Neila avaliou que nem sempre os trabalhos
apresentados nos congressos sdo interessantes, acabamos “ouvindo muito bla bla bla,
coisas que nao ficam”.

Uma acdo da universidade que foi destacada por Sandra e Débora como uma
experiéncia promovida pela universidade que lhes causou uma forte impressdo foi o
programa de assisténcia estudantil da Pro-Reitoria de Politicas Afirmativas e
Assisténcia Estudantil (PROPAAE). Sandra e Débora eram estudantes assistidas pelo
programa e avaliaram que sem essa assisténcia ndo poderiam permanecer na
universidade devido as limitacdes financeiras de suas familias. Débora fez questdo de
destacar o programa como sendo, efetivamente, uma politica de inclusdo. Considerou
que ele foi fundamental porque possibilitou que convivesse com colegas com histdrias e
niveis sociais diferentes, aspectos importantes na sua formacao. Essa leitura de Débora
remete a compreensdo de Bronfenbrenner (2005), ja apresentada nesse trabalho, sobre a
relacdo existente entre 0s micros e 0s macrossistemas de que fazem partes os seres
humanos. Aqui as politicas de acesso e permanéncia para estudantes universitarios,
instituida nos ultimos anos pelo governo federal, parecem ter tido uma influéncia sobre
o0 desenvolvimento de Débora na medida em que a sua execucdo lhe permitiu lidar com
uma diversidade de pessoas.

Edgar, Sandra, Cléo, Neila e Luiz se detiveram na relagdo com os professores
considerando-a como um aspecto positivo da sua experiéncia universitaria. Edgar
avaliou os docentes do seu curso como “muitos bons, com uma visdo legal” e
acrescentou que o dialogo com eles ajudou a mudar e ampliar sua visdo de mundo.
Sandra também falou positivamente do nivel de conhecimento dos professores-
pesquisadores. Destacou a possibilidade de conversar com eles no dia a dia como algo
positivo e que isso era algo que “vai levar para vida”. Nao teve uma “relagdo afetiva”
com os professores, mas, nas atividades de pesquisa e extensdo de que participou, teve

uma proximidade maior, “dentro do que ¢ necessario”. Ou seja, teve com os professores
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a proximidade necesséria para realizar seu trabalho no grupo de pesquisa e no projeto de
extensdo dos quais participou.

Luiz também afirmou que seus professores sdo “de qualidade” e comprometidos
com o que fazem. “Estou 80% satisfeito em relacdo aos professores”, mensurou. Para
Cléo tomar consciéncia de que existem professores com conhecimentos "inigualaveis”
lhe "encheu os olhos". Ela ndo tinha no¢do de que existiam pessoas que “dedicaram sua
vida para ensinar”, fazendo mestrado e doutorado. Ver o trabalho dos docentes na
universidade lhe fez valorizar a profissdo. Ja& Neila destacou algumas discussdes
extracurriculares proporcionadas por alguns professores que, em sua compreensao,
permitiram-se sair do que estava previsto na ementa da disciplina e "puramente,
simplesmente viajar por outras coisas, que estava ligado aquilo [a formacao discente]: a
dificuldade com a cidade, dificuldade no relacionamento com colegas com quem dividia
a casa, dificuldade de se relacionar com o professor... tinha momentos que isso era
aberto pra gente, era catarse".

Um aspecto que me chamou atencdo no discurso dos estudantes sobre os
professores foi que somente Neila, indiretamente, falou deles como fonte de apoio. Eles
foram relacionados, basicamente, a0 mundo académico ou da carreira. Considero essa
questdo importante porque ndo € incomum ver estudantes e professores juntos em
atividades sociais (almocos e happy hours em bares e restaurantes, comemoragoes e
confraternizagdes em lugares publicos ou na casa de professores), bem como,
frequentemente, vé-los ser procurados por estudantes como conselheiros, uma espécie
de rede de apoio acionada para confidéncias, desabafos ou demanda de orientacédo tanto
sobre a vida académica quanto a pessoal. Pensei em algumas interpretacdes possiveis
que podem ajudar a compreender a questdo. A primeira delas é que os estudantes
entrevistados ndo se sentiram a vontade de falar sobre esse aspecto comigo, por ser eu
professora do Centro, embora ndo tivessem demonstrado nenhuma inibi¢cdo em fazer
criticas negativas aos docentes como apresentarei mais adiante. A segunda é que ndo
consideraram relevante esse aspecto da relagdo com os docentes, ou ainda uma terceira,
entre 0s estudantes entrevistados, nenhum tinha uma relacdo de proximidade extra-
académica com os professores.

Na avaliacdo que fizeram da experiéncia universitaria e do quanto ela
influenciou sua formacao de si, 0s estudantes trouxeram um elemento que nos ajuda a
compreender em que medida uma vivéncia pode se tornar efetivamente uma
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experiéncia. Neila e Débora apontaram que as atividades académicas ou o que elas
possibilitam podem, em maior ou menor grau, resultar em uma experiéncia que, por sua
vez, converte-se em mudanca, em formagéo de si a partir da qualidade da implicagéo do
estudante nessas atividades. Ou seja, a experiéncia universitaria é diretamente
proporcional ao grau de envolvimento do estudante com aquilo que lhe é proposto ou
oferecido pela universidade. Para falar desse aspecto, as estudantes usaram as

b 1Y 2 ¢

expressoes “engajamento”, “entrega”, “entrar no jogo”, "buscar".

Cléo estava sempre buscando aproveitar o que o curso lhe oferecia por isso
considerava que era uma das estudantes “mais diferenciadas” do seu curso. Neila, ao
longo da sua formacgdo universitaria, buscou todo tempo se colocar em situacdo de
desafio optando por participar de atividades pelas quais ndo se interessava, seja porque
ndo gostava ou porque achava que nao gostaria: “entdo eu fui tentando me dar essa
oportunidade de conhecer”. Foi assim que decidiu participar do projeto de extensao em
um asilo de idosos, do estagio na area de educacdo e da disciplina de educacao especial,
que foram atividades que lhe “tiraram do chdo”. Finalizou, “se eu pudesse dizer assim
[pra alguém], va fazer um curso que voceé ta afim... fagca! Agora, se entrega, se entrega
porque alguma coisa acontece”.

Débora também falou sobre 0 mesmo processo, considerando que a implicagéo
do estudante com as atividades somado a reflexdo que faz delas € o que resultara em

mudancas:

Se vocé entrar mesmo no jogo, vocé vai, vocé muda... ndo sao
mudancas dréasticas, mas sdo mudancas. A medida que vocé entra em
contato com outras coisas assim, com outros conhecimentos, com
outras visdes. As vezes, o professor fala na sala e vocé reflete, ai seu
amigo ta passando por uma situacdo também que leva vocé a entrar

por esse caminho, ai vocé se permite a refletir também.

Foi Débora quem trouxe ainda mais claramente a ideia de que buscar
experiéncia e o grau de disposicdo e abertura resulta em formacéao de si. O curso em si,
intencionalmente ou ndo, proporciona experiéncias, que estdo disponiveis e que vao
“chamando o estudante”, mas que dependem do interesse dele. Sobre seu estagio

extracurricular no movimento dos sem-terra, Débora compreendeu que:

132



Antes de ir, eu sabia que alguma coisa ia acontecer porque eu tava
muito disposta também que acontecesse. Vou jogar dentro das
regras... Vou acolher tudo, vou me jogar. Ai, um dia antes, eu tive
uma crise de choro, chorei horrores, meus Deus, eu vou pro MST
[som de choro] [risos]. Tava com uma sensagao que eu nédo ia sair

ilesa daquilo.

Essa questdo do engajamento trazida pelos estudantes nos remete ao conceito de
mobilizacdo de que trata Charlot (2000). Para esse autor, o conceito de mobilizacéo
implica a ideia de movimento. Mobilizar-se é se p6r em movimento, é pdr recursos em
movimento, é reunir suas forcas para fazer uso de si proprio como recurso. E engajar- se
em uma atividade originada por maébiles, razdes de agir, porque existem "boas razdes"
para fazé-lo. O maébil é o desejo que desencadeia a atividade.

Assim, completa o autor, a pessoa se mobiliza, em uma atividade, quando faz
uso de si mesma como de um recurso, quando € posta em movimento por mobeis que
remetem a um desejo, um sentido, um valor. A atividade possui, entdo, uma dindmica
interna que supde uma troca com 0 mundo, onde ela encontra metas desejaveis, meios
de acao e outros recursos que ndo ela mesma.

Dessa maneira, podemos dizer, resgatando Verrier (2006), que o estudante, ao
buscar atividades e vivéncias universitarias, “faz a experiéncia”, ele procura viver
experiéncias particulares, que o coloca em um processo de experimentar a si proprio e
refletir sobre o que viveu que podera resultar em transformacéo pessoal.

Jandira, em uma fala atravessada por um acento de lamentacdo, contou que,
quando ingressou na universidade, tinha a expectativa de que ia sair pronta dela, ou seja,
uma "nutricionista completa”, que a universidade ia lhe oferecer tudo o que fosse
necessario para atingir o objetivo da formacdo profissionalizante. Ao longo do curso,
deu-se conta que ndo era assim, que "tem que buscar", "correr atras", "a gente tem que ir
atras um pouquinho”. Assim Jandira indica uma compreensdo que foi adquirindo ao
longo da formacdo: a necessidade do estudante implicar-se em sua propria formacao
universitaria uma vez que ela ndo é algo que € dada, mas antes vivida e construida pelo
proprio estudante com os meios de bordo que sdo disponibilizados institucionalmente.

Assim, ainda que a vivéncia universitaria ndo se constitua em experiéncia - no

sentido empregado nessa tese - para que 0 processo de apropriacdo do saber técnico-
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profissional desejado pelo discente se realize, é imprescindivel que ele invista tempo e
disposicdo na formagdo, como avaliou Luiz quando destacou a necessidade de
dedicacdo por parte do estudante para que ele adquira os conhecimentos necessarios
para atuacdo profissional futura.

Com excecdo de Jandira, que considerou que suas mudancas foram fruto do
préprio fato de estudar (ou seja, € o estudar que Ihe trouxe mudanca e ndo a sua vivéncia
académica), os demais entrevistados acreditavam que a experiéncia universitaria tinha
sido promotora de mudangas que perceberam em si mesmos. Cléo e Edgar atribuiram,
exclusivamente, essas mudancas ao que vivenciaram na vida académica, esse Ultimo
chegou a afirmar que, se ndo estivesse na universidade, ndo seria quem hoje €. Neila
avaliou que elas sdo resultado da formacdo universitaria com o que viveu na vida fora
da academia: casamento e perda do pai, eventos que antecederam e sucederam a entrada
na universidade, respectivamente, e que aconteceram em um intervalo de tempo
relativamente proximo. Para Luiz, essas mudancgas sdo um somatério do que ele ja era
antes de entrar na universidade e o que vivenciou nela. Débora considerou que € uma
juncdo da experiéncia universitaria e da fase de desenvolvimento em que se encontrava
na época da entrevista - transicdo entre a juventude e a vida adulta. Sandra e Maria
atribuiram a experiéncia universitaria somada ao afastamento da protecdo familiar
provocada por seus ingressos na UFRB que se localiza em uma cidade diferente daquela
onde moravam com suas familias. Para Maria, elas s&o também fruto da vida e do
amadurecimento que a prépria idade traz.

Considerando o que disseram aqui 0s estudantes, é possivel pensar que, com
excecdo de Jandira, para 0s outros, a universidade € um espaco que promove
desenvolvimento, seja ela compreendida como o unico fator responsavel pela mudanca
ou em interacdo com 0s ambientes extra-académicos dos quais eles também fazem
parte; ja para ela, essa instituicdo € apenas um espaco onde se da o desenvolvimento.
Mas ainda que Jandira avaliasse suas mudancas como sendo o resultado do ato de
estudar, é possivel considerar que essas mudancas tém uma participacdo, ainda que
indireta, da universidade uma vez que elas estdo, em alguma medida, vinculadas ao fato
de ela ter feito um curso superior. E, ainda que foquemos apenas no conhecimento que
adquiriu ao longo da sua formacdo - considerando, exclusivamente, a que a estudante
atribui as suas mudancas, o estudar em si - foi o estudar os conteudos e, possivelmente
também, o grau de exigéncia envolvido nas disciplinas do seu curso que as
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promoveram, levando em conta, inclusive, o que disse a estudante anteriormente: que a

universidade mudou seus habitos de estudo e de lazer.

6.3. Os lacos afetivos: 0 antes e o depois

Nessa categoria, vou apresentar e discutir as inter-relagdes que se dao entre o
que vive o0 estudante no &mbito académico e o que ele vivencia fora dele e suas mutuas
influéncias. Para maior clareza sobre o que pensam os estudantes sobre esse aspecto,
explorei os dados referentes a essa categoria em dois subtopicos separados: 0 primeiro
destacando as relacfes de amizade e amorosas; 0 segundo é dedicado as suas relacdes

familiares.

6.3.1. As relagdes de amizade e amorosas

A relacdo com amigos e colegas foi um dos aspectos mais destacados pelos
entrevistados, seja para avaliar mudancas que aconteceram nas amizades que tinham
antes de iniciar a vida universitaria, seja para falar dos amigos e colegas que fizeram
dentro da universidade e da funcdo que eles cumpriram ao longo da sua formacdo. A
natureza e qualidade das relacGes com amigos e colegas mudaram ao longo da formacao
superior amparadas pela propria mudanga no desenvolvimento desses jovens e na sua
relacdo com a universidade.

Os estudantes entrevistados incluiram os vinculos de amizade com colegas como
experiéncia importante proporcionada pela sua passagem pela universidade. No comeco
da vida académica, fazer amigos foi visto por eles como algo fundamental, sendo
encarado como um recurso utilizado para lidar com a distancia da familia e dos antigos
amigos, bem como para se protegerem da vulnerabilidade consequente a essa distancia.
Débora lembrou que, na sua turma, de quarenta colegas apenas quatro eram oriundos de
Santo Antonio de Jesus, 0s outros, como ela, vieram de outras cidades do interior e da
capital do estado. Isso, na sua apreciacdo, os tornou ‘migrantes vulnerdveis’, o que

estimulou sua aproximacao.
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Com a ajuda de Santos, Oliveira e Dias (2015), podemos entender que, nas
primeiras semanas da graduacgéo, 0s jovens se separam das suas comunidades de origem
e iniciam seu convivio com o mundo académico. Para dar conta dessa tarefa, eles
podem procurar apoio de pessoas que 0s ajudem nessa adaptacdo. Muitas vezes, essas
pessoas sdo outros colegas que, por sua vez, também estdo vivenciando algo
semelhante. Os pares se tornam assim suporte emocional durante o processo de
adaptacdo ao mundo académico e a separagdo das pessoas de referéncia, bem como base
de apoio para a exploracdo de novos ambientes e vivéncias.

Cléo também trouxe essa questdo quando falou dos amigos que fez em seu
intercdmbio internacional, referindo-se, especialmente, aos estudantes brasileiros que
conheceu na universidade estadunidense que a acolheu. "Sem os brasileiros eu teria
conseguido, mas com muito mais dificuldade, a gente meio que virou uma familia”. Os
colegas Ihe ajudaram a superar a distancia da familia e do pais e a se adaptar a cidade e
a universidade onde foi estudar.

A medida que avancam na formacdo, é comum que 0s estudantes passem a
estabelecer lagos de amizade com colegas a partir de afinidades, interesses em comum.
A proporcio que se sentem mais seguros no ambiente universitario, que deixa de ser
estranho, tornando-se familiar no seu processo de adaptacao e afiliacdo académicas, o
estudante parece se deslocar de um periodo em que busca a vinculagdo com colegas,
prioritariamente, como forma de amparo e protecdo, passando para um momento em
que os vinculos se dirigem para um campo mais propriamente afetivo. E o que
expressou Débora, quando diz que, com o passar do tempo, a sua relacdo com os pares
se tornou mais seletiva, reorganizando-se a partir das afinidades e interesses
semelhantes que tinha com alguns colegas.

Neila que, com sua familia, era moradora de Santo Antonio de Jesus, embora
essa ndo fosse sua cidade de origem, parecia ver-se como "nativa”. Ela considerou que
fazer amigos para os estudantes que vieram de outros municipios era muito importante
na medida em que esse apoio fortalecia sua permanéncia na cidade e,
consequentemente, reduzia as chances de abandono dos estudos. Essa compreensdo de
Neila vai ao encontro de um aspecto da relacdo com a cidade que muitos estudantes
trazem quando conversam sobre seu dia a dia: eles costumam se queixar de que a cidade

¢ inospita, pouca acolhedora, resultando em sofrimento durante o seu periodo de
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adaptacdo. Nesse sentido, fazer amigos na universidade os ajuda a lidar melhor com
esse momento inicial e minimiza a vontade de desistir do curso e retornar para casa.

