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RESUMO

O conceito de Integracdo ao Ensino Superior € fundamental para o sucesso do estudante. O
primeiro periodo do curso constitui um processo de transi¢do, repleto de desafios em aspectos
académicos, pessoais, sociais € vocacionais. Ao se ajustar as novas posturas, requeridas pela
educacdo superior, o estudante pode integrar-se ao referido nivel de ensino a medida que
compartilhar das atitudes normativas e dos valores de seus colegas e do corpo docente da
institui¢do, respeitando as exigéncias formais e informais da mesma. Outro constructo que tem
sido relacionado ao sucesso académico dos estudantes é a Auto-eficicia na Formagao Superior.
Entendida sob a perspectiva da Teoria Social Cognitiva, a Auto-eficidcia na Formagao Superior
refere-se as crengas de um estudante em sua capacidade de organizar e executar cursos de acdes
requeridos para produzir certas realizacdes referentes aos aspectos compreendidos pelas
vivéncias académicas. Partindo-se desse referencial, esta pesquisa teve como objetivo identificar
e analisar a crenga de Auto-eficdcia na Formacdo Superior e a Integracdo ao Ensino Superior de
estudantes ingressantes, suas mudancas ao longo do primeiro ano do curso e as relacdes entre as
mesmas. Foi realizada em uma institui¢io de ensino superior particular, localizada na regiao
metropolitana de Sao Paulo. Teve como participantes os estudantes ingressantes (n = 189) dos
cursos de Licenciatura Plena em Letras e em Matematica, Tecnologia em Informdtica,
Administracdo de Empresas. Constitui-se como uma pesquisa do tipo descritiva, realizada no
inicio do primeiro e do segundo semestres letivos. Essas fases foram dedicadas a coleta de dados
coletivos, por meio de questiondrio de caracterizacdo, da Escala de Auto-eficiacia na Formacgao
Superior (likert:1-10) e do Questiondrio de Vivéncias Académicas (likert:1-5). Os dados
permitiram verificar: (1) Auto-eficdcia na Formacdo Superior com média 8,08 (dp = 0,984) e
Integracdo ao Ensino Superior com média 3,80 (dp = 0,459) na primeira fase; (2) Auto-eficicia
na Formacao Superior com média 7,87 (dp = 1,070) e Integragdo ao Ensino Superior com média
3,72 (dp = 0,458) na segunda fase; (3) diferenca negativa significante entre a Auto-eficicia na
Formacgdo Superior da primeira para a segunda fase (Z = -3,329, p < 0,0001); (4) diferenca
negativa e significante da Integracdo ao Ensino Superior da primeira para a segunda fase (Z= -
2,985, p = 0,003); (5) correlagdo positiva significativa entre Auto-eficdcia na Formacdo Superior
e Integracdo ao Ensino Superior, sendo forte na primeira fase (r; = 0,706, p < 0,0001) e
moderada na segunda (r; = 0,674, p = 0,002). Esses resultados evidenciam percep¢cdo dos
estudantes em relag@o aos constructos pesquisados mais proxima a realidade pessoal e ambiental.
Por meio destes, sugere-se o desenvolvimento de agdes pedagdgicas, de gestdo e de orientacao,
que visem possibilitar o desenvolvimento da Integracio e da Auto-eficacia na Formacio Superior
vivenciada pelos estudantes no ingresso a graduagdo.

Palavras-chave: Estudante Ingressante; Integracdo ao Ensino Superior; Auto-eficdcia na
Formacao Superior.
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ABSTRACT

The concept of integration to higher education is fundamental for the student’s success. The first
semester constitutes a transition period, full of personal, educational social and vocational
challenges. By adjusting to their newly required behaviour, in which they share normative
attitudes, the values of both peers and the educational institution’s professors’, and respect the
formal and informal requirements, the student is then able to integrate themself to their freshman
year. Self-efficacy belief in higher education, according to the perspective of Social Cognitive
Theory, is another construct that has been evidenced as necessary in the student’s behaviour.
Self-efficacy belief in higher education refers to the student’s belief in his capacity to organize
and execute courses of action required to attain designated types of performances of academic
experiences. Starting form this reference point, this research piece identified and analyzed the
self-efficacy belief in higher education and the integration of freshman students, their changes
during their first year and the relationship between them. The research was conducted in a
private higher education institution located in metropolitan Sao Paulo. The participants of the
sample (n=189) were freshmen Bachelor degree candidates majoring in Portuguese,
Mathematics, Information Technology and Business Administration. The research was
descriptive and the collective data was collected through a characterization questionnaire, the
Scale Higher Education Self-Efficacy (Escala de Auto-eficdcia na Formagdo Superior, likert:1-
10) and the Academic Experience Questionnaire (Questiondrio de Vivéncias Académicas,
likert:1-5). The data collection sample, for the same students, was collected in two distinct
opportunities: the beginning of the first and second semesters. The data was analyzed statistically
and it was verified that: (1) Self-efficacy in Higher Education with median of 8.08 (sd= 0.984)
and Integration to Higher Education with a median of 3.80 (sd= 0.459) for the first opportunity;
(2) Self-efficacy in Higher Education with median of 7.87 (sd= 1.07) and Integration to Higher
Education with a median of 3.72 (sd= 0.458) for the second opportunity; (3) a significant and
negative difference between Self-efficacy in Higher Education for the first and second
opportunity (Z = -3.329, p<0.0001); (4) a significant and negative difference for Integration to
Higher Education between the first and second opportunity (Z= -2.985, p = 0.003); (5) a
significant and positive correlation between Self-efficacy in HigherEducation and Integration to
Higher Education, being strong in the first opportunity (r; = 0.706, p<0.0001) and moderate in
the second one (r; = 0.674, p= 0.002). The results evidenced more accurate perceptions by
freshmen students’ in relation to Self-efficacy in Higher Education and Integration to Higher
Education after experiencing their first year. By the results of this study, it is advisable to
develop psychopedagogical actions of administration and orientation that maintain and stimulate
the perception demonstrated from commencement to graduation.