Ao longo da formagdo, os amigos e colegas se constituiram em fonte de apoio
para permanecer estudando, mas também para ajuda-los a superar momentos dificeis da
vida pessoal. Débora viveu, em meados do seu percurso académico, uma fase em que
considerou o curso desinteressante, cansativo e desanimador, de modo que ela ndo
conseguia se envolver nas discussdes e conteido das disciplinas. Teve entdo vontade de
desistir e voltar para sua cidade e para sua familia, mas os amigos da universidade a
ajudaram a superar esse momento e a ndo abandonar sua formagdo. Na pesquisa que fez
com estudantes de psicologia e economia, Santos, Oliveira e Dias (2015) também
ouviram depoimentos de estudantes que falavam da vontade de desistir do curso, mas
que ndo o fizeram porque tiveram o apoio dos colegas. Para as autoras, as relacoes
satisfatorias com os pares fazem com que o estudante ndo desista do curso que esta
frequentando. A troca de experiéncia com colegas pode ajudar a dar sentido a seu
percurso na universidade de modo que ele se sinta emocionalmente apoiado e menos
ansioso.

Durante o curso, Neila passou por momentos pessoais dificeis, como a morte de
seu pai, o que fragilizava seu desejo de frequentar a universidade, mas sempre recebia 0
apoio e o incentivo dos seus amigos para ir para as aulas. Foram eles que lhe “deram um
chéo™ e, por isso, acreditava que continuaria desfrutando de sua amizade mesmo apos a
formatura. Imaginava que vai sair com esses amigos, tanto “para tomar uma cerveja,
como para discutir coisas legais, coisas bacanas”. Esses lacos foram e sdo tdo
importantes para Neila que ela lamentava pelos colegas que ndo fizeram amigos, pois
isso faz “muita diferenga pra experiéncia pessoal, pra vida, pro desenvolvimento pessoal
da gente”. Jandira também fez muitos amigos na universidade, sempre saia com colegas
para barzinhos e acreditava que eles vdo continuar seus amigos depois que terminar o
curso. Maria chegou a se emocionar muito quando falou dos amigos que fez na
universidade, referindo-se a eles como pessoas muito especiais, as vezes, perguntando-
se 0 que fez para merecé-los. Considerou que os colegas com gquem teceu esses lacos de
amizade foram o “maior tesouro” que obteve ao longo de sua formagao académica.

Luiz percebia os amigos como fonte de apoio psicolégico:

137



Eu digo pra minhas colegas que, além de amigas, elas sdo
psicologas, ndo formal, ndo tituladas [risos], sd@o colegas de
psicologia e enfermagem que acabam desenvolvendo esse papel.
As vezes, eu tenho colegas amigos que eu prefiro desabafar com
esses amigos do que procurar um psicologo. Eu sei que eles nao
sdo psicologos, ndo sdo capacitados para tal, mas eu me sinto

melhor com eles.

Os amigos e colegas da universidade sdo ainda fonte de aprendizado uma vez
que compartilnam também experiéncias académicas. Débora, que era uma estudante do
altimo ano do seu curso no momento da entrevista, ia para as aulas querendo mais
escutar seus colegas do que os professores, pois, “a novidade ¢ nossa” explicou. Assim,
queria ouvir a opinido deles sobre o que leram, ouviram em sala de aula, que relagdes
faziam entre os textos que liam. Considerou que a colaboracgéo de seus colegas, ouvi-los
falar sobre o que vivenciaram em suas atividades praticas era muito importante para sua
formacdo. Um aspecto interessante da entrevista de Débora é que, na sua opinido,
determinadas experiéncias universitarias s6 podem ser compreendidas pelos pares ou

pelos professores que ja passaram por experiéncias semelhantes.

O meu sofrimento no estagio, por exemplo, as dificuldades, as crises,
o suporte familiar... ele ndo da conta, ele pode Ihe dar o suporte
afetivo, de cuidado, de saber que existe aquilo ali, “oh, pode contar
com aqui”, mas ndo atinge aquilo que ta te afetando de fato, isso vocé
sO encontra nos iguais, nos colegas e nos professores, que, querendo
ou ndo, pelo menos as experiéncias que eu tive no estagio assim, eles
[os professores] eram muito dispostos a entender e a compreender

€sses momentos.

Retomando o que diz Bondia (2002) sobre a experiéncia - ela é aquilo que nos
passa e nos acontece - podemos entender que o fato de ter vivenciado uma experiéncia
semelhante liga as pessoas entre elas, promovendo uma espécie de cumplicidade e,
portanto, de compreensdo que sé é dada pelo que € vivido em comum com o outro. Na
pesquisa que realizaram com estagiarios de psicologia, Oliveira et al. (2015) apontam

em uma direcdo semelhante a leitura de Débora: os entrevistados avaliaram o convivio e
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a troca de conhecimento entre o0s estagidrios como importantes tanto para a
aprendizagem quanto para partilhar as angustias e duvidas que sentem.

Tanto Débora quanto Neila e Edgar consideraram que as amizades que fizeram
na universidade foram importantes e influenciaram o seu desenvolvimento pessoal.
Quando Débora chegou a UFRB, "era muito pretensiosa", pois dizia pra todo mundo
que ndo tinha entrado nela para fazer amigos. Nesse inicio, ficava irritada porque,
apesar de todos serem desconhecidos entre si, j& na primeira semana de aula, seus
colegas se tratavam como "se ndo pudessem mais viver uns sem o0s outros”. Achava isso
"muito adolescente" e, como tinha uma rede de amigos anterior a sua entrada no ensino
superior, considerou que nao tinha necessidade de fazer novos amigos. Mas avaliou,
“paguei minha lingua bonito”.

Apesar de ter feito amigos e de eles terem sido importantes na sua experiéncia
universitaria, Neila ressentia-se de que ela e seus colegas ndo tiveram muito espaco para
conversar ao longo da formacdo, pois o curriculo do seu curso, por ser muito intenso e
extenso, aliado aos ritmos de vida pessoais, ndo lhes possibilitou muitas oportunidades
de convivéncia. No inicio do curso, sua turma, ao final de cada semestre, promovia uma
festa, mas a medida que a formacdo avancava esses encontros foram interrompidos. Mas
acrescentou que é importante criar esses momentos de confraternizacdo, pois sao essas
relacBes que fortalecem os estudantes para que permanegam no curso.

Cléo fez uma comparacdo entre sua formacdo e a dos colegas de turma e se
considerou como uma privilegiada: ao decidir fazer o intercambio no ultimo semestre,
sentiu-se, inicialmente, insegura, pois seus colegas terminariam O curso no prazo
previsto, mas, tendo decidido viajar, @ medida que ia se adaptando aos EUA e a lingua
inglesa, passou a considerar que estava em "situacdo diferenciada”, pois adquiriu
discernimento, algo que entendia que seus colegas ndo adquiriram tanto quanto ela.
Avaliou que viver ndo € s6 cumprir metas, mas também se dar conta do que vivemos
enquanto se vive e ndo apenas cumprir prazos e objetivos. Com uma ponderacdo dessa
natureza, Cléo pareceu estar atenta ou ter despertado para 0 Seu processo de
desenvolvimento e autoconhecimento, ainda como estudante.

Outro aspecto relacionado a essa questdo diz respeito ao compartilhar moradia
com colegas. Débora e Sandra consideraram essa uma das vivéncias mais significativas
por gque passaram ao longo da sua formacao universitaria. Para Sandra, dividir uma casa
com outras colegas foi muito marcante porque aprendeu a confiar em outras pessoas que
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ndo seus pais e irm&os. Para atingir uma boa convivéncia nessa casa que dividia com
essas colegas, foi importante ter aprendido a confiar. Débora, moradora da residéncia
universitaria, destacou que morar com outras pessoas foi uma experiéncia importante
porque dividir 0 espaco com 0 outro, “ndo ¢é qualquer outro, ¢ com alguém
desconhecido, ¢ realmente um aprendizado muito interessante”. Aprendeu a viver
coletivamente, a dividir, algo que ndo teria realizado no ambito familiar por ter sido
“filhinha de meu pai e da minha mae”. Além disso, aprendeu também a pensar nas
necessidades do outro, pois, quando alguém na residéncia tinha um problema, quando
alguém estava doente, por exemplo, todo mundo se mobilizava. Considerou que morar
na residéncia ensinava a ser mais solidario e a estar mais disponivel para o outro,
salientando que, por serem oriundos de outra cidade, estar em Santo Antonio de Jesus,
0s deixava mais vulneraveis afetiva e financeiramente e, por isso, morando na
residéncia, o estudante acabava se afetando mais com o problema do outro, que passava
a ser de todo mundo. Essa nocao de solidariedade e coletividade, para essa jovem, é um
ganho que, eventualmente, estendia para outros espacos.

Em uma pesquisa realizada com moradores de casas estudantis de Goiania,
Sousa e Sousa (2009) encontraram estudantes que acreditavam que suas experiéncias
nessas casas 0s levaram a ser pessoas com qualidades que superavam as de quem néo
viveu essa experiéncia, seja porque adquiriram formacao politica, seja porque isso lhes
ajudard a serem profissionais melhores, seja ainda porque aprenderam algo que véo
levar para a vida inteira como seres humanos. Acreditavam que, quando saissem delas,
estariam totalmente diferentes.

Edgar, que também morava na residéncia universitaria, ndo destacou essa
vivéncia como significativa, mesmo quando eu lhe perguntei diretamente sobre ela.
Considerou que teve sorte com os colegas com quem dividia o apartamento, que eram
pessoas “tranquilas como ele”, mas observou que outros colegas que dividiam
apartamento tiveram problemas de convivéncia. Parece, assim, que o fato de ndo ter tido
dificuldades relacionais com os colegas de casa ndo fez, para Edgar, dessa vivéncia -
morar em residéncia universitaria - uma experiéncia no modo como a conceituo nessa
tese. Para Luiz, a experiéncia na residéncia foi 6tima, ele se deu bem com todo mundo,
mas no final do curso, momento em que o entrevistei, comecava a ter necessidade de

mais privacidade, coisa gque a residéncia nao lhe permitia ter.
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Sobre suas amizades anteriores a entrada na universidade, os estudantes
relataram mudancas referentes a qualidade da relacdo com esses amigos. Os antigos
amigos de Débora, Neila e Cléo perceberam que elas mudaram. Para Cléo, seus amigos
percebiam que ela estava mais autdbnoma, focando mais sobre 0 que pensava e menos na
opinido dos outros na hora de tomar decisdes. Débora passou a ser vista, tanto pelos
amigos, como pelos familiares, como uma pessoa que “vé tudo como normal”, pois
respeitava as outras pessoas nas suas diferencas (orientacdo sexual, etnia, religido etc.),
e que se tornou, aos olhos de alguns amigos, uma pessoa “chata e insuportavel”, pois,
depois da universidade, ndo conseguia mais deixar de se incomodar com as
desigualdades sociais, mesmo em uma situagdo de lazer. Deu o exemplo do que

acontecia quando ia com 0s amigos para o carnaval de Salvador,

O carnaval, por exemplo, em Salvador, pra mim, é algo impossivel.
Meus amigos ndo entendem isso porque eu ndo consigo filtrar as
coisas. Enquanto meus amigos sdao, “ah, entdo vamos pro camarote”,
um exemplo, a possibilidade de ir pra um local que vocé vai se afastar
de algo, eu ndo consigo me deslocar disso, eu ndo consigo achar
divertido, uma festa que deveria ser democratica. Eu enxergo muito
essas diferencas sociais e isso me incomoda muito. Alguns amigos
conseguem entender, mas, por exemplo, meus amigos da area de

exatas s6 conseguem enxergar chatice [risos].

As mudancas experimentadas por esses estudantes, ao longo do seu caminhar na
universidade, levaram, assim, a um afastamento de antigos amigos que pode ser tanto
daqueles que ndo fazem curso superior, fato em si que provoca distancia por ndo terem
mais assuntos ou interesses em comum, “ja ndo ¢ mais o papo que a gente tinha”, como
relatou Edgar, quanto dos amigos, também universitarios que, percebendo a mudanca
do estudante, passaram a vé-lo como alguém com quem ndo partilhavam mais a mesma
visdo de mundo. Isso gerou o afastamento na medida em que ndo comungavam mais
dos mesmos pensamentos, opinides, afinidades e objetivos de vida ainda que pudesse
continuar existindo afeto entre eles, como pensava Débora. Ela ainda acrescentou que
costumava ser mais intolerante e tinha mais expectativa em relacdo a quem gostava, por

iSs0, ouvir opiniBes preconceituosas e moralistas vindas de pessoas proximas era mais
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complicado para ela, o que contribuiu para que se afastasse de alguns dos antigos
amigos.

Ou ainda, para ndo provocar um afastamento completo de amigos que
consideravam que € preciso preservar, uma vez que ja 0s conheciam ha muito anos ou
desde a infancia, evitavam discutir assuntos polémicos como, por exemplo, a
homoafetividade, como trouxe Neila. Mas, de um jeito ou de outro, o que observamos é
que ha um rompimento do vinculo anterior que tinham com antigos amigos antes de
entrar na universidade que pode ser total ou parcial. No estudo de Kaufman e Feldman
(2004), os estudantes falaram de que o college lhes permitiu interpretar a realidade de
varias perspectivas, desenvolvendo seu senso critico. Para os autores, este conhecimento
recém-descoberto se traduz em um novo modo de identificar a si préprio como sendo
intelectualmente diferente de seus colegas que ndo faziam o college, 0 que acaba
provocando um afastamento.

Débora relatou um episodio emblematico nesse sentido: depois de algum tempo
na UFRB, ao voltar para sua cidade para as festas de final de ano e participar do amigo
secreto que sempre fazia com os amigos de infancia e da adolescéncia, tomou a decisao
de que aquela seria sua Ultima participacdo, na medida em que ndo via mais sentido em
continuar o vinculo com eles, tomada por um sentimento de estranhamento, pois ja ndo
os tinha como amigos. Resolveu, entdo, comunicar-lhes essa decisdo de se afastar.
Convidou-os para uma tarde de lanche em sua casa e anunciou sua decisdo por achar
que manter essa relacdo seria hipocrisia e, por isso, preferiu ser honesta com seus
sentimentos. Ainda que isso tenha causado algum mal-estar entre ela e esses antigos
amigos como também em sua méae, que reprovou o que fez, disse que estava satisfeita
com a decisdo que tomou.

Sandra, Jandira, Luiz e Maria julgaram que o fato de estar na universidade nao
teve nenhuma repercussdo na relagdo com seus antigos amigos. Para Luiz, isso se devia
ao fato de que ele continuava a ser a mesma pessoa. No caso de Sandra, isso acontecia
porque eles também eram universitarios. O que disse Sandra, articulado ao que
relataram os demais entrevistados, parece indicar que a formacdo universitaria provoca
um distanciamento cultural que colocou em mundo diferentes eles e seus antigos
amigos, 0 que pode ter como consequéncia um rompimento parcial ou mesmo total.
Neila percebeu esse distanciamento de mundos quando, ao conversar com antigos

amigos sobre assuntos como direitos iguais para os negros ou homoafetividade, deu-se
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conta que nada mudou para eles, que continuam pensando da maneira preconceituosa
que ela também pensava antes de entrar na UFRB.

Contudo, é preciso ainda questionar se esse afastamento é apenas fruto de um
distanciamento cultural resultante do acesso aos conhecimentos aprendidos na vida
académica ou se nesse afastamento também ndo esta implicado uma ‘“arrogancia
intelectual” que o estudante adquire durante a formagdo universitdria por passar a
considerar que o saber obtido o diferencia dos seus antigos amigos.

Reificada, a ciéncia, no século XX, passou a ser vista como a Unica fonte de
saber verdadeira e legitima. Essa perspectiva tem a educagdo superior como um dos
seus principais espacos de producdo na medida em que aquele século marcou o encontro
da ciéncia com a universidade. Desse modo, a formagdo académica, seja nas ciéncias
naturais, exatas, humanas, artes ou letras, é, predominantemente, constituida pelos
saberes cientificos. Formar-se, em qualquer curso, é ter uma educacéo cientifica.

Assim, pois, tendo incorporado essa educacao, o estudante, muitas vezes, passa a
ver 0 mundo a luz da ciéncia, apenas dela, assumindo o saber adquirido como o Unico
genuino, afastando-se de tudo aquilo que ndo seja cientifico, incluindo as pessoas que
ndo fazem parte desse mundo ja que elas ndo estariam a altura do saber que alcancaram.

Esse pode ter sido o caso de Débora, que tomou a decisdo radical de se afastar
dos seus amigos de infancia uma vez que pode ter julgado ndo ser possivel o didlogo
entre 0 conhecimento académico e o conhecimento produzido fora dela, desprezando,
assim, suas proprias origens e, em alguma medida, contradizendo-se porque, se por um
lado, como avaliou, rompeu preconceitos durante sua experiéncia académica, por outro,
ndo se deu conta de que pode ter construido outro preconceito em relacdo a cultura
popular e ao senso comum de onde € oriunda.