Key Words: freshman student; Self-efficacy in Higher Education and Integration to Higher
Education.
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APRESENTACAO

Ao longo de minha constituicao profissional como pedagoga, a figura do estudante tem se
apresentado como objeto de meu interesse. A habilitacdo em orientacdo educacional representou,
no momento da graduacdo, o direcionamento de minha prética profissional voltada aos
educandos, pois acredito que a educacdo possa proporcionar uma vida mais digna ao homem,
possibilitando que ele se torne agente de sua propria condicao.

A especializacdo em psicopedagogia ampliou meus conhecimentos, aproximando-me de
pressupostos psicoldgicos voltados a educacdo. Essa foi entendida como um meio para consolidar
meu projeto profissional, que vislumbrava a possibilidade de atuar institucionalmente, sendo o
elo entre educadores e educandos, servindo como orientadora destes ultimos em prol de
potencializar seu desenvolvimento multidimensional enquanto ser humano, que pensa e sente.

Tal meta iniciou-se no momento em que assumi o setor de orientacdo psicopedagdgica de
um colégio particular, localizado na regiio metropolitana de Sdo Paulo. Apds um ano, fui
convidada a estruturar, desenvolver e coordenar o setor de orientacdo psicopedagdgica, na
faculdade pertencente a mesma mantenedora do colégio em que principiei esta jornada. O inicio
da atuagdo psicopedagdgica no ensino superior desencadeou intimeras questdes e reflexdes que
me acompanhavam diariamente. Algumas foram sanadas com estudos autodirigidos, outras por
experiéncias cotidianas que vinham mostrando-se eficientes, no entanto, uma grande questio
permanecia: como auxiliar os estudantes, com suas caracteristicas especificas, a aproveitarem as
oportunidades oferecidas pelo ensino superior, nos dominios pessoal, interpessoal, académico e
vocacional?

Essa questdo impulsionou-me a uma nova busca, pessoal e profissional, direcionando-me
ao programa de mestrado em Educacdo da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), no
grupo de pesquisa Psicologia e Educag¢do Superior (PES), o qual integro atualmente. O PES
direciona seus estudos para a investigacdo dos processos presentes na educagdo superior sob o
prisma da psicologia educacional, tendo como linhas de pesquisa o estudante do ensino superior e

a formagao docente.



O inicio da minha freqiiéncia ao programa de mestrado caracterizou-se por um processo
de transi¢do. O acesso ao conhecimento da drea temdtica teve, a principio, uma atuagdo que me
desestruturou, pois minha pergunta inicial parecia ndo mais ser relevante. Esse fato direcionou-
me a uma nova busca problemdtica, com intimeras leituras sobre o estudante universitdrio, a
educacdo superior, o desenvolvimento e a aprendizagem. As orientagdes constantes, por parte da
professora orientadora, complementaram esse processo de busca, auxiliando-me a estruturar
meus recentes conhecimentos, bem como norteando minha busca referencial.

O contato com os estudos de Almeida e seus colaboradores, de Astin, de Chickering, de
Terenzini e Pascarella, dentre outros foram proporcionando-me um entendimento bem mais
estruturado sobre as questdes relativas aos objetivos da educagdo superior, sobre as varidveis que
influenciam o desenvolvimento e as mudancas nos estudantes, bem como as que condicionam
tais aspectos. Nesse contexto académico, a Integracdo ao Ensino Superior tem sido apresentada
como um processo que possibilita o desenvolvimento e a mudanca citada anteriormente, € a
permanéncia do estudante no referido nivel de ensino, com condi¢des de sucesso académico.

Ainda por meio dessa busca, tive oportunidade de conhecer a Teoria Social Cognitiva, a
qual fundamenta parte dos trabalhos desenvolvidos no PES. Desse referencial tedrico, faz parte a
Auto-eficacia na Formagdo Superior entendida como as crencas de um estudante em sua
capacidade em organizar e executar cursos de acdes requeridos para produzir certas realizacdes,
referentes aos aspectos compreendidos pelas vivéncias académicas pertinentes ao ensino superior.

Desse modo, percebendo que o periodo de ingresso na educacdo superior tem sido
apontado como um processo de transi¢do complexo e repleto de desafios desenvolvimentistas;
que a Integracdo ao Ensino Superior € indicada como fundamental para o sucesso académico; e
que a auto-eficdcia académica pode contribuir para tal, deparei-me com a formulacdo de uma
nova questdo: quais as percepcdes dos estudantes ingressantes em relacdo a Auto-eficicia na
Formacgdo Superior e a Integracdo ao Ensino Superior ao longo do primeiro ano da graduacio,
bem como a relagdo entre essas duas varidveis?

Para responder a essa questdo, pretendi, entdo, identificar e analisar a crenca de Auto-
eficdcia na Formacdo Superior e a Integracdo ao Ensino Superior de estudantes ingressantes ao
mesmo, bem como suas mudancas ao longo do primeiro ano do curso e a relacdo entre as

mesmas.



O referencial teérico que fundamenta este estudo € apresentado na introducdo, a qual
possibilita o entendimento sobre a questdo investigada. A saber, a introducdo inicia-se com uma
descricdo sobre o ideal da educacdo superior, contextualizando-se as vivéncias e as exigéncias
desse nivel de ensino na era da informagdo. A seguir, trata-se das questOes relacionadas a
integracdo do estudante ingressante ao ensino superior, abordando questdes sobre
desenvolvimento, mudanga, processo de transi¢do e dominios das vivéncias académicas. Neste
momento, varidveis relacionadas ao impacto da educag@o superior, aos aspectos condicionais, a0s
aspectos ambientais e ao envolvimento do estudante sdo discutidas, visando proporcionar uma
ampla visdo sobre os aspectos da Integracdo ao Ensino Superior. Em prosseguimento, dedica-se
uma explanacdo sobre a Teoria Social Cognitiva, pois entende-se que o conhecimento de tal
teoria, € de seus principios bdsicos, é fundamental para a compreensdo da Auto-eficicia na
Formacdo Superior. Para tanto, essa se¢do aborda questdes como a concep¢do de agéncia
humana, a auto-eficacia e auto-eficacia académica, suas fontes, suas dimensdes, bem como o0s
resultados encontrados em estudos internacionais sobre a relacdo de Auto-eficicia na Formagao
Superior e Integracio ao Ensino Superior.

Esta pesquisa foi realizada em uma instituicdo de ensino superior particular, tendo como
participantes os estudantes ingressantes. Para atingir o objetivo proposto, foi realizada uma
pesquisa do tipo descritiva, com delineamento multivaridvel e cardter longitudinal. Este estudo
foi composto por duas fases, sendo essas dedicadas a aplicacdo coletiva de escalas e questionario
de caracterizagdo.

A andlise de dados foi realizada quantitativamente, por meio da andlise estatistica. Para
isso, utilizou-se andlise descritiva e comparativa. A definicdo por esta estrutura de pesquisa, e
conseqiiente andlise, deu-se devido ao fato de que intimeros estudos (ASTIN; 1993;
PASCARELLA, TERENZINI, 1991; SCHUNK, 1995) indicavam a necessidade de se realizar
investigacOes de cardter longitudinal para ampliar a explicacdo e o conhecimento pelo fendmeno
em questdo, fato que justifica a op¢do metodoldgica.

Acredito que, no periodo atual, com reformas politicas direcionadas a educagado superior,
programas de incentivo ao acesso ao referido sistema educacional, desencadeie novas
inquietagdes sobre a temdtica da educacao superior. A temética definida para esta pesquisa € uma
das multiplas possiveis e pode contribuir 2 medida que pode acrescentar informacdes ao

conhecimento sobre o estudante brasileiro ingressante, auxiliando a compreendé-lo um pouco



mais, de modo a contribuir para a formacdo multidimensional das pessoas que freqiientam a
educacdo superior.

No entanto, apesar da temdtica apresentar relevancia social e politica para a realidade
brasileira, ainda ha poucos trabalhos relativos ao estudante do ensino superior. Desse modo,
pouco € sabido sobre as caracteristicas pessoais destes estudantes, suas habilidades, expectativas,
dificuldades e competéncias, dentre outras (BARIANI, et al. 2004; GHIRALDELLO, et al., 2006).
Sabe-se que, tanto nacional como internacionalmente, o primeiro ano do curso caracteriza-se por
um processo de transi¢do, repleto de desafios desenvolvimentistas, cuja solu¢ido por parte dos
estudantes ingressantes € fundamental para a Integracdo ao Ensino Superior. Objetivando
conhecer mais sobre o estudante ingressante foi realizada uma pesquisa de levantamento de
referéncias brasileiras (GHIRALDELLO, et al., 2006), na qual foram encontrados apenas 49
estudos nos ultimos 15 anos. Essa pesquisa utilizou como palavras-chave estudante, estudante
ingressante, ensino superior, calouro e trote, sendo realizada por meio das principais bases de
dados nacionais. A partir da andlise do contetido dos titulos e resumos foi identificado que os
estudos nacionais tém conferido atencdo as seguintes temdticas: dificuldades nas relacdes
interpessoais, na leitura e na redacdo, nos habitos de estudo, no ingresso, na transi¢do, na
integracdo; no desempenho académico; no perfil do ingressante; na evasdo; nos servigos de
orientagdo ao estudante, dentre outras.

Entendendo que a Auto-eficdcia na Formagdo Superior, conforme exposto anteriormente,
pode auxiliar na Integracio ao Ensino Superior, foi efetivada uma outra pesquisa de
levantamento bibliogréfico (SOARES, GUERREIRO, POLYDORO, 2005). Essa pesquisa realizou-
se nas seguintes bases de dados: Datacapes, Biblioteca Virtual em Saude, Biblioteca Digital da
Unicamp, Dedalus (Universidade de S@o Paulo) e Biblioteca de Teses e Dissertagdes da
Universidade Federal de Sao Carlos. A partir da palavra-chave auto-eficdcia, foram encontrados
78 estudos nos tltimos cinco anos, mas somente dois trabalhos sobre a auto-eficicia do estudante
do ensino superior, sendo duas dissertacdes de mestrado produzidas entre 2001 e 2003. Contudo
apenas uma delas tinha como objetivo pesquisar a auto-efic4cia de estudantes universitdrios (SA,
2002), sendo que a outra apenas fundamentava-se na Teoria Social Cognitiva e no constructo da
auto-eficdcia para pesquisar sobre as estratégias de estudo utilizadas pelos estudantes

universitdrios na drea de Direito e de Administragdao (LEITE, 2003).