Outro aspecto que apareceu na fala dos estudantes se refere aos relacionamentos
amorosos. Débora percebeu uma mudanga quando comparava seus relacionamentos
poOs-universidade com os anteriores a eles. Segundo sua compreensdo, aqueles eram
mais maduros, mais livres, menos sujeitos a cobrancgas. Ela passou a respeitar mais a
individualidade e os desejos dos seus parceiros, tornou-se menos invasiva e nao
depositava mais no outro a sua felicidade. 1sso nem sempre foi bem visto por seus
namorados que, as vezes, avaliavam esse seu comportamento como falta de interesse. A
familia também percebeu a mudanca nas suas relacdes amorosas. Ela passou a priorizar
sua carreira profissional em detrimento dos relacionamentos amorosos. “Ultimamente,
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isso [a carreira] é o mais importante. Eu priorizo minha familia, meus amigos, mas isso
hoje ¢ o mais importante, ¢ um desejo claro”, explicou. Disse ainda que ndo desejava
mais ser mée, que queria ter familia, casar, mas ndo pensava mais em ter filhos e que
isso ndo era encarado com naturalidade pelas pessoas proximas. Adicionou, rindo,
“minha vo fica louca [com essa decisdo]”.

Em sua pesquisa de doutorado para compreender as trajetorias afetivo-sexuais de
duas diferentes geracGes de universitarios, Urpia (2014) encontrou estudantes que
também disseram que, depois da sua entrada na universidade, mudaram seus projetos de
vida e ndo queriam mais ser mées porque pretendiam priorizar sua carreira profissional.
A autora refere que tem sido crescente a preocupacdo de mulheres com a vida
profissional e com o prosseguimento dos estudos em pés-graduacdo em detrimento da
maternidade. Acrescenta que esse fendmeno tem sido denominado por pesquisadores
como baby gap: "somente uma em cada trés mulheres que constroem uma rapida
trajetoria académica antes de ter filhos, torna-se mae posteriormente” (Urpia, 2014,
p.169).

Cléo e Jandira viveram as rupturas de namoros provocadas pela experiéncia
universitaria. Jandira considerou expressamente, que a "universidade acabou com seu
relacionamento”, por dois motivos: o primeiro, a distancia entre Santo Antonio de Jesus
e sua cidade natal, local onde também morava seu namorado; o segundo, a situacao
inconciliavel que considerou existir entre estudar e namorar: "ndo da certo estudar e
namorar. E uma coisa ou outra. Ndo tem condi¢des, ndo!"

A vida universitaria requer, no come¢o, um grande investimento do estudante
para apreender as diferentes dimensdes que sao exigidas para que ele ganhe o status de
verdadeiro universitario (Coulon, 2008); posteriormente, com o avancar da formacao, as
exigéncias proprias de cada curso demanda uma grande quantidade de tempo e
disponibilidade para realizar todas as tarefas académicas o que, "na maioria das vezes,
acaba por ocupar um amplo espaco da vida do jovem, invadindo, inclusive, o espaco
destinado ao lazer, a diversao, ao descanso e a propria vida afetivo-amorosa” (Queiroz e
Leite, 2011, p.138). Em pesquisa que Queiroz e eu realizamos em 2011, com
estudantes universitarios, para observar melhor a influéncia da dimensdo afetivo-
amorosa no desenvolvimento da vida académica, também observamos que o0s estudantes

identificaram dificuldade em conciliar a universidade e seu relacionamento amoroso e
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sentiam-se na obrigacdo de escolher entre um e outro, escolha essa na qual a vida
amorosa acabava sendo a opcdo preterida.

Cleo terminou um namoro de sete anos quando viajou para o intercambio nos
EUA. Ao se dar conta de que passaria um ano e meio fora do Brasil, ndo quis deixar seu
namorado cheio de expectativas. Queria pensar em si mesma naquele momento e
"queria esquecer que tinha coisas aqui [Brasil] me prendendo”, e, assim, experimentar
tanto viver sozinha quanto o préprio intercambio em tudo que ele tivesse para lhe
oferecer, inclusive, amorosamente.

A universidade ajudou Luiz a se preparar € a se planejar para contar para sua
familia sobre sua orientacdo homoafetiva. “Ajudou a planejar como eu contaria € como
lidar com as possiveis reagdes tanto boas quanto ruins”. Ele enfatizou que a
universidade ndo influenciou sobre sua decisdo de contar, pois ja tinha decidido que
faria isso, a contribuicdo dela foi no planejamento do modo como contaria. Um aspecto
interessante ainda ligado a essa questdo trazida por Luiz diz respeito a um dos aspectos
do imaginario social sobre a universidade como um espaco de transgresséo,
"transformador de carater e dos principios morais” dos estudantes que nela ingressam.
Ele contou que a Unica pergunta que fez sua mae, depois que Ihe contou sobre sua
orientacdo sexual, foi se a universidade interferiu sobre ela, se a instituicdo, em alguma
medida, tinha sido a responsavel por tal orientagdo, mas recebeu dele uma negativa

COMO resposta.

6.3.2. As relagdes familiares

Na relacdo com a familia, do mesmo jeito que nas amizades, € possivel observar
as interseccdes existentes entre vida académica e vida do estudante fora dela e,
especificamente, na sua vida familiar.

Edgar, Jandira e Maria consideraram que estar na universidade ndo teve
nenhuma repercussdo em suas familias, apenas Jandira acrescentou que sentia que seus
familiares estavam felizes com o fato de ela estar fazendo um curso universitario, mas
gue nunca sinalizaram nenhuma mudanca nela.

Para outros estudantes, a universidade trouxe consequéncias relacionadas com o
ingresso que acabaram resultando em experiéncias para eles. E o que Sandra afirmou ao

considerar que a distancia da familia ajudou a promover seu crescimento pessoal. Caso
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tivesse permanecido na sua cidade, morando com a familia, teria mudado, mas ndo tanto
quanto considerou que mudou j& que continuaria sendo protegida. Seus pais ndo
falavam de mudancas, mas ela sabia que eles perceberam que ela estava diferente, "mais
espertinha", especialmente, seu pai que ndo acreditava muito que ela "ia andar”, ja que
sempre foi superprotegida. “Ele achava que criou a filha e que vai ficar daquele jeito,
mas, ndo, a gente cresce, né?”, explicou. Maria também contou que a distancia da
protecédo dos seus pais lhe ajudou a amadurecer.

Neila, apesar de seu pai ter falecido pouco depois da sua entrada na
universidade, ouvia-o dizer, quando sua irmd mais velha também entrou para o ensino
superior, que filho, quando vai para a universidade, acha que ganhou o mundo, que
passam a fazer tudo, a ser solidarios com tudo, que s6 quer ensinar pai e mée e que sua
irma ia se tornar revolucionaria. Débora, do mesmo jeito que seus amigos, pensava que
sua familia passou a vé&-la como uma pessoa que acha “tudo normal”.

A familia de Cléo percebeu que ela estava mais autbnoma. Como ela explicou,
sempre foi de focar em seus objetivos, mas também buscava opinides e sempre as
valorizava muito, mas passou a pensar mais por si mesma e a tomar as decisdes que
julgava melhores. Dessa forma, distanciou-se um pouco da familia, pois se sentia muito
diferente deles, principalmente, depois que voltou do intercdmbio. Tornou-se dificil sua
familia acompanhéa-la em seus pensamentos e modo de ser e agir. Sentia que seus pais
tinham algum medo de que, depois de ter passado pela experiéncia de viver sozinha em
outro pais, ela pudesse fazer isso outras vezes, medo que considerava nédo ser infundado:
eles sabiam, tanto quanto ela mesma, que ela ndo pretendia parar.

Barros (2004) considera que a entrada na universidade provoca uma grande
transformacéo nas trajetdrias familiares. No que diz respeito as trajetorias individuais, é
a partir desse momento que ocorre um deslocamento para fora do mundo familiar. As
experiéncias fora do mundo doméstico e da vizinhanca permitem que os jovens facam
uma comparacdo entre sua vida antes e depois da universidade, redefinindo assim os
proprios significados da vida familiar.

No estudo realizado por Kaufman e Feldman (2004), os estudantes também
falaram de um distanciamento no modo de pensar quando se compararam com seus pais
depois que ingressaram no college. Para os autores, porque cursar um nivel superior é
investido de tanto significado na sociedade em geral, o fato em si de frequenta-lo ja
funciona como um marco simbdlico, para o estudante e para outros, de que ele tem
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algum nivel de competéncia intelectual e conhecimento. Isso, por si sd, ja o diferencia
dos demais, acrescentam.

Oliveira e Portes (2014) - em um estudo de caso em que apresentam a trajetoria
escolar, profissional e social de um engenheiro elétrico sénior de uma companhia
elétrica mineira, oriundo de uma familia do setor popular — relatam que o participante
da pesquisa fala do distanciamento educacional entre ele e sua familia, ao longo da sua
formacdo universitaria, e que permaneceu também na vida pos-universidade,
finalizando por tornar-se um afastamento social entre eles. Nesse sentido, os autores
entendem que ele se afastou dos seus “iguais” e se aproximou dos “diferentes”, em um
distanciamento mais simbolico do que material. Os autores ainda acrescentam que tanto
os familiares quanto seus conterraneos passaram a Vvé-los como “alguém de sucesso”,
que “deu certo”, como o “cara”, expressdes que demonstram tanto uma admiragdo deles
por ele como também uma marca de “afastamento” desse tltimo em relagdo aqueles.

Um aspecto interessante para refletirmos sobre esse afastamento que se da, tanto
da familia como dos amigos, é trazido por Charlot (2014). Esse autor entende que
aprender € também trair porque terminar 0 ensino basico e ir para a universidade muda a
relacio com os pares, com os amigos de infancia, com a familia j& que aprender,
principalmente, para os jovens de meios populares, é passar para o0 outro lado da
fronteira, para um outro mundo, indo, em alguma medida, contra sua origem. Por isso,
acrescenta o autor, esse momento pode ser de orgulho e sofrimento para pais e filhos.
Orgulho de haver cumprido uma missdo familiar de ter éxito escolar e sofrimento
porque, ao terem éxito, esses jovens adentram outro mundo, afastando-se, de alguma
maneira, do mundo de onde s&o oriundos.

Por outro lado, a formacdo universitaria € marcada por um reconhecimento e
uma mudanca na posicdo familiar. Para Sandra, aumentaram as expectativas, o
incentivo e o orgulho de seus pais e, quando, na universidade, passava por momentos
dificeis e voltava estressada para casa, tinha todo apoio deles. Sandra, Débora e Neila
passaram a ser mais ouvidas pelos seus familiares. Neila, nas conversas que teve com
sua mae, professora do ensino fundamental, sobre fracasso escolar percebeu que
conseguiu mudar sua concepg¢do - de que existem criancas que ndo aprendem - a partir
dos conhecimentos que adquiriu na disciplina de educacéo especial e no estagio na area

de educacéo.
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Débora também relatou a situacdo de seu primo que ndo estava indo bem na
escola e que conseguiu fazer com que sua tia, mde do garoto, prestasse atencdo em
outros aspectos de seu desenvolvimento que ndo fossem apenas o resultado pedagégico
prescrito. Luiz também passou a ser mais valorizado, as pessoas se aproximavam dele
mais no sentido de, “poxa, eu t6 me aproximando de Luiz, do Luiz pessoa, mas como
profissional de saide também, eu posso contar com ele”. Mas isso “tem um lado ruim”,
acrescentou, pois esse reconhecimento trouxe uma responsabilidade maior, as pessoas
Ihe faziam perguntas para as quais, as vezes, nao tinha resposta, o que o obrigava a
procura-la para responder depois. Para Andrade (2010), em classes populares, o fato de
0 jovem ter um nivel de escolarizacdo mais elevado que seus pais pode legitimar a
necessidade de apoio por parte deles e um status que lhes autoriza a tomar decisbes
sobre questbes familiares, serem respeitados, estabelecendo uma relacdo adulta e de
reconhecimento com seus pais.

Débora e Neila, que sdo estudantes de psicologia, apontaram um aspecto
negativo desse reconhecimento relacionado com o imaginario social em relacdo ao
psicologo. Por vezes, sdo solicitadas pelos familiares e amigos a opinarem sobre
aspectos psicologicos das suas vidas ou sdo solicitadas a fazer “avalia¢des” sobre
determinadas questdes ou integrantes da familia, solicitacdes que sdo fonte de incbmodo
para ambas.

Se, por um lado, essas demandas séo a confirmagdo de uma nova posicao que o
estudante passa a assumir em sua familia quando comega um curso superior, que advém
do acesso a um determinado saber profissional, por outro, podemos entender que, em
algumas familias, o sucesso académico é um projeto familiar que simboliza uma forma
de ascensdo social (Cicchelli e Erlich, 2000). Em alguma medida, o diploma obtido,
bem como o conhecimento adquirido na universidade podem ser considerados como
uma “copropriedade familiar” (Cicchelli e Erlich, 2000). Dessa forma, as demandas da
familia referentes a formacdo universitaria do estudante podem ser pensadas como uma
espécie de retorno do investimento feito por ela. Parece, pois, que, de algum modo e em
oposicdo ao que diz o ditado popular, o santo de casa tem que fazer milagre.

Sandra passou a ter o direito de ir e vir sem precisar pedir o assentimento de seus
pais, como fazia antes de entrar na universidade, e a servir de exemplo para sua irma

mais nova, sendo, inclusive, autorizada pelos seus pais a interferir na sua educacao:
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... Eu tenho um irm&o pequenininho, eu sei que eles [meus pais] me
tém como exemplo. Eu chamo a atencéo de Paula [irmd], ela tem que
me ouvir porque “Sandra estd na universidade e vocé ainda esta no
caminho”, ela tem 12 anos, “‘e vocé ainda ta no caminho, entdo ouca

a sua irmad’.

Cléo também considerou que se tornou um exemplo para 0s mais novos da sua
familia. Isso porque foi uma das primeiras, entre seus parentes, a ingressar em uma
universidade federal, em um campus préximo do seu municipio de origem, ndo tendo
interrompido os estudos no ensino médio como fizeram outros membros da familia.
Tanto Sandra quanto Cléo expressaram certo orgulho de si mesmas quando falaram das
suas mudangas de posicdo na familia.

Débora, que foi incentivada pelo seu tio para ingressar na universidade,
procurava fazer o mesmo com os mais novos da sua familia, mostrando para eles esse
caminho como uma possibilidade.

Um aspecto interessante apontado tanto por Debora quanto por Neila diz
respeito a influéncia que tiveram amigos e familiares para que elas participassem e
aproveitassem todas as oportunidades oferecidas pela universidade e que fossem
potencialmente espacgos para experiéncias significativas e crescimento pessoal. Neila
decidiu fazer estagio na area de educacéo e a disciplina de educacéo especial - areas que
ndo lhe interessavam - e, ainda, participar do projeto de extensdo em um asilo de idosos,
incentivada por uma amiga e colega. Débora, que tinha amigos que ja frequentavam o
ensino superior antes dela entrar na UFRB, disse que foi, todo tempo, incentivada por
eles a vivenciar tudo que a universidade oferecesse. Diziam pra ela: “se jogue, vocé vai
ter crescimento pessoal, vai saber lidar com os outros.” Seu tio, que era estudante da
UFRB, no campus de Cruz das Almas, na época em que ela iniciou sua formacéo,
também a incentivou a participar de todas as atividades oportunizadas e ainda apontava
a experiéncia de morar na residéncia universitaria como um diferencial na sua
formacdo. O estagio realizado por ela em um asilo de idosos se concretizou a partir da
interferéncia de seu pai, experiéncia que ela destacou como uma das mais significativas

na sua formacgao:

... Eu me lembro da primeira visita [ao asilo de idosos]. A gente foi

pra conhecer, meter a cara no projeto e tal. A gente teve uma
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impressdo muito ruim do ambiente, mal cuidado, as pessoas mal
cuidadas, os profissionais ndo tinham uma postura assim acolhedora,
de cuidado e o lugar cheirava muito ruim. As pessoas ndo tavam
higienizadas de um modo adequado... Ai eu lembro de uma coisa, eu e
dois colegas disse, ndo, ndo vou ficar, ndo da pra mim. Eu fiquei com
ansia de vomito. Ai a noite, como de costume, meu pai sempre ligava.
Ai eu contei pra ele e tal ..., ah, meu pai, o lugar, as pessoas fedem...
Meu pai falou, qual é o problema? Eu ndo criei vocé pra isso, se as
pessoas nao tdo higienizadas ndo é culpa delas. E se vocé tiver algum
problema com isso, quando vocé chegar em casa, vocé vai e toma

banho. Ai me deu aquele, ‘se situa, garota’ [risos].