Assim, este projeto de pesquisa, que visa identificar e analisar a crenca de Auto-eficdcia
na Formacdo Superior e a Integracdo ao Ensino Superior de estudantes ingressantes do ensino
superior, suas mudangas ao longo do primeiro ano do curso e a relacdo entre as mesmas, se
justifica a medida que contribuird para ampliar o conhecimento sobre o estudante ingressante.

Apesar deste estudo ndo poder ser generalizdvel, uma vez que seus participantes
representam uma amostra especifica, seus resultados podem contribuir para outras pesquisas
realizadas em outras institui¢des ou sugerir indicativos para estudos futuros sobre os estudantes
ingressantes, Auto-eficicia na Formacdo Superior e a Integracdo ao Ensino Superior. Em termos
de conhecimentos cientificos, esta pesquisa pode contribuir a medida que integrou dois
constructos tedricos que nacionalmente tém sido estudados isoladamente, sendo que na literatura
portuguesa € possivel encontrar trabalhos que indicam a relacdo entre a auto-eficicia académica
e a Integracdo ao Ensino Superior, partindo-se de referenciais similares aos que fundamentam
este estudo (DIAS, AZEVEDO, 2001; OLIVEIRA, SIMOES, 2001). Dessa maneira, acredito que esta
pesquisa tem condi¢des de contribuir para a literatura cientifica brasileira, fato que pode
proporcionar implicagdes que auxiliem a educacdo superior nacional nesse momento de
expansdo. J4, institucionalmente este estudo justifica-se a medida que pode proporcionar maiores
informagdes sobre os estudantes que freqilentam a mesma, norteando as politicas gestoras, as
acoes docentes e o servigo de apoio ao estudante.

Espero que o conhecimento produzido por esta pesquisa tenha condi¢des de auxiliar a
busca pela exceléncia na educagdo superior, de modo que os primeiros a obterem ganhos com
essa melhora sejam os estudantes. Que esses ganhos sejam resumidamente explicitos em
formagdo educacional multidimensional, que seja condi¢cao de permanéncia e ndo apenas acesso;

e, principalmente, que seja condi¢do de sucesso académico.






INTRODUCAO

A humanidade encontra-se altamente desenvolvida. Os avangos tecnoldgicos e as
melhores condicdes de vida sdo umas das conseqiiéncias desse desenvolvimento. Esta evolucdo
foi permitida gracas a transmissd@o dos conhecimentos adquiridos pelas geracdes mais velhas as
mais jovens, as quais apropriando-se desses conceitos puderam assimild-los, incorpord-los e
superé-los, surgindo, assim, 0 novo. E por meio desse ciclo de constru¢do de conhecimentos,
cultural, cientifico e tecnoldgico, que a humanidade pdde evoluir, chegando a situacdo presente.
Nesse contexto, a educacdo recebe papel de destaque, pois, em seu sentido social, transmite
conhecimentos, normas e valores comuns a determinada sociedade (BOWEN, 1977; HAYDT,
1998), sendo exercida formalmente pelas institui¢des educativas.

Dentre as institui¢des educativas, a universidade' é a mais tradicional, pois sua histéria
remota a mil anos de existéncia. Tamanha tradicdo pode ser explicada pela importancia desta
instituicdo para a construcdo e a transmissdo de conhecimentos, mas ndo apenas por isso: também
cabe a universidade a formacdo dos homens que a freqiientam, agindo, conseqiientemente no
tempo presente da vida humana, como também, preparando o futuro da humanidade (DREZE,
DEBELLE, 1983; NEWMAN, 1994; WHITEHEAD, 1993; TEIXERA, 1998; PROTA, 1987).

Atualmente, a evolucdo € inegdvel: avancos medicinais, novas tecnologias, melhores
condi¢des de vida. No entanto a pergunta de Kant (1993) persiste: “o ser humano, em geral
progride para o melhor?” As desigualdades sociais, culturais e econdmicas estao presentes, sem
ao menos ser necessdrio esforcar-se para encontra-las. Na modernidade, houve a sensacdo de que,
por meio da ciéncia empirica, todas as respostas essenciais para a humanidade foram descobertas,
sejam morais, €éticas, racionais e espirituais (SANTOS, 2004; SOWN, 1995). No entanto, na
atualidade, esse proprio conhecimento, que proporcionou a0 homem um maior poder racional,
demonstrou que o saber atual ndo é a verdade absoluta, como outrora pensada. Contrariamente,
esse conhecimento fragmentado, que ignora o todo e as interagdes dos agentes humanos, teve

como uma de suas conseqiiéncias, o fato de aceitar-se que ainda ndo se conhece a realidade total

(SANTOS, 2004; SOWN, 1995).

' Educagdo superior, ensino superior e universidade serdo utilizados como sindnimos neste projeto, apesar da
especificidade dos termos segundo a LDB 9394/96.
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Na época presente, tem se anunciado o rompimento com o paradigma do positivismo,
para o fortalecimento da concepc¢ao pos-moderna (SANTOS, 2004; MORIN, 1999; PEREIRA, 2000).
Isso significa uma nova maneira de olhar para os fatos, rompendo com limites, visando implodir
as diferencas dos contextos culturais, partindo-se do avanco da tecnologia da informagdo, da
comunicacdo e da midia. Sendo que a racionalidade ndo pode mais ser entendida como
explica¢do unica da realidade, cabendo ao debate em processo elucidar essa nova maneira de

entender o mundo atual (PEREIRA, 2000):

“... hd alguma relagdo entre a ciéncia e a virtude? Hd alguma razdo de peso para
substituirmos o conhecimento vulgar que temos da natureza e da vida e que
partilhamos com os homens e mulheres da nossa sociedade pelo conhecimento
cientifico produzido por poucos e inacessivel a maioria? Contribuird a ciéncia para
diminuir o fosso crescente na nossa sociedade entre o que se é e o que se aparenta ser,
o saber dizer e o saber fazer, entre a teoria e a prdtica? Perguntas simples a que
Rousseau responde, de modo igualmente simples, com um redondo ndo” (SANTOS,
2004, p.16).

Essa inconstancia vivenciada nas udltimas décadas, decorrente da constante evolucdo da
humanidade, do questionamento sobre a validade do conhecimento, exige que a educagdo
superior questione o seu ideal, a sua funcdo. Pois, se a humanidade estd assumindo novas
culturas, novos ideais e novos meios de pensar sobre a vida individual e social (PEREIRA, 2000;
SANTOS, 2004), segundo Teixeira, os problemas da universidade “serdo os problemas de hoje,
examinados a luz da sabedoria do passado, a servico do presente e do futuro” (1998, p.100).
Assim, o sentido social da educagdo ndo pode reduzir-se a transmissd@o de conhecimentos, mas
sim, desenvolver o gosto pelo saber, difundindo a cultura humana, contextualizando-a ao
cotidiano, de modo que o homem possa satisfazer as suas inquietacdes de conhecer e fazer, as
quais, com o avang¢o da tecnologia da informacdo, serdo mais constantes e necessdrias do que
jamais visto (BOWEN, 1977; BANDURA, 1993; PEREIRA, 2000; TEIXEIRA, 1998).

Apesar desse quadro transitério ser comum ao mundo globalizado, no caso brasileiro a
necessidade de revisdo dos ideais da educacdo superior € intensa e complexa. Isto porque a
educacgdo superior brasileira possui, desde sua origem, a auséncia de formacdo geral e a €nfase
profissionalizante, praticamente em sua totalidade (ARANHA, 1996; PIMENTA, ANASTASIOU,
2002; PROTA, 1987). Apresentava como ideal a formacdo do burocrata para o Estado e, desde
1772, por meio da primeira reforma da educagdo superior brasileira, conduzida pelo Marqués de
Pombal, tinha como principio a compreensdo de que “a ciéncia estd feita; cumpre-nos aprender a

aplica-la” (PAIM apud PROTA, 1987, p.158). O homem desenvolvido por meio dessa educacdo



profissional encontra dificuldade para resolver problemas complexos, sendo fragil, ou
parcialmente inexistente a constituicao de valores éticos e morais essenciais (PROTA, 1987).

Por outro lado, a reforma da educag@o superior iniciada em 1995, assumindo a légica da
expansdo, sob controle do Estado, vem acentuando a articulagdo com o mercado de trabalho,
reforcando o cardter profissional da educacdo superior, no entanto acrescentando novos perfis
profissionais: as competéncias e as habilidades (DOURADO, CATANI, OLIVEIRA, 2004). Esse
projeto neoliberal de educagdo superior profissionalizante contribuiu para a mercantilizagdo da
mesma, cursos como Master in Bussiness Administration e de extensdo sdo largamente ofertados
pelo “mercado educacional”, conferindo a responsabilidade ao (des) empregado pelo seu proprio
insucesso, naturalizando as diferencas individuais (SILVA JUNIOR, 2004; DOURADO, CATANI,
OLIVEIRA, 2004).

Em face desse contexto, a educacdo superior brasileira, similar a outros paises, vem
buscando a democratizag¢do do referido ensino, de modo que a demanda crescente, a qual procura
por esse ensino, seja atendida. Os indices de estudantes concluintes do ensino médio t€m-se
ampliado, alcancando 1.858.615 milhdes de concluintes em 2005” e somente 9% dos jovens,
entre 18 e 24 anos, freqiientam a educacio superior (MANCEBO, 2004; ZAGO, 2006). O Estado
brasileiro, considerando necessdrio o investimento em educacdo, tem difundido o acesso a
educagdo superior por meios de programas de expansdo das instituicdes de educacdo superior
federal’, bem como por programa de financiamento educacional, como o Fundo de
Financiamento ao Estudante do Ensino Superior — FIES — e por meio do programa Universidade
para Todos - PROUNI. Esse programa visa ampliar o nimero de vagas na educagdo superior,
conferindo beneficios fiscais para instituicdes privadas, as quais deverdo oferecer uma bolsa
integral para cada nove alunos matriculados, e para as filantropicas, que deverdo oferecer os 20%
de gratuidade ja exigida por lei, exclusivamente em bolsas de estudo. Como ndo pretende esse
trabalho, o discutido ndo € a questdo politica ou a ideologia referente ao PROUNI. Sabe-se que
existem algumas vertentes contrdrias a sua utilizacio, defendendo, sinteticamente, que 0 mesmo
transfere a responsabilidade da educagdo superior do Estado para a iniciativa privada

(DOURADO, CATANI, OLIVEIRA, 2004; MANCEBO, 2004). Contudo, o fato de que ele, como

? Dados do Censo Escolar de 2006.
? Para maiores informacdes sobre a expansio das IES federais acesse o site www.mec.gov.br.
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também o FIES, possa contribuir para a expansao do referido nivel de ensino e para amplia¢dao do
acesso € significativo.