Um dos irméos de Luiz, depois que ele comecou a estudar na UFRB, atendendo
0 seu pedido, pediu transferéncia do trabalho para Santo Antonio de Jesus. Ter alguem
da familia proximo contribuiu para superar o processo de adaptacdo a cidade e a
universidade. Apesar de ndo querer morar com ele, preferindo morar na residéncia, “até
porque a gente quer uma certa liberdade”, a casa do irmao se tornou um lugar de apoio
para estudar, para lavar suas roupas, para ir almocar quando ndo queria cozinhar, para ir

quando o colega de residéncia ou ele mesmo precisavam de privacidade.

6.4. Tornar-se adulto

O curso da vida, historicamente, tem sido considerado, no campo cientifico,
como constituido por diferentes fases ligadas a idades demograficas delimitadas nao
somente por aspectos biolégicos, mas também por fatores culturais. Porém estudos
nacionais e internacionais mais recentes (Pais, 2010, 2009; Galambos & Martinez,
2007; Facio, Resett, Micocci & Mistrorigo, 2007; Camarano, Mello, Pasinato, & Kanso,
2004, Coelho & Estramiana, 2014, Pappamikail, 2004, 2010; Andrade, 2010; Ferreira &
Nunes, 2010, Borges & Magalhdes, 2009; Ciccelli & Erlich, 2000; Barros, 2010;
Brandero, Saraiva & Matos, 2012) indicam que a variedade de experiéncias
desenvolvimentais dificultam estabelecer as fronteiras entre as fases da vida.

No que diz respeito ao Brasil, Camarano et al. (2004, p.05) destacam que a

realidade brasileira € influenciada “por processos de transi¢des desiguais em que
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trajetorias diferenciadas exercem papéis diferentes sobre as diversas maneiras de ser
jovem”. Desse modo, as autoras entendem que o jovem se constitui com bases em suas
caracteristicas pessoais, nas experiéncias e oportunidades proporcionadas pela familia e
pelo contexto social em que vivem, incluindo, nesse ultimo, as politicas publicas.

Ser jovem, ser adulto, portanto, é algo dindmico que ndo corresponde a um
estatuto estavel, demarcado, claramente definivel e definido. Foi desse modo que o
processo de tornar-se adulto foi retratado pelos participantes da pesquisa. Sandra e
Débora referiram-se explicitamente a essa questdo, indicando que, para ambas, esse
processo ndo foi vivido de maneira tranquila. Sandra falou sobre o tema ja na sua
resposta a primeira pergunta da entrevista quando pedi que avaliasse a sua experiéncia
universitaria, momento em que as palavras ‘responsabilidade’, ‘sozinha’, ‘dificuldade’

foram utilizadas e repetidas:

No comeco, foi bem complicado, né? A mudanca de morar com 0S
pais pra morar sozinha, a responsabilidade, varias demandas durante
0 dia, antes era so escola, tudo mudou e toda dificuldade do inicio, o
fato de t& sozinha, muita dificuldade, novas experiéncias,
responsabilidade, o fato de td sozinha choca bastante, mas,

principalmente de crescimento pessoal, avalio positivamente.

Maria e Luiz também falaram de uma dificuldade inicial de se adaptar a vida
académica e a cidade relacionada ao afastamento da familia e de ter que assumir as
proprias responsabilidades.

Distanciar-se da familia por causa da universidade foi um aspecto destacado por
Sandra que também provocou mudancas em si mesma, considerando que a vida
académica ja exige mudancas, mas o fato de se distanciar da familia, as acentua. Se ndo
tivesse saido de casa, ndo teria mudado na intensidade que avaliou ter mudado porque
continuaria tendo a protecdo e os cuidados paternos. Assim, a universidade lhe
proporcionou tornar-se adulta na medida em que estudar na UFRB implicou sair da
cidade onde morava com a familia para estudar. Maria, na mesma direcdo de Sandra,
tornou-se mais madura porque aprendeu muito ao sair de casa, ao ter que “se virar”
sozinha. Seus pais também eram muito protetores e o fato de estar longe de casa, por

um lado, os impedia de protegé-la, e de outro, obrigou-lhe aprender a "se virar".
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Sandra, ainda que, inicialmente, desfrutasse da liberdade que o sair de casa
permitiu, visto como algo positivo, ao ter que lidar com a responsabilidade de cuidar de
si no cotidiano, seu entusiasmo inicial diminuiu. Avaliou, pois, que uma das mudancas
que percebeu em si, ao longo dos anos universitarios, foi seu “crescimento de mulher”.
Mas acrescentou, “eu ainda ndo sou completamente mulher, mas minha transformacao
ficou bem nitida”.

Em Sandra, percebemos duas questbes envolvidas no processo de tornar-se
adulta: a primeira diz respeito aos aspectos positivos e negativos do ser adulta. Sandra
expressou isso no seu entusiasmo, seguida do decréscimo dele, quando se deu conta da
necessidade de assumir responsabilidades. E como se, nesse momento, tivesse "caido
em si" e comegasse a perceber o bonus, mas também o dnus de ser adulta. Outro aspecto
diz respeito ao carater ambivalente da transicdo para vida adulta na contemporaneidade,
0 que faz com que 0s jovens possam se ver como adultos, mas ndo em sua plenitude
uma vez que ser considerado e se considerar adulto, como indica Andrade (2010), nem
sempre depende de uma escolha pessoal, mas pode ser resultado de constrangimentos
sociais.

Nesse sentido, Pais (2009, 2010) afirma que a atual condicdo juvenil se
caracteriza por uma situacdo de impasse vivida pelos jovens em relagcdo ao futuro.
Simbolicamente, eles conseguem chegar as fronteiras que os separam do adulto, mas,
porque suas trajetorias de vida sdo, cada vez mais, indeterminadas, ambiguas, muitos
deles ndo conseguem alcancar independéncia econdmica, assumindo, assim, um duplo
estatuto: o de "jovem adulto”. E provavelmente isso que estava atuando sobre Sandra
quando ela ainda ndo se considerava plenamente adulta, pois, em outro momento da

entrevista, sinalizou que se sentia incomodada por nao estar trabalhando.

... depois dos 18 tem essa cobranca, ndo € s6 pro homem, pra mulher
também. Terminou o ensino médio, se formou, como se falava... ndo
que seja uma pressao deles [0s pais], mas por mim, eu achei que eu ia
comecar a dar algum retorno [quando entrou na universidade, fazendo

uns ‘bicos’], mas ainda nédo dei ndo [risos].

Cicchelli e Erlich (2000) compreendem que, para alguns estudantes, o exercicio
de uma atividade remunerada, mesmo minima, representa uma espécie de compromisso

"moral" com os pais, uma participacdo no financiamento do sacrificio feito pela familia
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devido aos custos dos estudos. Assim, é preciso mostrar a seus pais a sua capacidade de
se responsabilizar por si mesmos. Os “bicos” ¢ os empregos, ainda que precarios,
podem cumprir essa fungéo.

H& também uma expectativa da familia, principalmente, nos setores populares,
de que o estudante termine sua formacéao universitaria, no menor tempo, para comecar a
trabalhar o mais brevemente possivel. A mée de Cléo, apesar de confiar de que ela sabia
0 que estava fazendo, referindo-se ao fato da estudante estar matriculada num curso ndo
profissionalizante, interpela a filha por ainda néo estar engajada em algum trabalho: "ela
também fica, ah, por que vocé jA ndo tad trabalhando? J4 tem tanto tempo na
universidade e ainda ndo esta independente?!"

Essa expectativa da familia e do estudante foi apresentada pelos estudantes na
forma de uma preocupacdo com o futuro. Com o final do curso, Débora estava em um
momento de "arrancar os cabelos, realmente do que € que eu vou fazer da minha vida,
muita incerteza, é muita incerteza! Eu ndo sei onde vou morar, ndo sei direito 0 que eu
quero fazer, eu tenho que decidir isso assim, pra tomar um norte, pra estudar [risos]".
Cléo indicou essa preocupacdo na inseguranca, que lhe gerou angustia, sobre a melhor
decisdo a tomar: terminar 0 curso no prazo previsto ou adiar a formatura para fazer o
intercdmbio internacional que tanto queria fazer. Esclareceu que "pensou em acabar
logo [o curso] para ter alguma coisa na médo", no caso, um diploma universitario.

Ja Jandira disse que achou, quando ingressou na universidade, que sairia dela
com um emprego garantido, mas descobriu que "tem que buscar além do que a
universidade oferece, bem mais". Acrescentou ainda que, como pretende trabalhar em
sua area de formacgdo, ndo queria mais voltar para sua cidade natal, planejando
permanecer em Santo Antonio de Jesus. Isso porque considerava que seu municipio de
origem € muito pequeno e que la ndo teria chance de encontrar trabalho em sua area.
"La ndo tem area, ndo tem espaco pra nutricdo, eu ndo quero voltar para X de jeito
nenhum!" enfatizou. Adicionou que sabia que essa decisdo iria resultar em "uma briga
dificil" com seus pais uma vez que eles ndo iriam concordar com ela.

Débora também destacou o tornar-se adulta como um aspecto que a vida
académica favoreceu. A experiéncia universitaria facilitou a sua aceitacdo desse
processo, que foi vivido por ela como um sofrimento. ‘“Nesse periodo, eu me tornei
adulta. Tive uma crise horrorosa, até eu consegui assumir essa identidade de ser adulta,
acho que foi a coisa que eu mais sofri assim, eu sofri muito até assumir isso pra mim
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mesma”. Acrescentou que ocupar a posi¢do de adulto ndo era necessariamente bom, ela
nao foi “uma crianga idiota que queria crescer, que queria ser adulta”. Mas a
universidade Ihe proporcionou experiéncias (morar em outro municipio, cuidar de si,
pensar no seu bem-estar) que a ajudaram a aceitar que ja era uma adulta, a medida que
essas vivéncias lhe exigiram agir como se ja o fosse. Débora deixou transparecer que,
para ela, ser adulta tem uma conotagéo negativa.

A concepcdo que os jovens tém sobre a vida adulta é também atravessada pela
imagem e valor social que cada fase da vida assumiu na sociedade contemporanea. O
significado de ser jovem ou adulto compreende padrdes estéticos, valorizacdo de
determinadas experiéncias de vida e codigos de comportamento. As idades deixaram de
ser apenas referéncias cronoldgicas, que organizam a insercao social e regulamentam
direitos e deveres de acordo com a idade, passando a ser apreendidas como etapas que
definem estilos que podem ou n&o ser adotados como um modo de ser e estar no mundo,
é 0 que podemos ver com os significados de juventude (Barros, 2010).

Ha na contemporaneidade uma valorizacdo da manutencdo de um “espirito
jovem”, que se vincula as ideias de saude, beleza, vitalidade, bem como de mais
liberdade, menos responsabilidade e preocupagdes, numa supervaloriza¢do dos aspectos
positivos que sdo associados a esse periodo da vida. A vida adulta, por outro lado e em
contraposicdo, tem sido relacionada aos aspectos considerados negativos da vida, como
as obrigacdes familiares e profissionais e a monotonia dai decorrente, bem como ao
periodo da vida em que as pessoas se tornam “chatas" e conservadoras (Coelho e
Estramiana, 2014; Andrade, 2010; Sinlgy, 2000; Brannen & Nilsen, 2000). Na
sociedade atual, vemos os mais velhos tudo fazerem para parecer mais novos,
procurando adiar ou esconder sinais de envelhecimento. A juventude se constitui hoje
na "geracao de referéncia™ (Pais, 2010).

Tornar-se adulto propriamente dito, para 0s entrevistados, significou
responsabilizar-se por si mesmo; administrar a propria vida; gerenciar seu tempo;
atender a varias demandas didrias como estudar e cuidar de casa, por exemplo; lidar
com o dinheiro; tomar conta de si; ndo contar com a familia por perto, pois esta sozinho;
responder pelos proprios atos. Ou seja, os estudantes tomaram como indicadores do
processo de transicdo para a vida adulta o que Ferreira e Nunes (2010) chamam de
"marcadores atitudinais" e ndo marcadores sociais tradicionais de passagem para a vida

adulta: entrar no mercado de trabalho, sair da casa dos pais, casar e ter filhos.
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Desse modo, ainda utilizando Ferreira e Nunes (2010), os entrevistados parecem
adotar uma "atitude desestandardizada" na qual, segundo os autores, a pessoa atribui
pouco valor aos marcadores tradicionais de passagem para a vida adulta, substituindo-os
por marcadores mais ancorados nas suas histérias de vida e/ou na aquisicdo de
determinadas disposi¢des subjetivas como, por exemplo, enfatizar a responsabilidade
individual sobre os atos, 0 poder de decisdo pessoal ou a equidade na relagdo com o0s
pais.

Esse modo de avaliar a sua condicdo adulta apresentado pelos entrevistados é
coerente com 0 que outros estudos indicam: caracteristicas pessoais como ser
responsavel, ser capaz de tomar decisbes, responsabilizar-se por seus préprios atos,
decidir sobre suas crencas tém sido priorizadas quando se trata dos proprios jovens
avaliarem se séo ou ndo adultos.

Em um estudo entre jovens argentinos de 25-27 anos, Facio et al. (2007),
constataram que, para definirem a adultez e avaliarem se eles proprios eram adultos, os
jovens utilizaram critérios psicologicos em detrimento dos aspectos sociais ou
biologicos: ser capaz de cuidar de criancas, ter mais controle das emogdes, ter maior
consideracdo pelos outros, responsabilizar-se por suas acdes, tomar suas proprias
decisdes. Arnett (2000), em estudo com jovens americanos de 18-25 anos encontrou,
entre os critérios utilizados pelos jovens para se considerarem adultos, serem
responsaveis pelos seus atos e capazes de tomar decisdes com autonomia. Galambos e
Martinez (2007) também encontraram, em um estudo com jovens chilenos e argentinos,
na faixa dos 20 anos, que eles tomavam o autoaperfeicoamento como um marcador
importante da adultez em detrimento dos marcadores sociais da vida adulta. Contudo, é
preciso atentar que tais critérios atitudinais, em alguma medida, remetem a marcadores
sociais, ou seja, a critérios socialmente estabelecidos que definem quem é ou ndo

adulto: maturidade, responsabilidade, capacidade de tomar decisGes.

6.5. Os negativos da experiéncia universitaria

Aspectos negativos da experiéncia universitaria também foram vistos pelos
entrevistados, ainda que em menor ndmero que 0S aspectos positivos, pois, de modo
geral, avaliaram que ela foi mais favoravel que desfavoravel. Esses aspectos negativos
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dizem mais respeito a duas das instancias desenvolvimentais destacadas pelas
estudantes em seus depoimentos: a dimensdo interpessoal e a académica.

Um dos aspectos sublinhados por Neila e Sandra é que a universidade as inibiu
do ponto de vista de sua expressao verbal. Ambas acreditavam que falavam melhor
antes de entrarem na UFRB. Para Sandra, o fato de saber que estava sendo avaliada em
suas apresentacdes, tanto na sala de aula como nas atividades de extenséo etc., fez com
que ela “desse uma travada”. Neila, quando chegou a universidade, sentiu-se muito
retraida. Estava tentando aprender a falar novamente e ja comecava a melhor controlar o
medo de falar em puablico. Isso se deu porque, no ensino médio, sentia-se num ambiente
muito familiar e, por isso, ficava muito a vontade. J& na universidade, percebeu que
qualquer opinido mobilizava muito seus colegas, principalmente, aqueles que tinham
uma posicao diferente da sua. 1sso resultou em cautela, em pensar muito no que iria
falar, na maneira que iria falar, levando sempre em consideracdo os colegas que
estavam presentes no momento das suas apresentacdes em sala de aula. Além disso,
deu-se conta que, na academia, era preciso ter um embasamento cientifico para fazer
afirmac0es, para falar nas apresentacoes.

Essa inibicdo da fala declarada pelas estudantes pode ser compreendida com a
ajuda dos estudos de Coulon (2008) sobre o processo de afiliagdo do estudante a
universidade. Ao ingressar na vida académica, o universitario deve aprender o oficio de
estudante que consiste em adquirir tanto os codigos da vida intelectual quanto
demonstrar que os domina aos professores e colegas, seja nos momentos formais de
avaliacdo, gquanto nas operacOes informais, que também séo objeto de julgamento:
expressdo oral e escrita, inteligéncia pratica, “saber se virar”, ortografia, apresentagdo
de referéncias tedricas e bibliograficas. O discente deve adquirir, pois, a linguagem
propria da academia, substituindo a cultura anterior de aluno do ensino médio pela nova
cultura universitaria mais complexa, sofisticada e, portanto, mais dificil de decodificar e
adquirir ja que é mais simbdlica. Apropriar-se dela demanda tempo ja que requer
aprendizagem. Assim, o estudante universitario € um "estrangeiro” chegando a uma
cultura desconhecida, e 0 que acontece com ele é algo semelhante ao que se dd com um
forasteiro ao chegar a um pais que fala uma lingua diferente da sua lingua natal e que
pode se dar mesmo com um estrangeiro que tenha estudado a nova lingua antes de
chegar ao novo pais: uma inibicdo da expressdo oral e escrita pelo ndo dominio da

linguagem natural do novo grupo.
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Outro aspecto negativo da experiéncia universitéria, relacionado ao anterior, foi
apontado por Neila e diz respeito ao desenvolvimento da habilidade de escrever. No seu
curso, muitos trabalhos em grupo eram realizados, o que, por sua vez, resultava em que
0 estudante exercitasse pouco a escrita individual. Nos trabalhos em grupo, a tendéncia
dos estudantes é utilizar a habilidade de cada um na distribuicdo das tarefas - quem
escreve bem, quem sabe fazer corregdo gramatical, quem sabe cuidar da forma e
estrutura do texto, etc - com isso, o exercicio da escrita pessoal fica comprometido. “Pra
voce exercitar um todo, € voc€ e voc€ no seu computador e a escrita”. Ressentia-se
disso uma vez que considerou que tinha dificuldade de escrever e quando o estudante
chega ao estagio, no final do curso, “ai o professor diz, como vocé ta escrevendo assim?
Como vocé ta fazendo isso? Como [ele] ndo faz um olhar retrospectivo da trajetéria
desse estudante, que a universidade ndo proporcionou, que as atividades ndo dao essa
possibilidade, sdo poucos 0s momentos que vocé tem de escrever e ter devolutiva [do
professor]”. Por outro lado, a universidade ajudou a resgatar o que chamou de sua
"escrita mais livre", ndo académica, que aconteceu no estagio quando teve de escrever
um diario de campo onde teria de descrever 0s acontecimentos vividos no estagio, mas
também suas impressdes e seus sentimentos em relacdo ao que viveu. Dessa forma, teve
a chance de exercitar uma escrita que articulava o descritivo e o subjetivo.

Neila apontou um aspecto que costuma ser negligenciado na formacao
universitaria: a producdo da escrita. De um modo geral, as instituicdes de ensino
superior ndo se responsabilizam pelo ensino da escrita, pois partem do pressuposto de
que os estudantes, ao ingressarem na universidade, jA& devem ter adquirido essa
competéncia, desconsiderando que, mesmo que 0 jovem ja tenha essa habilidade
desenvolvida anteriormente, ele ndo tem dominio da escrita académica, que se
diferencia, significativamente, da escrita que Ihe era exigida até entdo no ensino basico.
Assim, entrar na universidade implica adquirir a capacidade de se comunicar por escrito
e oralmente por via da utilizacdo da linguagem académico-cientifica. Sem ddvida, ndo
encontrar previstas no curriculo atividades que Ihe proporcionem aprender essa
linguagem, nem contar com a participacdo daqueles que também deveriam ser seus
orientadores e guias na redacdo cientifica (os professores), resulta em bloqueios e
dificuldades de escrita.

Mas Neila também apontou outro aspecto da producdo da escrita que diz

respeito ao autorizar-se. Para Coulon (2008), ser estudante é se autorizar a sé-lo, € se
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autorizar a uma pratica da vida intelectual. Ele utiliza aqui a no¢do de autorizar-se
elaborada por Jacques Ardoino (1990): ser autor de si mesmo, ou seja, de decidir, com
conhecimento de causa, meios, que dependem efetivamente de si proprio, como
principios que governam sua existéncia. Assim, Coulon entende que esse autorizar-se
implica que o estudante também se autorize a ler, escrever, pensar, a perguntar nas aulas
sem fazer previamente um autojulgamento desqualificador ou depreciativo. Desse
modo, € possivel pensar que Neila, pode ter encontrado, de fato, um ambiente
académico pouco favorecedor da sua escrita, mas que ela igualmente ndo se autorizou a
escrever.

Os estudantes também apontaram que 0s cursos que faziam tinham um alto grau
de exigéncia e de tarefas a serem cumpridas que acabou resultando em duas
consequéncias: primeiro, uma negligéncia da vida pessoal, com pouco tempo para o

lazer e 0s entes queridos:

Acho que a universidade acaba sufocando em alguns momentos e ai
vocé acaba tendo que se afastar um pouco dos amigos, da familia,
deixa de viajar pra ver pai, ver mae, seu marido acaba tendo meio
que dancar conforme sua rotina. Ele tem que se adaptar, vocé tenta
adaptar, mas vocé tem prazo pra fazer um relatério, pra fazer uma
apresentacdo, isso acaba influenciando diretamente nas relacdes

pessoais (Neila).

Embora ndo tenha falado como algo negativo, mas como algo quase inexoravel
("eu ndo posso fazer nada™), Jandira também atribuiu a universidade a grande reducéo
do contato com a familia, raramente indo em casa. A familia cobrava a sua presenca,
"na Semana Santa, eu fui la [em casa], minha irma disse, vocé ja ta indo? Ja. Entdo ndo
precisava vocé ter vindo [risos]".

A segunda consequéncia foi o adoecimento. Neila, a partir da metade do curso
em diante, passou a adoecer no final dos semestres. Tinha a sensacdo de que ndo podia
parar, que tinha que dar conta de todas as tarefas e prazos das atividades do curso. “Af o
disjuntor do corpo apagou”, em uma das situagdes foi internada no dia em que teria que
apresentar um trabalho e que, apesar do médico discordar, decidiu que ndo iria ficar
internada e foi direto do hospital para a universidade fazer a apresentacdo. Acreditava

que tinha algo de seu, pois a forma como se organizou frente as demandas da
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universidade pode ter colaborado para sua enfermidade, mas avaliou que a vida
académica, as vezes, sufoca ou pode levar ao adoecimento.

Maria também viveu uma experiéncia de adoecimento no antepenultimo
semestre do curso que denominou "crise de estresse™: enxaqueca constante, ansia de
vOmito, descamacdo das unhas. Isso foi fruto do acimulo do estresse que foi
acumulando ao longo do curso ao fazer as disciplinas, somado ao estagio que comegou
a fazer na época em que adoeceu, concomitante ao adoecimento do pai. Maria precisou
procurar ajuda no servigo de psicologia do Centro e, para ela, a Gltima greve docente e
de técnico-administrativos, que aconteceu em 2015, acabou sendo boa (“dei sorte que
velo essa greve”), pois pode aproveitar esse periodo para se recuperar.

Sandra também passou por um processo de adoecimento, que nao foi provocado
pela universidade - um problema nos ovarios - mas que ela considerou ter sido agravado
porque se descuidou da saude, adiando os exames medicos que costumava fazer,
periodicamente, para dar conta das tarefas e prazos académicos. Essa situacdo, 0 susto
que ela lhe provocou, a fez refletir: “sempre tem que balancear lazer e universidade, tem
que deixar a universidade um pouquinho de lado mesmo”.

Jandira dormia muito pouco por causa dos estudos. Como tinha muitas provas,
projetos e préticas, para dar conta deles, reduzia o tempo de sono, mas acrescentou que,
qualquer oportunidade que tinha, ia para casa dormir. Maria também falou da mudanca
no seu ciclo de sono. Disse que nem sempre conseguia dormir oito horas porque tinha
prova e os professores nem sempre entendiam e passavam todas as avaliacdes para o
mesmo periodo. Com isso, para dar conta das tarefas, o estudante ou dorme pouco ou
nao dorme, “vira [a noite] estudando”. O estagio também mudou seu ciclo de sono, pois
acordava as cinco horas da manha para pegar o 6nibus as seis horas de modo a estar no
hospital onde estagiava as sete horas, tudo isso acompanhado por uma mudanca nos
seus habitos alimentares. Antes de entrar na universidade, tinha uma alimentacdo bem
saudavel, mas depois dela, nem sempre se alimentava direito porque, “as vezes, vocé
tem aula de onze a uma hora da tarde, ndo tem como almocar, isso da um impacto muito
grande. Eu que ja sou magrinha [risos], ai perdi peso rapido”, complementou.

Luiz também avaliou a carga horéaria prevista do seu curso e as exigéncias que
ela implicava como negativas. Falou do que é conhecido no CCS como "bloco aula™:
um procedimento adotado no curso de enfermagem no qual ocorre uma concentracéo da
carga horéria de algumas disciplinas em torno de seis a oito horas de aula por dia da
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mesma disciplina de modo que, em torno de trinta dias, o programa teérico curricular
tenha sido cumprido. Na avaliacdo que fez, considerou que tamanha carga horéria de
aula, com o mesmo professor e mesma disciplina, "chega ser desumano™ porque, depois

de trés horas de aula, o estudante ndo rende mais, cansando o aluno e o professor:

A tentativa, eu acredito, é de conseguir fechar a carga horaria,
mas fecha a carga horaria e a gente sai prejudicado. Aquele
conhecimento que a gente deveria absorver a gente néo
consegue.... Vocé sai daqui [CCS] as cinco horas da tarde, chega
em casa, tém coisas da casa pra fazer, além daquela disciplina,
tém outras disciplinas que demanda tempo da sua pessoa ... € é
outra coisa que os professores, ndo sei, parecem que eles nédo
entendem que a gente tem... tém semestres que a gente tem sete
disciplinas e ai vem atividade em cima de atividade, além de que
VOCé tem que revisar O assunto porque VOcé ndo conseguiu

absorver...

Maria também considerou a carga horaria do seu curso muito pesada. Era muita
coisa para aprender em pouco tempo, isso, acrescido das greves acontecidas desde sua
entrada na universidade, tornou sua experiéncia universitaria, de alguma forma, sofrida.
“E muita coisa pra VOCé sintetizar, € muito assunto em pouco tempo... com as greves
mesmo, é um semestre colado no outro, vocé nao tem aquele tempo de ficar tranquila e
ai vocé nao tem tempo de sintetizar, de armazenar tudo aquilo que vocé aprendeu”.

Outro aspecto considerado como negativo pelos estudantes foi a relagdo com
colegas. Cléo, Débora, Neila, Sandra e Luiz comentaram sobre essa questdo. Cléo foi a
Unica estudante que destacou a relacdo com seus colegas de turma apenas como
negativa. Isso se deveu ao fato de que eles ndo tinham a mesma percepcao que ela de
que o BIS poderia ser uma experiéncia positiva ainda que ndo seja profissionalizante.
Acrescentou, "eles estavam muito angustiados e estavam pensando muito
negativamente".

Na turma de Cléo, em certo momento do curso, passou a existir um clima de
competicdo muito forte. Como a maior parte dos estudantes do BIS estava interessada
em fazer sua terminalidade em medicina, e o critério de selecdo deles para esse curso
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era o escore final em algumas disciplinas do bacharelado, os discentes comecaram a se
preocupar, prioritariamente, com as notas - as suas e as dos seus colegas, passando

assim de coetaneos a rivais. Na fala de Cléo:

...porque o BIS meio que virou concorréncia, a gente se concorria
dentro de sala, pra nota, entdo foi muito complicado, eu nunca me
vi brigando por décimos na minha vida... Nunca fiquei triste
brigando, nem discutindo com professor por causa de trés décimos,
cinco décimos e acabou que isso foi necessario um momento, nao
porque eu queria, mas porque eu vi que tava todo mundo assim e

isso me levou a fazer isso também.

Um pouco antes da entrevista, Sandra tinha assistido a uma situacdo dificil que
envolvia colegas, mas sobre a qual ndo quis entrar em detalhes, falando evasivamente
sobre ela. Quando lhe perguntei sobre sua relagdo com os colegas e, mais adiante, sobre
aspectos negativos da experiéncia universitaria, em ambas as vezes, emocionou-se e
disse que, mesmo depois de quatro anos na universidade, ainda ficava muito chocada
com o que alguns colegas faziam para serem aprovados. Acrescentou que eles deixavam
os valores de lado e que essas situacfes lhe afetavam muito, fazendo-lhe chorar como
naquele momento em que eu lhe entrevistava.

Ainda que ndo tivesse feito uma avaliacdo negativa da competicdo existente
entre os estudantes, Cléo descreveu um clima indspito existente na sala de aula quando
avaliou como negativo a relagdo com seus colegas de turma. Havia um clima de pressao
no curso e nas aulas, um indice alto de reprovacdo em algumas disciplinas consideradas
dificeis, como as morfofuncionais, que levaram muito dos seus colegas a abandonarem
o0 curso. De fato, € muito comum assistirmos, nos corredores do CCS, principalmente no
final dos semestres, estudantes desolados por terem sido reprovados em algumas
disciplinas ou euforicos por terem conseguido ser aprovados nelas. Alguns deles,
inclusive, chegam a protagonizar cenas catarticas que chamam a atencdo ou assustam as
pessoas que estdo no prédio de aula uma vez que implicam pulos, berros, correrias e
choros compulsivos pelos corredores.

Na pesquisa realizada por Santos, Oliveira e Dias (2015) com estudantes de
psicologia e economia, 0s participantes também falaram da competicdo entre colegas.
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As principais dificuldades apontadas pelos discentes nesse estudo dizem respeito a
percepcdo de postura individualista de colegas que, ao invés de cooperarem entre i,
rivalizam.

Essa competicdo existente entre estudantes é uma situacdo quase inevitavel,
considerando a forte vinculagdo existente, na atualidade, entre a formagédo superior e 0
mundo do trabalho, esse Gltimo delineando os rumos da primeira, por um lado, exigindo
um aprimoramento, cada vez maior, para a insercdo nele e, por outro, ofertando um
nimero, cada vez mais reduzido, de postos de trabalhos. H&, desse modo, uma
mensagem implicita de que, para ter éxito profissional nesse mundo do trabalho restrito,
é obrigatério se aperfeicoar continuamente e ser o melhor, o que leva, por sua vez, a
uma competicdo velada, antes mesmo de entrar na universidade, acirrada com a entrada
nela.

Os estudantes sabem que ndo basta fazer um curso superior, é preciso ser o
melhor possivel, ainda no periodo de formacao, para aumentar as suas chances de éxito
uma vez que nao ha espaco para todos, considerando ainda, que no inicio da vida
profissional, € comum que empresas utilizem o historico académico como critério de
selecdo dos candidatos a vagas de emprego e de estdgio. Com isso, efetivamente, 0s
estudantes acabam competindo entre si tanto para conseguirem uma das vagas no seu
curso de escolha quanto para obterem as melhores notas nele. Nesse sentido, como
aponta Dubet (1998, p.28):

Se € preciso se alegrar com os beneficios das consequéncias da
massificacdo, é preciso também admitir que a escola [a universidade
também] funciona '‘como um mercado' no qual age em funcdo dos seus
recursos, em uma concorréncia surda entre 0s grupos sociais, as areas de

estudo e os estabelecimentos.

Débora, ja no inicio do curso, queria adianta-lo. Para isso, fez disciplinas no
periodo de férias e matriculou-se em outras, além das que estavam previstas no semestre
que estava cursando. 1sso fez com que ela circulasse em muitas turmas. Contou que teve
turmas em que foi bem recebida, mas que, em outras, nem tanto: "O que essa garota ta
fazendo aqui? Gente, era horrivel [risos]", acrescentou. Disse que s6 ganhava respeito
dessas turmas nos seminarios. Mas depois de avaliar, considerou que essa experiéncia
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foi interessante e, a0 mesmo tempo, serviu para que visse que a sua turma de origem era
chata, "um povo mais cri cri e mais sério”, "é um pessoal muito certinho", explicou.
Neila falou do receio que tinha de dar sua opinido sobre algo que estava sendo discutido
em sala porque "se vocé tiver um grupo radical na sua sala [turma] ou numa sala
[turma] que vocé ta desconhecida e vocé falar alguma coisa, misericordia, vocé pode ser
massacrado!"

Luiz avaliou seu percurso universitario como um tanto sofrido porque é uma
pessoa que gostava de fazer amizade, “mas amizade de verdade hoje té dificil. Até o
ambiente universitario, as vezes, ndo oferece a amizade que vocé quer. Vocé encontra
alguns amigos entre aspas, mas amigos de barzinho, mas que ndo é exatamente o foco
que vocé precisa”, esclareceu. Luiz é proveniente de familia de religido evangélica,
desde crianga praticante, o fato de que ainda a frequentava e de ndo gostar de ir a outros
lugares que ndo o templo Ihe trouxe dificuldades em fazer amizades na universidade.
Por isso considerava que sua experiéncia académica, no que diz respeito as relacdes de
amizade, “foi doida”.