Seguramente, o grande desafio da educacdo superior atual € proporcionar a
democratizacdo do acesso a mesma, garantindo a qualidade, de modo a se promover o
desenvolvimento multidimensional dos estudantes que a freqiientam, conduzindo-os a autonomia,
possibilitando a igualdade social (RISTOFF, ARAUIJO, 2003; ALMEIDA, et al., 2004, TERENZINI,
PASCARELLA, 1991; BOWEN, 1977). Frente a esse desafio, faz se necessario rever o ideal da
educacdo superior brasileira. A educagdo superior precisa preparar o homem para a
transitoriedade do conhecimento, derivado da cultura eletronica, para a atualizacdo constante e
para a emancipacdo como pessoas agentes (PEREIRA, 2000), possibilitando meios intelectuais,
autocrengas e capacidades auto-reguladoras para que as proprias pessoas conduzam o0s seus
processos de educag@o durante a vida (BANDURA, 1993; 2001).

Nesse contexto, a democratizacdo necessita ser entendida como democratiza¢do do acesso
ao conhecimento e ao desenvolvimento multidimensional. E mais, além de garantir o acesso a
educacdo superior, € necessdrio garantir um ensino que desenvolva a inteligéncia, o raciocinio
analitico e a reflexdo critica, de modo que o homem possa formular e resolver problemas
complexos (PEREIRA, 2000; PROTA, 1987; ALMEIDA, et al., 2004), bem como interpretar situacdes
e processar informacdes, tenha visdo de conjunto e iniciativa, seja autonomo, flexivel e politico,
capaz de aprender sobre outras culturas, sobre os avancos tecnoldgicos e sociais, bem como se
adaptar as constantes mudancas nas atividades profissionais (BANDURA, 1993; 2001).

O ideal da educacdo superior tem, também, a finalidade de preparar o homem para a
atuacdo profissional. Preparar o profissional que saiba, que seja autbnomo e possuidor das
caracteristicas anteriormente citadas, pois a formacdo profissional adequada, com condi¢Oes de
escolha consciente e de profissional agente, s6 pode ser oferecida aquele que tiver uma boa
formacdo multidimensional (PROTA, 1987; PEREIRA, 2000). Para que esse ideal seja alcancado, a
educacdo geral precisa encontrar seu espaco, pois esta € compromissada com a emancipag¢do do
homem, conferindo-lhe condicdes de questionar as no¢des de verdade, de homem, da histéria e do
mundo (PEREIRA, 2000), possibilitando a flexibilidade de pensamento, a fim de conhecer, entender
e saber criticamente, de modo que o homem seja livre e agente de sua propria condi¢do na era

tecnoldgica, buscando sabedoria, preparando-se para desempenhar inimeros papéis em sua vida,
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desenvolvendo hébitos para uma vida de aprendizagem constante e autodirigida (BANDURA, 1993;
2001).

J& que se busca a democratizacdo da educacdo superior, entende-se que o melhor para todas
as pessoas seja a educacdo geral, pois esta é a mais democrdtica das educacdes possiveis
(PEREIRA, 2000). Nesse contexto, hd possibilidade para o ensino, a pesquisa € a extensao serem
continuas e concomitantes, pois o espirito cientifico e o humanistico conjuntamente, favorecem a
elaboracdo de projeto racional de uma sociedade aberta (DREZE, DEBELLE, 1983; NEWMAN, 1994;
WHITEHEAD, 1993). Isso pressupde o entendimento de que a educagdo superior deve influenciar o
homem, de modo a torni-lo agente responsavel pela transformagao social (PEREIRA, 2000; PROTA,
1987). E a esse ideal que a educacio superior brasileira, em fase transitéria como quase tudo nessa
era, vem tentando ajustar-se, seja por meio de reformas em niveis governamentais, seja por
discussodes intelectuais dos académicos: formar a pessoa, que saiba viver sé e em sociedade, agindo
no mundo e no trabalho. Assim, acredita-se alcangar a virtude humana, relacionando-se ciéncia,
sabedoria e responsabilidade ética, tornando-as senso-comum, pois se o0 objetivo da ciéncia seria
contribuir para a humanidade melhor, mais evoluida, essa ciéncia deveria ir ao encontro de todos,
de modo que todos pudessem usufruir o beneficio dos conhecimentos existentes e do que estdo por
vir (SANTOS, 2004; SNOW, 1995). Em outras palavras, a educag@o superior deveria objetivar
formar o homem para a vida, repleta de inconstancias e complexos desafios, seja em dominios
pessoais e sociais, quanto em dominios académicos e profissionais. Esses dominios, tanto quanto a
Integracdo ao Ensino Superior, a qual tem se destacado como um constructo que pode auxiliar o
desenvolvimento multidimensional do estudante, bem como colaborar para o sucesso académico,

serdo discutidos no capitulo seguinte.
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1. INTEGRACAO DO ESTUDANTE INGRESSANTE AO ENSINO SUPERIOR

O ingresso ao ensino superior apresenta-se como um dos momentos mais marcantes na
vida das pessoas que freqiientam este nivel educacional. E nesta ocasido que o homem, definindo
qual curso e qual institui¢do ird freqiientar, confere uma nova direcdo ao seu proprio projeto de
vida. Esse fato € fundamental para os jovens que ingressam no ensino superior logo apds o
término do ensino médio, mas € presente na vida das pessoas que, por falta de oportunidades ou
outras razdes, decidem iniciar a educacdo superior apds a idade tradicional. Esses ingressam no
ensino superior em busca de formacdo pessoal e/ou profissional que possa proporcionar novas
oportunidades (ASTIN, 1993).

O ingresso ao ensino superior caracteriza-se por ser um processo de transicao complexo e
multidimensional, arraigado de novos desafios, determinantes para a permanéncia no referido
nivel de ensino. Estes ndo sdo apenas desafios académicos e cognitivos, mas sim, constituem-se
verdadeiras provocagdes para o desenvolvimento do estudante também em termos afetivos,
pessoais e sociais (ALMEIDA, SOARES, 2003; ASTIN, 1993; LIMA, TORRES, FRAGRA, 2005;
NICO, 2000; PASCARELLA, TERENZINI, 2005; POLYDORO, 2000). Esta transicio envolve
mudangas ambientais, nos hédbitos de estudo, na vida cotidiana dos estudantes, bem como no
modo como refletem sobre a sociedade e sobre si mesmos, exigindo aquisi¢do de normas e de
novos modelos de comportamentos apropriados a instituicdo de ensino. O modo como cada
estudante vivencia este periodo € unico, podendo ser acompanhado por sentimentos de perda e
desolacdo, devido a ruptura com o até entdo habitual estilo de vida. Sabe-se que o sucesso
académico e o desenvolvimento psicossocial do jovem estudante t€ém como melhor preditor a
resolucdo do periodo de transicdo, de modo que o estudante desenvolva competéncias para a
integracdo ao novo sistema de ensino (ALMEIDA, et al., 2000; MILEM, BERGER, 1997;
POLYDORO, 2000; TINTO, 1988).

Para integrar-se, o estudante ingressante necessitard solucionar os desafios propostos
pelas vivéncias académicas em quatro dominios principais: académico, social, pessoal,
interpessoal e carreira/vocacional. Nesse contexto, o dominio académico refere-se as novas

exigéncias de estudo, responsabilidades, ritmos e estratégias de aprendizagem, bem como
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diferentes formas de avaliacdo. O dominio social refere-se a padrdes de relacionamentos
interpessoais com diferentes grupos e de maneira mais madura, necessdrios para as vivéncias
académicas. J4, o dominio pessoal € compreendido como a dimensdo que caracteriza o sentido de
identidade, maior conhecimento de si préprio, desenvolvimento da auto-estima e da visdao de
mundo. E, o dominio carreira/vocacional, cuja caracterizagdo € voltada para a busca de
identidade vocacional, tomada de decisdes e compromissos com as metas estabelecidas
(ALMEIDA, SOARES, 2003; ALMEIDA et al., 2004; GRANADO et al., 2005).

Os desafios propostos pelas vivéncias académicas, nos quatro dominios anteriormente
descritos, proporcionam aos estudantes um contexto multidimensional, promotor de
desenvolvimento e mudancas significativas, as quais ndo sdo experimentadas pelas pessoas que
nao freqiientam o ensino superior (ASTIN, 1993; BOWEN, 1977; FERREIRA, FERREIRA, 2005;
PASCARELLA, TERENZINI, 2001; 2005; REISSER, 1995). Nesse ponto, faz-se necessdrio entender
que o termo desenvolvimento remete a um processo sistemdtico, seqiiencial e integrador, com
funcdo adaptativa, visando a sobrevivéncia, com valor universalmente desejado, sempre
implicando mudancas. J4, mudanca refere-se a alteracdes que ocorrem ao longo do tempo
afetando caracteristicas cognitivas e afetivas dos estudantes, porém sem garantia de valor
universalmente desejado, podendo ser negativas ou positivas a depender da circunstancia em que
o observador se posicionar (KING, 1994; PASCARELLA, TERENZINI, 1991; 2005; TERENZINI,
1994).

A literatura psicoldgica acerca do estudante da educacgdo superior evidencia o fato de que
o jovem desenvolver-se-4, mesmo que ndo freqiiente o ensino superior, devido a aspectos
maturacionais, de origem genética, relacionado a idade da pessoa, bem como aos aspectos
sociais, que influenciam o desenvolvimento do jovem. Contudo, a freqiiéncia ao ensino superior,
com seus diversificados contextos e caracteristicas proprias, oportuniza o chamado efeito da
experiéncia da educagdo superior no desenvolvimento e na mudanga do estudante. “O impacto
do ensino superior é um conceito genérico que abrange todas as variedades de experiéncias
académicas e tenta comparar seus efeitos com os efeitos proporcionados por experiéncias fora
da educacdo superior” (ASTIN, 1993, p.25). Os estudos internacionais t€ém se preocupado em
realizar tentativas para conhecer quais diferencas, em termos de desenvolvimento e de mudanca,

sdo encontradas entre as pessoas que freqlientam o ensino superior, entendendo que o
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desenvolvimento do estudante universitario deve ser entendido sob uma perspectiva ontogenética
e ambiental/social conjuntamente (ASTIN, 1993; PASCARELLA, TERENZINI, 1991; 2005).