A formacédo universitaria, de modo geral, impde ao estudante tarefas novas e
diversificadas que requerem um volume grande de trabalhos, leituras e avaliagdes que,
associadas com fatores descritos por Junca (2012) - ambiente de competicdo, as
solicitacbes de cada disciplina, as dificuldades em componentes curriculares
especificos, 0s questionamentos sobre a integracdo entre a teoria e a pratica, 0
aproveitamento académico, a falta de tempo para se dedicar a familia, amigos, lazer e as
necessidades pessoais - podem provocar efeitos negativos na saude dos estudantes. Para
0 estudante da area de salde, esse processo pode ser mais acentuado na medida em que
ele, além dos estressores tipicos do ensino, nos estagios, atua diretamente com o
publico, prestando-lhe cuidados de salde, aproximando-se, assim, dos problemas e
conflitos encontrados nas pessoas que atende (Carlotto, Nakamura e Camara, 2006;
Tarnowski e Carlotto, 2007). Além disso, cabe acrescentar, 0s cursos da area de salde
tendem a ter cargas horérias totais muito extensas, que exigem dedicacdo gquase
exclusiva a formacdo, ndo sendo diferente na UFRB, como vimos na apresentacao que
fiz sobre os cursos do Centro de Ciéncia da Salde, ainda que com as reformas
curriculares dos cursos do Centro, ocorridas a partir de 2014, tenha havido a tentativa de
diminui-las. Essas cargas horarias ainda imp8em aos estudantes um ritmo que os fazem
vivenciar, em alguma medida, ainda na formacéo, o ritmo de trabalho dos profissionais
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da sua éarea. Esses fatores, quando tomados em conjunto, podem provocar
consequéncias negativas na experiéncia universitaria como as vividas por Sandra, Neila,
Jandira e Maria na forma de negligéncia da vida pessoal e adoecimento.

E importante também considerar que a inser¢do e participacdo da pessoa em
diferentes ambientes sociais acabam criando uma inter-relacdo entre eles, que, por sua
vez, pode resultar na interferéncia de um sobre o outro (Bronfenbrenner, 1979/1996).
Essa influéncia nem sempre é equitativa de modo que um ambiente pode ocupar mais
espaco na vida da pessoa do que outro, que se constitui como tal a partir do sentido e
grau de importancia que Ihe é dado pela prépria pessoa. Assim, podemos considerar
que, em alguma medida, as caracteristicas pessoais do estudante véao interferir sobre o
modo como ele vai lidar com as demandas da sua formagdo universitaria. Neila, em
alguma medida, confirmou isso. Ao falar do seu adoecimento, ela hesitou: "s6 que eu
ndo sei se € a universidade ou se ¢ a minha organizacdo frente as demandas da
universidade”, ainda que considerasse que essa possa sim tomar muito a vida do
estudante.

Neila e Débora também avaliaram a relacdo com a maioria dos seus professores
como um aspecto negativo das suas experiéncias universitarias. Neila deu destaque a
questdes tanto profissionais como propriamente relacionais na avaliagdo que fizeram
deles. No projeto de extensao de que participou, teve uma relagdo “muito sofrida” com a
professora responsavel pelo projeto. Isso porque considerou que a docente ndo se
ocupou de preparar a comunidade atendida para o término do trabalho, desconsiderando
que essa Ultima ja tinha a queixa de que “as pessoas chegavam e saiam e eles ndo
tinham uma devolutiva” e isso acabou se repetindo no projeto de que participou. Essa
situacdo a incomodou tanto que tomou a iniciativa de avisar aos atendidos que a pratica
estava terminando: “Assim, eu tentei ir pelas beiradas, conversando com eles, ndo, a
gente t4 terminando e tal, t&4 finalizando, mas ndo houve um amparo, de fato, do
orientador para que [isso] fosse feito, ndo houve assim um fechamento, de fato, pra que
isso fechasse bem, pra que eles ndo ficassem assim com essa sensacao”.

Outro aspecto trazido por Neila é que, ao longo da sua formacéo, foram poucos
os professores que demonstravam acreditar na potencialidade dos estudantes, a que ela
se refere como "apostar no aluno”, o que esperava ¢ que os docentes valorizassem as
atividades realizadas por eles e que dessem retorno que lhes ajudassem a melhorar seu
desempenho. Enfatizou essa questdo, principalmente, no que diz respeito a producao
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escrita. Para ela, os professores pouco ajudaram a ela e seus colegas a melhorarem sua
escrita. Ela sabia que isso demandava tempo do professor, que eles tinham muitos
afazeres, tanto dentro de sala de aula quanto fora dela, mas ainda assim considerou que
esse tipo de feedback era importante para o discente. Também destacou que faltou em
alguns professores “a sensibilidade de perceber que a gente [os estudantes] ndo ¢
puramente maquina, ndo é meramente técnico, mas que existe um ser humano e que
iss0, as vezes, é negligenciado por nos e pelo olhar do professor, que é psicélogo, que ta
ali na frente e que, muitas vezes, esquece disso”.

Débora teve experiéncias positivas com alguns professores e negativa com a
maioria, mas acrescentou que esses poucos professores compensaram pela qualidade.
Ela estava convencida de que precisava de discussdes que a “tirem do lugar” e que
precisava de “referencial positivo”, de “parametro”, lugar que deve ser preenchido pelo
professor, indicando que, para ela, mais do que docente, ele é também um modelo de
profissional da sua area de formacéo, no caso, a psicologia. Em determinado momento
do seu curso, comecou a ficar “cansada disso, de ir para sala de aula, pegar disciplina e
ser a mesma coisa, ai fui ficando meio assim, sem as referéncias que eu tanto queria
[risos]”. Isso a desanimou tanto que pensou em abandonar o curso, mas nao fez porque
teve 0 apoio dos seus colegas para continuar sua formagéo.

Maria também avaliou a sua experiéncia com alguns professores como negativa.
O grau de exigéncia, as muitas cobrancas “causa aquele medo”. Contudo, avaliando no
geral os aspectos negativos da sua experiéncia universitaria, Maria considerou que o que
foi dificil nessa experiéncia teve um lado de autoaprendizagem, explicou: “pela
dificuldade vocé se conhece...eu acho que eu me conheci mais do que se eu tivesse feito

tudo certinho... entdo foi uma dificuldade que, de certa forma, me ajudou”.

6.6. O Interacionismo simbdlico no que dizem os estudantes

O interacionismo simbolico, como uma teoria subjetivista, toma o ponto de vista
do ator e sua definicdo da situacdo como elemento fundamental de analise do ser
humano como ser social. Segundo Queiroz e Ziolkowski (1997, p.47/48), a preocupac¢édo

dessa perspectiva €
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Seguir a transformacéo progressiva das atitudes das pessoas (no sentido
de Thomas: 'as caracteristicas subjetivas dos individuos do grupo social
considerado') face aos acontecimentos que as afetam e acessar assim uma
experiéncia social 'vista do interior' 'na definicdo da situacdo' pelo
préprio ator.

Por ser uma perspectiva que tem como foco a compreensdo do homem social, o
interacionismo simbdlico dialoga com a compreensdo de desenvolvimento humano que
adoto nessa tese que, como ja disse, 0 toma como dependente de um ambiente social e
das interacbes que resultam dessa insercdo. "As relagcdes individuo-cultura ... [sdo]
constituintes do sujeito e estabelecidas em praticas culturais concretizadas e atualizadas
nas interagcbes e atividades diversas em contextos histéricos e sociais especificos"”
(Carvalho, Soares & Barbato, 2014).

E Blumer (1966) quem afirma que, para Mead, a vida em grupo é condico
essencial para a emergéncia da consciéncia, da mente, do mundo de objetos, do ser
humano como um organismo que possui selves e comportamento na forma de atos
construidos. A experiéncia subjetiva resulta assim da interacdo constante com outros e
consigo proéprio.

A interacéo é, pois, 0 espaco que possibilita o self e a sociedade. E por meio dela
e da simbolizacdo que ambos sdo gerados. Nesse sentido, o processo de comunicacéo, e
em particular a linguagem, a socializacdo e a educagdo sdo os meios por meio dos quais
a experiéncia do(s) grupo(s) e disponibilizada para o mundo de significados e de valores
subjetivos de seus membros (Perez, Tielbe & Giraldo, 2008; Lal, 1995).

Como enfatiza Lal (1995), a comunicacao é central para a vida em grupo porque
possibilita compreens@es partilhadas de existir entre 0s membros do grupo, bem como a
transmissdo intergeracionalmente delas, que, por sua vez, tornam possivel a acdo
coletiva. Dessa forma, podemos dizer que processos de socializacdo e de educacdo
presentes em cada cultura humana, que tém como principal ferramenta a linguagem, vao
direcionar o desenvolvimento humano necessario para que o individuo que dela
participa se torne um membro.

Em sintese, falar de subjetividade e experiéncia subjetiva no interacionismo
simbdlico é falar de um processo de construcdo de si que se da na interacdo com outro e

consigo mesmo. E através dela que o sujeito atribui sentidos para sua experiéncia. "No
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espaco de interagdo se constroem significados préprios que permitem que seus membros
facam leituras da realidade que outros membros do grupo podem reconhecer como
significantes” (Perez, Tielbe & Giraldo, 2008), produzindo assim versdes da realidade.

Ao ingressar na universidade, os estudantes entrevistados se expuseram a
pessoas e grupos diferentes que os afetando, mais ou menos intensamente, e a partir da
leitura que fizeram deles, influenciaram o seu processo formativo.

Podemos perceber que, em todo momento, os discentes entrevistados falaram de
mudancgas de si que, direta ou indiretamente, implicaram o outro e a relacdo com ele,
seja quando discorreram sobre aspectos dessas mudancas explicitamente referentes a
interacdo com o outro (lidar, conviver com o outro; repercussdes de suas acdes sobre o
outro e do outro sobre si), seja quando trataram da coletividade (consciéncia da
desigualdade social; nogdo de pertencimento), seja quando falaram de aspectos mais
relacionados a si mesmos (identidade, assertividade, autoimagem, autonomia).

Esse outro, que esteve implicado em sua mudanca, foi o colega, o amigo, o
professor, o profissional do campo de estagio, 0s pais e parentes ou a prépria instituicdo
com suas normas, curriculos, politicas, decisdes, todos aqueles com os quais interagiram
durante seu processo formativo, pessoas com que estabeleceram uma relagdo de mao
dupla, sendo ora mais influenciados ou afetados por elas, ora Ihes influenciando, ambos
tanto positiva como negativamente.

Uma experiéncia universitaria, pois, que foi continuamente entrecortada pela
relacdo com os outros, tanto com aqueles que com quem tinham um vinculo afetivo
(seus outros significantes) quanto com aqueles com quem, inevitavelmente, tiveram que
conviver; tanto aqueles que, voluntaria ou involutariamente, cruzaram seu caminho, a
quem espontaneamente buscaram ou com quem, forcosamente, conviveram, fizeram
parte da sua trajetdria universitaria.

Relacdes que, construidas pelos estudantes atraves do seu agir com o outro, na
direcdo do outro ou tendo o outro como mediador ou interlocutor, promoveram
mudancas que eles passaram a identificar em si mesmos. Ac¢des que se deram tambem
no transito que fizeram entre 0 mundo universitario e 0s outros mundos dos quais
participam. Para alguns, foi nesse vai e vem entre os mundos a que pertencem onde se
deram as mudancas identificadas em si mesmos. O ser humano é constituido e se
constitui a partir dos diferentes contextos de que faz parte. Parece que 0s estudantes
entrevistados compreenderam isso uma vez que avaliaram que as mudancas de si que se
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deram ao longo da sua experiéncia universitaria sdo fruto da interagdo entre o que
vivenciaram na universidade e fora dela. Quando disseram que suas mudancas eram
resultado da interacdo entre o vivenciavam nesses mundos € como se considerassem 0
carater multi e intercontextualizado do desenvolvimento humano.

Para outros, as mudangas propiciadas pela experiéncia universitaria
possibilitaram um novo olhar sobre os outros mundos de que fazem parte e,
consequentemente, uma transformacdo na relacdo com eles. Nesse sentido, € possivel
afirmar que o ambiente académico foi um espago onde se deu o desenvolvimento, mas,
principalmente, um espaco promotor dele. Vivéncias se tornaram experiéncias a medida
que os discentes deram sentido para a primeira que resultou em (trans)formacdo de si
para além do ambito técnico-profissional como os préprios entrevistados perceberam.

Um aspecto que chamou minha atengdo foi que os estudantes entrevistados néo
fizeram menc&o as atividades de lazer, esportivas e culturais como sendo produtoras de
experiéncias que resultem em formacgéo de si. 1sso ndo apareceu nem mesmo quando,
durante a entrevista, tento provoca-los para que falem sobre tais atividades. E preciso
considerar que o Centro, por um lado, oferece poucas atividades desse tipo e o0s
discentes, por outro, também as promovem muito pouco. Mas tomando esse aspecto em
consideracdo, e até mesmo por causa dele - sendo poucas as atividades de lazer,
esportivas e culturais, seria esperado que os estudantes usufruissem delas quando
acontecem - podemos falar de um baixo envolvimento deles com tais atividades. E
possivel levantar algumas hipoteses sobre isso. A primeira € que, por serem estudantes
da area de salde - que tem uma carga horéaria de aulas extensas e atividades densas que
exigem um alto grau de dedicacdo as tarefas do curso - eles ndo participam dessas
atividades ou participam muito pouco. A segunda € que, de fato, os estudantes nédo
consideram que essas atividades possam ser promotoras de desenvolvimento e,
consequentemente, de formacdo de si. Uma terceira hipotese € de que pode lhes faltar
experiéncias formadoras anteriores nesse campo devido a origem pobre.

E possivel ainda identificar alguns aspectos trazidos pelos estudantes que
entrevistei que sdo semelhantes aqueles das pesquisas sobre vivéncia universitaria que
apresentei anteriormente.

Na pesquisa de Astin (1991), os estudantes também indicaram a participacdo em
intercambio como algo que beneficiou seu desenvolvimento pessoal. A interacdo com
pares foi indicada como a dimensdo que mais influenciou o desenvolvimento académico
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e pessoal do discente, incluindo morar na residéncia universitria e ser representante
estudantil. A interacdo com docente em projetos de pesquisa e nas conversas fora de
sala também apareceram como fatores que influenciam o desenvolvimento discente.

Na pesquisa de Kuh (1995), interacdo com pares e docentes e viagens foram
experiéncias consideradas pelos estudantes como tendo influenciado seu
desenvolvimento pessoal. J& nos estados da arte feitos por Pascarella e Terenzini
(2005), os autores identificaram que o0s estudantes se tornaram mais criticos e
reflexivos, tornaram-se mais maduros e autbnomos, mais abertos para a diversidade,
desenvolveram a habilidade de liderangca. Morar no campus teve impacto sobre a
empatia e habilidade de se relacionar com os outros. A relacdo com professores e com
pares foi determinante do crescimento e da mudanca ao longo da formagéo no college.
O impacto do college foi ainda determinado pelo esforco pessoal e envolvimento do
estudante no que é oferecido nos aspectos académico, interpessoal e extracurricular.

Fior e Mercuri (2003) identificaram entre os estudantes entrevistados maior
aceitacdo das caracteristicas pessoais, amadurecimento pessoal, aprimoramento do
senso de responsabilidade, mudangas no modo de conduzir os estudos, maior seguranca
pessoal, maior independéncia em relacdo aos pais, diminuicdo de preconceitos,
desenvolvimento do senso critico, aprendizagem de interagir com pessoas e ser
profissional, aquisicdo de conhecimento, empobrecimento dos habitos alimentares,
habilidade de lideranca. Por fim, Pachane (2003) identificou mudancas na
autoconfianca, no senso de responsabilidade, independéncia, autoconceito, visdo de
mundo, amadurecimento, mudanca nos valores familiares, morais e religiosos.

Um aspecto trazido na minha pesquisa de que nao falam as pesquisas acima é a
compreensdo que tém o0s estudantes sobre a interacdo existente entre a sua vida
académica e extra-académica. E possivel que isso se deva ao fato de que essas pesquisas
foram realizadas a partir de questionarios e escalas de avaliacdo que focaram,
especificamente, a vivéncia académica dos estudantes. Considero que essa foi uma

contribuicdo trazida pela minha pesquisa aos estudos sobre a vida estudantil.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo partiu do meu interesse, como docente e pesquisadora, em
compreender como jovens experenciam a vida universitaria. Como uma instituicdo
recém-criada, no caso a UFRB, pode participar no desenvolvimento de mocgas e rapazes,
ajuda-los a construir sua historia pessoal e direcionar seu presente e futuro? O meu
entendimento era de que a universidade é um espaco de desenvolvimento que ultrapassa
a dimensdo técnico-profissional e que o estudante compreende isso ao perceber
mudancas em si provocadas pela experiéncia académica.

Seguindo o que sugere Kaufmann (1996), comecei minha investigacdo no campo
com o esboco de uma ideia na cabeca e certa de que ali tinha algo a ser compreendido.
Assim, adotei como caminho metodolégico a etnografia e a entrevista compreensiva,
por estar convencida, como elas, de que fazer pesquisa nas ciéncias humanas implica se
deixar conduzir, em alguma medida, pelo campo e pelo fenbmeno que nele estudamos,
abrindo-nos para escutar e olhar o que as pessoas tém a dizer sobre si mesmas e sobre o
mundo de que fazem parte e ajudam a construir. Tanto para a etnografia quanto para a
entrevista compreensiva é a estada no campo de investigagdo que desperta no
pesquisador a necessidade de maior compreensdo sobre o fenbmeno e ndo o contréario.
Foi exatamente isso 0 que aconteceu comigo. Ser membro de uma instituicdo que eu
ajudava a construir, envolvida com as questdes académicas e com as emergéncias da
sala de aula, interessada na trajetoria dos meninos e meninas que transitam, por um
tempo de suas vidas, em seus espacos e oportunidades, foi o que me despertou a
vontade e disposicdo de entender melhor a dinamica invisivel por tras das aparéncias da
vida estudantil, mais especificamente, do processo formativo nela envolvida.

A partir dai, comecei a delinear meu trabalho, inclusive, do ponto de vista
tedrico. Enveredei entdo pela discussdo sobre a formacdo de si e a experiéncia
universitaria, que conduziu a discussdo sobre a universidade no Brasil, 0 conceito de
Bildung, o si e a reflexividade. O mergulho na literatura me permitiu compreender que
uma vivéncia - entendida como aquilo que se vive - pode se constituir ou ndo em uma
experiéncia. Para que isso aconteca, € imprescindivel que a pessoa reflita sobre o que
viveu e sobre si vivendo o que viveu, dando-lhe um sentido pessoal. E esse processo
que possibilita uma mudanca - a formacdo de si. Foi isso que persegui em minha

pesquisa. A vida universitaria oferece ao estudante, intencionalmente ou ndo, vivéncias
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que, resultardo em (trans)formacéo, a depender da reflex&o que ele faz sobre elas e do
sentido pessoal que Ihes da. Tinha clareza de que os estudantes ndo somente fazem isso
como sdo capazes de perceber em que aspectos mudaram e em que medida a
universidade contribuiu para essa mudanga.

Ainda na trilha tedrica, caminhei em direcdo a uma reflexdo sobre a psicologia
no ensino superior, j& que se trata de uma tese em psicologia do desenvolvimento
humano e psicologia da educacdo, chegando a conclusdo de que, quanto a sua atuacao
na educacdo superior, ha muito ainda a fazer. Como antes indiquei, a psicologia,
historicamente, dedicou-se aos estudos sobre a infancia e a adolescéncia por considerar
que era nesses periodos da vida onde mudancas desenvolvimentais ocorriam. Sé
recentemente, € que ela ampliou sua compreensdo sobre desenvolvimento humano para
entender que mudangas ocorrem em todas as fases da vida. Com isso, comegou a se
voltar para os estudos do jovem, do adulto e do idoso, bem como se interessar pelos
espacos onde transitam pessoas nesses periodos da vida. No caso especifico da
juventude, entre elas, as instituicdes de ensino superior, cada vez mais importantes para
esse segmento.

Como meu publico de interesse é o estudante jovem, discutir juventude, sua
conceituacdo e caracterizagdo foi inevitavel. Busquei apresentar os aspectos envolvidos
na dinamica das trajetorias e situacdes juvenis, compreendendo tanto a mudanca do
perfil juvenil que politicas no ensino brasileiro, nas ultimas décadas, trouxeram para
dentro das universidades, quanto um dos aspectos desenvolvimentais que acontece
durante os anos de formacdo académica: a transicdo para vida adulta. H& um
entendimento entre os estudantes de que a vida universitaria também lhes traz o desafio
de se tornar adulto, assumindo tarefas socialmente estabelecidas para essa fase da vida
que vao de tomar conta de si, "virarem-se sozinhos", a se tornarem financeiramente
independentes.

Como aporte teorico, adotei o interacionismo simbdlico que, apesar de ter entre
um dos seus precursores, um psicélogo social, George Hebert Mead, € muito pouco
conhecido e utilizado pela psicologia. Compreendendo que o ser humano é fruto da
interacdo que estabelece com o mundo e com outros com quem compartilha simbolos,
valores, visbes de mundo, o interacionismo simbdlico entende que a subjetividade
humana é constituida de um eu individual, aspecto do self que o diferencia dos demais

seres humanos, e um eu coletivo, dimensdo do self que o torna membro de um grupo
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social. A pesquisa que realizei, permitiu-me constatar que o processo formativo €, em
muitos aspectos, um processo interativo. Os estudantes entrevistados caminharam na
direcdo de um entendimento de que a formacéo de si se d& na relacéo, direta ou indireta,
com o outro. Como refere Laterrasse (2002, p.41), o sujeito € um ser ativo "cuja relacdo
com o outro é obrigatdria porque ele ndo pode se construir - mesmo biologicamente - se
ele ndo passa pelo outro".

De um modo geral, o estudo identificou cinco instancias nas quais 0S
participantes da pesquisa perceberam mudancas desenvolvimentais: 1. mudancas
psicoldgicas (maturidade; assertividade; autonomia, seguranca, controle emocional,
autorregulacdo, impaciéncia, autoexigéncia, autoconhecimento, etc.); 2. mudancas
académicas (aprender a escrever, a estudar, a pesquisar, a ensinar; falar em publico,
etc.); 3. mudangas politico-sociais (nogdo de pertencimento; compromisso social; visao
politica; visdo de mundo; quebra de preconceitos, etc.); 4. mudancas relacionais
(respeito ao outro, lidar com as diferencas e diversidade, com hierarquia, etc.) e 5.
mudancgas profissionais (quebra da idealizacdo da profissdo e dos profissionais, etc.).
Foram os proprios estudantes que perceberam mudancas que ndo Sa0 meramente
técnico-profissionais e que dizem respeito a um desenvolvimento mais integral de si
mesmos.

Ao longo das entrevistas e da analise e, principalmente, ao sistematizar o que
disseram os participantes, fui tomada pelo sentimento de que estava estudando e
ouvindo o ébvio. Esse sentimento logo passou a ser acompanhado de uma pergunta: se é
Obvio que a experiéncia universitaria promove mudancas para além das técnico-
profissionais, por que ndo enxergamos isso? Por que nos debates que fazemos sobre a
formacdo universitaria os seus aspectos ndo profissionais ndo séo levados em conta? A
resposta que consegui organizar é que, tomados por uma “cegueira do cotidiano” (S.
Sampaio, comunicacdo pessoal, janeiro de 2016), naturalizamos e, principalmente,
automatizamos evidéncias. Do mesmo jeito que nao nos ocupamos em pensar sobre o
nosso “escovar dentes, tomar banho™ é dificil enxergar outras préaticas sociais cotidianas.
Elas estdo presentes, atuam, mas sdo invisibilizadas pelo nosso dia a dia. De tdo
familiares, desaparecem sob "as lentes interpretativas convencionais [que] acabam por
embaracar a visdo e a percepcao” (Stecanela, 2009, p. 66).

Nos ambientes educativos ndo € incomum que praticas e concepcdes
educacionais sejam naturalizadas, inclusive, muitas vezes, pelo distanciamento histérico
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entre a aplicacdo delas na atualidade e o periodo em que foram pensadas. Se
lembrarmos de que o ensino superior brasileiro foi inspirado no modelo de universidade
criado por Napoledo Bonaparte sobre bases utilitaristas com vistas a profissionalizagdo
para possibilitar o bom funcionamento do Império (Brito, Garrido e Sampaio, 2015), e
que desde sua criacdo, pds 1808, tem reproduzido o mesmo modelo, ndo é dificil
compreender 0 que ocorre. Se 0 objetivo da formacdo universitaria €, prioritariamente,
técnico-profissional e se fazemos isso ha décadas, ndo precisamos pensar sobre ela,
basta continuar reproduzindo-a. Assim, ficam ocultados os outros aspectos nela
envolvidos considerados ndo relevantes ja que ndo pertencem ao rol do que se
convencionou ser, nesse contexto, objetivos académicos, tornando-se uma espécie de
"efeito colateral” da proposta de educacdo universitaria.

Por isso que uma das tarefas que a etnografia propde para o pesquisador que
estuda o campo a que pertence € importante. Ela propde que ele transforme o familiar
em estranho, distanciamento que obtém perguntando por que, descrevendo e analisando
0 Obvio. Foi 0 que quis fazer nesta minha tese. Ao perguntar sobre as diferentes
dimensdes do processo formativo para os estudantes, publico-alvo da missédo
universitaria, trouxe a tona aspectos presentes dessa formacdo que ndo estdo visiveis,
mas que deixaram sua opacidade no momento em que questionei sobre eles.

A minha questdo de pesquisa apurou meus sentidos para tudo aquilo que, no dia
a dia da instituicdo, estivesse relacionado com seu objeto. Muitos foram os momentos
que ndo puderam ser descritos aqui, mas que me fizeram entender melhor a experiéncia
universitaria estudantil: uma aula, na disciplina Juventude e Contemporaneidade em
que, depois de escutarmos um dos estudantes tocar "Tempo Perdido” do Legido Urbana,
com o proposito de discutir a relagdo entre juventude e musica, um dos jovens presentes
observou que o ingresso na universidade ampliou seu gosto musical. Ou o dia em que
uma estudante de mais idade que a média do seu grupo contou que seu processo de
adaptacdo a instituicdo foi atravessado pela discriminacdo que sofreu dos seus colegas
de turma que acreditavam que, pelo fato de ser mais velha, tinha problemas de
compreensdo e, por isso, era sempre rejeitada em trabalhos de grupo.

Ou no evento comemorativo ao dia dos psicologos em 2014, em que convidamos
dois estudantes para falar da experiéncia de intercambio internacional e quando, cada
um utilizou formas completamente diferentes de significa-la: para um deles, o
intercambio foi um processo formativo "divisor de dguas™ em sua vida, visivel para
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quem o conhecia, como eu, desde seu ingresso na universidade. O intercAmbio tinha
funcionado como um mergulho em si mesmo e em suas origens; para a outra, mais
encantada com a possibilidade que o intercdmbio lhe proporcionou de conhecer outros
paises e pessoas, falou pouco de si e muito dos outros, dos lugares e culturas que
conheceu, dos amigos que fez.

Ou ainda, a irrupcdo que fizeram os estudantes moradores da residéncia
universitaria na solenidade de posse da nova dire¢do do CCS, na presenca do atual reitor
da UFRB, transformando o evento num momento de desabafo para afirmar que os
estudantes do Centro ndo sdo passivos e apoliticos, como eram vistos pela comunidade
académica, que confundia 0 modo como conduziam seus processos de reivindicagao
com apatia politica. Nos varios encontros que nds, os professores, tivemos ao longo
desses Ultimos trés anos para construir a reforma curricular dos cursos do Centro e nos
quais nos debrugcamos sobre o perfil de egresso que queremos, questdo para a qual, eu
acredito, ainda ndo temos uma boa resposta. Esses e tantos outros momentos que,
registrados em meu caderno de campo, ajudaram-me a mergulhar, mais profundamente,
na vida estudantil e a constatar quanto ainda pouco sabemos sobre ela.

Fiz um estudo de caso onde entrevistei jovens que dividiram comigo sua
experiéncia universitaria. Acredito que uma pesquisa longitudinal, onde alguns
estudantes fossem acompanhados do comeco ao fim da sua formacgédo académica, traria
um conhecimento mais rico e aprofundado do que 0 que consegui produzir.

Para realizar meu trabalho, foi necessario que eu adotasse um olhar
interdisciplinar. 1sso porque debrucar-se sobre processos formativos implica a
necessidade de dialogo e colaboracédo de diferentes areas do conhecimento uma vez que
se trata de um fendmeno complexo e multifacetado. A pratica educativa é, por si
mesma, interdisciplinar, assim como o0s estudos sobre a juventude que, por suas
experiéncias complexas e heterogéneas, s6 pode ser compreendida a partir de uma
abordagem interdisciplinar, esta Gltima aqui entendida como a define Raynaut (2011):
processo em que diferentes disciplinas colaboram e dialogam, considerando suas bases
tedrico-metodoldgicas, para o entendimento de objetos que necessitam da cooperacao
entre disciplinas diversas. Desse modo, eu ndo poderia nesse meu estudo fazer apenas
uso da psicologia. Precisei diversificar meu olhar, trazendo para o campo do dialogo
conhecimentos outros que ajudassem a compreender o fenbmeno sobre o qual me
debrucava. Por isso afirmo que esse trabalho é, em alguma medida, uma tese
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interdisciplinar, ao menos na minha tentativa de articular diferentes saberes que,
efetivamente me auxiliassem a construir uma visdo mais ampla sobre a experiéncia
universitaria dos jovens estudados.

Pesquisar sobre o processo formativo dos estudantes e suas experiéncias
universitarias me fez também pensar, quase que inevitavelmente, sobre o meu proprio
processo formativo e dos meus colegas docentes como professor/as universitario/as e
sobre 0 que, ao longo desses anos de trabalho na UFRB, constituiu-se como experiéncia
para n6s. Vivemos muitas coisas desde entdo.

Os que, como eu, chegaram a universidade nos seus primeiros anos de
funcionamento, vivenciaram e participaram da sua implantagdo e construcdo. Passamos
por dificuldades como ndo ter lugar para trabalhar ou para dar aulas, ja que o prédio
ainda estava sendo construido, em um tempo em que precisavamos nos revezar para
usar 0s poucos computadores e impressoras que tinhamos disponivel na sala dos
professores. Como gostava, exageradamente, de dizer uma colega, "abrimos caminhos
com a ajuda de um facdo, capinamos o mato ao redor".

Tivemos que assumir mdaltiplas tarefas alem do ensino propriamente dito,
atividades que compdem o magistério superior no Brasil, como o Ministério da
Educacdo prevé (ensino, extensdo, pesquisa e administracdo), mas que, para muitos de
nos, principalmente no que diz respeito a gestdo, assumi-las era quase compulsorio
naquele momento, um grupo, em sua maioria, formado por recém-pos-graduados que
enfrentava a sua primeira experiéncia docente no ensino superior.

De la para ca, passamos por duas greves de professores, duas paralisac@es
estudantis, trés greves de técnicos administrativos, trés eleicdes para reitor, trés para
diretor de Centro, (re) formulacGes curriculares, mudanca do sistema de entrada de
novos estudantes (de vestibular para ENEM; de ingresso por curso para ingresso pelo
BIS), concursos e selecdes para contratacdo de professores, visitagdes de comissdes do
MEC para (re) validacdo dos cursos. Nesses dez anos de existéncia, 29 turmas
concluiram seus estudos, obtendo um diploma de nivel superior.

Também vivenciamos as questfes ligadas ao dia a dia de uma universidade
publica: assumir disciplinas, participar em grupos de pesquisa e extensdo, orientar
trabalho de conclusdo de curso, supervisionar estagio, submeter trabalhos a editais
internos e externos, participar em eventos cientificos internos e externos, propor e
organizar alguns desses ultimos, elaborar pareceres em processos discentes e docentes,
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participar em bancas de graduacdo e pos-graduacdo interna e externa, coordenar
colegiado e area de conhecimento, participar em comissdes especiais e um colosso de
reunides.

Ao mesmo tempo em que nos consoliddvamos como professores de uma
universidade publica, viviamos o que essa condicdo trouxe para a dimensdao mais
pessoal de nossas vidas: mudanca de estado ou cidade, afastamento de amigos e familia,
final de casamento e/ou novas unides, nascimento de filhos etc. Fico pensando o quanto
tudo isso resultou em formacdo de si igualmente para nés professores e o quanto ela
repercute na formacdo que propomos aos nossos estudantes. Serd que nos damos conta
de que esses acontecimentos também podem ser formativos?

O professor de ensino superior ndo tem uma formacéo, propriamente dita, para a
docéncia. A pos-graduacéo forma pesquisadores, especialistas, mas ndo forma docentes.
O tirocinio docente, que nem mesmo € obrigatorio em todos os programas de poés-
graduacdo, é insuficiente para formar um professor. Normalmente, restringe-se a um
semestre onde o estudante de pds-graduacao deve assumir as aulas de uma disciplina na
graduacdo, ndo sendo incomum que ele a divida com seu orientador. Em pouquissimos
momentos da formacgdo de mestres e doutores em programas de carater académico,
acontecem discussdes sobre a docéncia em si: 0 ensinar, suas metodologias, técnicas, a
complexidade da relacdo professor/aluno, o ato de aprender e seus caminhos e as
angustias, impasses, reflexdes contingentes a docéncia.

A formacdo na graduacdo também é basicamente técnica. Com isso, o docente
entra no magistério superior muito despreparado para ser professor. Conhece muito
pouco sobre ensino superior: sua historia, politicas e leis que o regulamentam; pouco
sabe sobre o0 processo de ensino-aprendizagem, sobre as dimensdes ndo
técnicas/profissionais que envolvem a formacdo universitaria; ndo se da conta de que,
além de professor, ele € um educador que ensina ndo somente conteudos, mas também
atitudes e modos de relacdo. Séo técnicos cobrados e avaliados apenas tecnicamente:
quantas disciplinas e turmas, quantos artigos, quantos orientandos, quantos projetos de
pesquisa e extensao, etc.

Por sua vez, as universidades ndo costumam ter nucleos que se ocupem da
formacdo docente, ajudando o professor a refletir sobre sua prépria pratica e a
transformar suas vivéncias académicas em experiéncias. Contudo é certo, que do
mesmo jeito que acontece com 0s estudantes, para muitos docentes, a revelia da
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universidade e deles mesmos, da-se com eles formacao de si em muitas dimens6es. Mas
penso que, para o professor no ensino superior, por ser ele um educador e estar ocupado
com a formagdo discente e com a sua prépria, toméa-la como algo mais ampla que a
formacdo técnica/profissional ndo pode ser opcional. Ao contrario, isso faz parte
daquilo que compde a docéncia. Urge desenvolver uma formacdo docente mais
reflexiva que auxilie o professor a pensar sobre o exercicio da docéncia, 0 que a
constitui e suas vicissitudes e que também o prepare, ampliando sua compreenséo sobre
0 processo educativo e 0s aspectos desenvolvimentais envolvidos no ato de formar,
afastando-se, dessa forma, do carater instrumental que propostas de formacgdo de
professores normalmente adotam.

Um curso universitario e as marcas que ele deixa em cada estudante é muito
maior do que aquilo que aparece nos curriculos, nos programas e ementas das
disciplinas. A trajetoria estudantil na universidade ndo se faz so a partir deles, mas se
faz também nas vivéncias e interaces que 0 jovem estabelece no contexto universitario
e fora dele, a0 movimentar-se num emaranhado de interacbes. Como diz Paivandi
(2012b, p.69), "o estudante é construido através de um percurso e esta ligado ao mundo
através de suas relacdes, suas representacdes, sua historia pessoal e familiar. Ele
representa uma cultura, um meio, um tipo de familia, tendo uma posi¢cdo nesse mundo,
projetos e expectativas." Assim, ao chegar a universidade, ele traz consigo uma
"bagagem", um "curriculo oculto” que colocard em didlogo com que institucionalmente
Ihe é proposto, construindo, assim, sua formacéo académica.

O Centro de Ciéncias da Saude da UFRB vive, desde 2011, um momento de
reflexdo sobre si mesmo e sobre a formacdo que quer oferecer aos jovens que nele
ingressam. Todos 0S Seus cursos passam por um processo de reformulacéo, inclusive, o
curso de medicina, recentemente criado. Como formar enfermeiros, psicologos,
nutricionistas e médicos? O que contemplar no horizonte formativo de um bacharel
interdisciplinar em saude? Qual o perfil de egressos que pretendemos formar? Essas sdo
perguntas que a comunidade académica vem se fazendo e para as quais ainda ndo tem
respostas e que tem gerado muita anglstia, medo, preocupacdo em docentes e
estudantes.

A UFRB nasceu de uma mobilizacdo popular e tem na sua missdo ajudar no
desenvolvimento do recdncavo baiano, regido onde esta situada. Para tanto, e a minha
pesquisa me assegura disso, esforca-se para formar profissionais ndo apenas
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tecnicamente preparados, mas também sujeitos abertos ao mundo, as questdes sociais,
que ndo sao poucas em nosso estado e em nosso pais e que dizem respeito, sobretudo, a
historica desigualdade que atinge todas as esferas da vida de sua populagcdo. Um
profissional que, mantendo-se na regido, saiba fazer dialogar o saber técnico-
profissional e cientifico com os saberes ndo académicos. Nossos estudantes sdo, em sua
maioria, jovens que sairam de familias e comunidades de origem popular, muitos sendo
0 primeiro a transpor a barreira da formacao intelectual de nivel superior.

Nesse sentido, espero que a minha pesquisa possa contribuir como uma
fotografia onde o Centro de Ciéncias da Salde possa se reconhecer e, a partir disso,
refletir sobre seu passado, seus caminhos e alternativas. E, como preconiza o
interacionismo simbdlico, é importante entender os comportamentos humanos dentro
dos contextos e situagdes sociais onde eles ocorrem. Desse modo, realizar pesquisas
como a minha em outras instituicbes de ensino superior, bem como junto a estudantes
de outras areas do conhecimento para compreender como eles vivem sua formacgéo pode
ampliar nossa competéncia sobre a vida estudantil universitaria e seus processos
desenvolvimentais, trazendo elementos que possam influenciar as politicas publicas de

atendimento aos jovens que demandam ensino superior.
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ANEXO

ANEXO |

Cartazes colocados nas paredes do CCS no periodo das eleicdes para direcdo
(novembro/dezembro de 1015) pela chapa Unica e preenchidos pela comunidade académica.
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APENDICES

APENDICE | - roteiro da entrevista

Roteiro da entrevista

1. Fazendo uma retrospectiva de tudo o que vocé viveu até aqui na vida académica, como vocé
avalia essa experiéncia?

2. Que situagdes de aprendizagem e vivéncia universitdria vocé percebe como as mais
significativas? Por qué?

3. Vocé percebe mudangas em si préprio ao longo desses anos na universidade? Quais?

4. Vocé relaciona alguma dessas mudangas com o fato de vocé estar realizando um curso
universitario? Quais?

5. O que vocé esperava que a universidade lhe proporcionasse? E o que efetivamente ela lhe
proporcionou?

6. Quais foram as experiéncias promovidas pela universidade (cursos, pessoas, programas,
politicas, eventos etc.) que deixaram a impressdo mais forte em vocé (positiva e/ou negativa)?

7. Que diferencas vocé identifica em si mesmo (a) comparado a quando entrou na
universidade? Em que medida essa mudanca se relaciona ao fato de vocé ter entrado na
universidade?

8. De que maneira a experiéncia universitaria facilitou/dificultou seu desenvolvimento?

9. O fato de vocé estar na universidade teve/tem alguma repercussdo entre seus familiares e
amigos?

10. Vocé pode descrever uma situagdo na sua vida em que usou o que aprendeu na
universidade para compreendé-la e/ou resolvé-la?

11. Vocé acha que a experiéncia universitaria vai |he deixar algum legado? Se sim, qual? Se
nao, por qué?
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APENDICE I
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, voluntariamente, da pesquisa A formacao
de si do estudante universitario vinculada ao Programa de P6s-Graduacdo em Psicologia da
Universidade Federal da Bahia (UFBA). Meu nome é Rita de Cassia Nascimento Leite, sou
doutoranda neste Programa, docente do curso de Psicologia da Universidade Federal do
Reconcavo da Bahia (UFRB) e pesquisadora no grupo de pesquisa Observatorio da Vida
Estudantil/lOVE-UFBA/UFRB, coordenado pela prof® Dr® Sonia Maria Rocha Sampaio,

orientadora da minha pesquisa.

Essa pesquisa se justifica na medida em que, no Brasil, ainda s&o poucos os estudos
que discutem o ensino superior como espago de desenvolvimento humano que auxiliem na
elaboracdo de politicas de assisténcia estudantil. O objetivo dessa pesquisa € investigar a
influéncia da experiéncia universitaria sobre a formacgéo pessoal do estudante e tem como
publico-alvo os estudantes dos cursos do Centro de Ciéncia da Satde da UFRB. A coleta de
dados serd feita através de uma entrevista individual, que tem uma duragdo aproximada de
uma hora e que trata exclusivamente de questfes ligadas a vida académica estudantil. Essa
entrevista, se vocé concordar em participar da pesquisa, serd gravada em audio. Serd ainda
solicitado que vocé preencha um questionario com vistas a conhecer suas caracteristicas
sociodemogréficas, tais como idade, etnia, renda familiar, historico escolar. A entrevista e
0 questionério serdo aplicados em local e horario apropriados para vocé, de modo que se

sinta a vontade em responder, sem pressdes e prejuizos as suas atividades académicas.

Os riscos ou desconfortos previstos sdo minimos e transitorios. Vocé podera sentir
um pouco de desconforto ao responder alguma pergunta da entrevista. Mas caso isso,
aconteca, vocé podera interromper, imediatamente, a entrevista e/ou nao responder a
questdo. Se dias ap6s a entrevista vocé identificar algum sinal de desconforto psicolégico
que atribui a sua participacdo na pesquisa, a pesquisadora, também docente do curso de
Psicologia da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia, compromete-se em encaminhé-
la(o) ao Servico de Psicologia do Centro de Ciéncias da Saude/UFRB onde vocé poderéa ser

atendido por psicologos ou estagiarios de psicologia.

Sua participacdo ndo acarretara nenhum preconceito, discriminagdo ou desigualdade

social e contribuira para conhecer a dindmica da vida universitaria que, por sua vez, podera
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possibilitar a elaboracdo e ampliacao de politicas de assisténcia estudantil da UFRB e em

outras instituicbes de ensino superior.

Vocé sera esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar e € livre
para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a
qualguer momento. A sua participacdo é voluntaria e desistir de participar do estudo ndo ira
acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.

A pesquisadora ira tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo, de
modo que vocé ndo serd identificado(a) em nenhum registro escrito ou gravado dos dados,
assim como em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo. Os resultados da
pesquisa (em formato de tese de doutorado e artigos) lhe serdo enviados e vocé sera ainda
convidado pela pesquisadora para assistir a apresentacdo deles para a comunidade
académica da UFRB.

Todos os dados do questionario sociodemografico, bem como os dados da entrevista
serdo guardados pela pesquisadora durante o periodo em que a pesquisa estiver sendo
produzida, sendo, logo apds, destruidos. Uma cépia deste consentimento informado sera
fornecida a vocé e a outra sera guardada pela pesquisadora. A participagdo no estudo ndo
acarretard custos para vocé e nao sera disponivel nenhuma compensacdo financeira

adicional.

Caso vocé tenha duvidas sobre a pesquisa ou se considere prejudicado(a) na sua
dignidade e autonomia, vocé pode entrar em contato com 0 a pesquisadora por e-mail
(renleite@.com.br) ou telefone (XX 9X20-1411) ou consultar o Comité de Etica em

Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal da Bahia, localizada na Rua Rui
Barbosa, 710, Campus Universitério, Centro, Cruz das Almas/Bahia, telefone (75) 3XX1-

6850 e e-mail eticaempesquisa@ufrb.edu.br.

Dessa forma, se vocé concordar em participar da pesquisa, solicito a sua assinatura
de autorizacdo neste termo, que sera também assinado por mim em duas vias, sendo que

uma ficard com vocé e outra comigo.

Santo Antonio de Jesus, Bahia, / /

Assinatura do participante

Assinatura da pesquisadora
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APENDICE I

Questionario Sociodemografico

Prezado(a) estudante,

Sou doutoranda do Programa de P6s-Graduagdo em Psicologia da Universidade Federal
da Bahia/lUFBA e meu estudo é sobre a influéncia da experiéncia universitaria sobre o
desenvolvimento pessoal dos estudantes da Universidade Federal do Recdncavo da
Bahia/UFRB. A pesquisa ajudard a compreender esse processo no contexto do Recdncavo
Baiano, regido contemplada no processo de ampliacdo e interiorizacdo das universidades
federais. Apesar de aqui neste questionario solicitar que vocé se identifique,, asseguro que nos
dados a serem utilizados ndo constard nenhuma identificagdo daqueles (as) que contribuiram
com a pesquisa. Agradeco a colaboracao.

Rita de Cassia N. Leite

1. Nome:

2. E-mail:

3.Sexo: ( )F ()M

4. Data de nascimento:

5. Ano em que iniciou o curso:

6. Como vocé se declara racialmente?

( ) Branco () Preto ( ) Pardo () Indigena () Amarelo ()
Outro

7. Ingressou na universidade por cotas? ( ) Sim ( ) N&o
8. Sobre o ensino fundamental:

() Estudou todos os anos em escola privada

() Estudou todos os anos em escola publica

() Estudou alguns anos em escola publica e outros em escola privada
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9. Sobre 0 ensino médio:

() Estudou em escola privada

() Estudou em escola publica

() Estudou alguns anos em escola publica e outros em escola privada

10. Estado civil:

( ) Solteiro/a () Casado/a ou outra forma de unido ( ) Separado/a ( ) Vilvol/a
11. Possui filhos? () Sim ( ) N&o

12. Em caso positivo, quantos?

13. Em caso positivo, qual a idade dele(s)?

14.Vocé considera possuir total autonomia financeira? () Sim ( ) N&o

15. Renda familiar:

() até 500 reais ( ) de 501 a 1000 reais ( ) de 1001 a 1500 reais

() de 1501 a 2000 reais (' ) de 2001 a 2500 reais (' ) de 2501 a 3000 reais
() de 3001 a 3500 reais (' ) de 3501 a 4000 reais (' ) de 4001 a 4500 reais
() de 4501 a 5000 reais () acima de 5000 reais

16. Quantas pessoas dependem desta renda familiar, incluindo vocé?:

17. Vocé possui irmdos? () Sim () Nao
18. Em caso positivo, quantos irmaos vocé possui?
()1 ()2 ()3 ()4 ()5 ()6oumais

19. Complete a tabela abaixo, marcando com um “X” no espaco referente a escolarizagio de
seus familiares:

lica
Fundamental
Camnlatn
Ens. Médio
Incompleto
Ens. Médio

Completo
Incnmnlotn

N&o sei ou
ndo se ap
Analfabeto
Ens.
Fundamental
Incompleto
Ens.
Superior
Superior
Completo
Mestrado

Doutorado

Conjuge ou
companheiro(a)
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Pai

Maée

Av0 Paterno

Avo Paterna

Av0 Materno

Avo Materna

20. Vocé mora:

() Naresidéncia universitaria

() Com seus pais

() Com familia propria (no caso de ja ter constituido sua propria familia)
() Com parentes

() Em pensionato

() Divide apartamento/casa com outros estudantes

() Mora sozinho em apartamento/casa

() Outra forma. Explique

21. Atual situacdo profissional da Mae:

() Trabalha regularmente (Qual ocupacao? )
() Desempregada (Qual o ultimo emprego? )
() Trabalha no mercado informal (Qual ocupac¢édo? )

() Aposentada (Qual era a ocupagédo? )

() Trabalha em casa em atividades domésticas
() Vive de renda/ penséo

() Falecida

() Nao sei

22. Atual situacdo profissional do Pai:

() Trabalha regularmente (Qual ocupacéo? )
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() Desempregado (Qual o altimo emprego?

() Trabalha no mercado informal (Qual ocupacgéo?

() Aposentado (Qual era a ocupacao?

() Trabalha em casa

() Vive de renda/ penséo

( ) Falecido

() Nao sei

23. Vocé recebe ou ja recebeu algum tipo de auxilio financeiro da universidade?
( )Sim ( )Nao

24. Em caso positivo na questao acima, qual(is)?

25. Participa ou participou de alguma das atividades académicas abaixo?
() Iniciacdo cientifica () Projeto de extensdo () Monitoria

() Outro (qual?) (' ) Néo participo

26. Faz parte ou ja fez de alguma representacdo estudantil?

() Sim (qual?) Néao( )

27. Ja participou de algum programa de intercdmbio estudantil?

() Sim (qual) Ndo ()

28. A escolha do curso se deveu a:

() Situacdo do Mercado de Trabalho

() Gosto pessoal

() Prestigio social da profissao

() Baixa concorréncia pelas vagas

(' ) Nao ha na UFRB o curso que realmente eu gostaria de fazer
() Escolhi por escolher, pois ndo sabia o que fazer.

29. Sofreu influéncia no processo de escolha do curso: (E possivel marcar mais de um)
( ) Néo

() Sim, de familiares

() Sim, de amigos

() Sim, da midia (jornal, tv, radio...)

() Sim, da escola
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30. Com relacio a trabalho, responda: (E possivel marcar mais de um)
() Nunca trabalhou

() Trabalha atualmente (Quais ocupacdes? )

() Trabalhou antes de ingressar na UFRB (Quais ocupacdes? )

( ) Trabalhou apds ingressar na UFRB, tendo trabalhado a maior parte do tempo do curso
(Quais ocupagdes? )

( ) Trabalhou apds ingressar na UFRB, tendo trabalhado apenas em periodos esporadicos
(Quais ocupacdes? )

31. Sobre a sua permanéncia em Santo Antonio de Jesus

() Vocé ja residia em Santo Ant6nio de Jesus antes de iniciar o curso da UFRB

() Vocé se mudou para Santo Ant6nio de Jesus especificamente para estudar na UFRB
() Vocé reside em outra cidade e se desloca diariamente para estudar na UFRB

() Outra situacdo. Explique:

32. Caso vocé tenha se mudado para Santo Ant6nio de Jesus para estudar na UFRB, ou se
desloque diariamente, de qual cidade vocé é proveniente?

33. Vocé tem acesso a computador (assinale mais de uma opcao se necessario):

( )Proprio ( ) Da universidade ( )EmLanhouse ( ) N&o tenho.
34. Voceé tem acesso a Internet:

( YEmcasa ( ) Na Universidade ( )Em Lan House () Néo tenho.
35. Vocé participa de redes sociais na internet? (facebook, google+, Orkut, etc.)
( )Sim ( )Nao

36. Vocé tem o habito de usar o e-mail frequentemente?

( )Sim ( )Nao

Obrigada pela participagao e colaboragao!
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