Os autores que pesquisam sobre o impacto do ensino superior no estudante alertam para a
necessidade de se considerar as caracteristicas com as quais os estudantes alcangam o referido
nivel educacional. Essas caracteristicas préoprias e especificas a cada estudante sao classificadas
como aspectos condicionais, pois essas caracteristicas relacionam-se direta e indiretamente com
o impacto da educacgdo superior, podendo direciond-lo ou limitd-lo (ASTIN, 1993), de modo que
diferentes estudantes apresentem diferentes niveis de desenvolvimento ou de mudanga apesar de
vivenciarem as mesmas experiéncias académicas (PASCARELLA, TERENZINI, 2005). Por serem
caracteristicas proprias dos estudantes, os aspectos condicionais sdo especificos para cada
pessoa, sendo tarefa complexa relatd-los (ASTIN, 1993; PASCARELLA, TERENZINI, 2005). No
entanto, toda pessoa tem as suas proprias caracteristicas, fato que torna o efeito da caracteristica
condicional comum a todos. Desse modo, conhecer as caracteristicas de entrada dos estudantes
ingressantes faz-se importante, inclusive, para a elaboracdo de curriculos, de politicas
educacionais, de acOes docentes e de servigos de apoio aos estudantes. Bem como, para poder
verificar o impacto proporcionado pela vivéncia académica, pois a magnitude em como essa
experiéncia académica ird atingir os estudantes depende, dentre outros aspectos, das
caracteristicas deles préprios (ASTIN, 1993; PASCARELLA, TERENZINI, 2001; 2005; TERENZINI,
1994). Algumas categorias de aspectos condicionais tém sido identificadas na literatura sobre o
estudante, como: género, idade, etnia, nivel educacional dos pais, capital cultural dos estudantes,
nivel socioecondmico, dentre outras.

Um dos aspectos condicionais a ser considerado € o capital cultural construido pelo
estudante durante a educacdo bdsica. Embora o sucesso académico ndo deva ser entendido
apenas como nota, o desempenho do estudante demonstrado durante a educagdo bdsica e nos
processos seletivos para o acesso ao ensino superior, tem sido apontado como um dos indicativos
do sucesso académico (ASTIN, 1993; ALMEIDA, et al., 2004; FERNANDEZ, PRIMI, 2002). Isso
porque o capital cultural e o nivel de desenvolvimento construido durante a educagdo bdasica
constituem a base, ndo s6 de conhecimentos, mas de atitudes e comportamentos (ALMEIDA, et
al., 2004) para o impacto do ensino superior, a partir da qual o estudante ingressante poderd se

desenvolver ou mudar.
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Outro aspecto condicional importante € relacionado as caracteristicas pessoais dos
estudantes. Em relacdo ao género dos estudantes, algumas pesquisas tém indicado melhores
indices de desempenho, de realizagdes académicas (ASTIN, 1993) e de Integracdo ao Ensino
Superior as estudantes femininas (GRANADO, et al., 2005; MERCURI, POLYDORO, 2005;
ALMEIDA, et al. 2004). Em contrapartida, outros estudos apontaram indices maiores de
integracdo aos estudantes masculinos (SCHLEID, 2006; BARIANI, 2005b), bem como auséncia de
diferenca significativa entre géneros (BARIANI, 2005a).

Em uma pesquisa norte-americana sobre o impacto da educacdo superior, delineada em
termos multi-institucionais e de cardter longitudinal, da qual participaram 24.847 estudantes
ingressantes de 1985, Astin (1993), qualificou os estudantes segundo suas caracteristicas
pessoais como: 1) escoldsticos: os quais possuem habilidades académicas e autoconfianca
intelectual, habilidade matemadtica, facilidade de relacionamento com pares e docentes,
normalmente origindrios de familias com boa formacdo académica, tendem a concentrar-se em
cursos orientados as ciéncias naturais e engenharia; 2) social ativista: que participam em acgdes
comunitdrias, auxiliam as pessoas que necessitam de apoio, encontram-se nas dreas da
psicologia, das ciéncias sociais, da educacdo, da teologia, do direito e da assisténcia social; 3)
artisticos: que possuem habilidades artisticas e criatividade, procuram os cursos de muisica,
oratdria, teatro, jornalismo e arquitetura; 4) hedonistas: os quais apresentam comportamento
associado ao uso de élcool, cigarro, maconha e diversdo noturna constante, direcionam-se com
maior freqiiéncia para os cursos de negdcios, enfermagem e secretariado; 5) lideres, os quais sao
populares, autoconfiantes em termos sociais e possuem habilidade de lideranga, concentram-se
nos cursos de direito, servigos militares e teologia; 6) a procura de status: sdo estudantes que
objetivam sucesso financeiro, reconhecimento por contribuicdo em determinada drea,
direcionam-se aos cursos de administracio e contabilidade. Esse estudo (ASTIN, 1993)
evidenciou que os estudantes brancos e os estudantes com status socioecondmico alto
apresentam maiores indices de desempenho e realizagdes educacionais; e que os estudantes
qualificados como “escoldsticos” tendem a alcangar melhores condi¢des de sucesso académico.
No entanto, € preciso considerar que os aspectos condicionais também podem possibilitar
conseqiiéncias negativas as vivéncias académicas dos estudantes e, portanto, limitar o impacto
das experiéncias universitdrias no desenvolvimento dos estudantes. Segundo Astin (1993), os

estudantes qualificados como “lideres”, apesar de terem facilidade para a integracio,
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demonstram realizacdes académicas com indices de desempenho inferiores aos escoldsticos. Da
mesma maneira, os estudantes qualificados como “hedonistas” obtém performance académica
insignificante, dificuldade de integracdo, tendendo a evadir.

Ainda pertinente as caracteristicas pessoais dos estudantes, a idade aparece como outro
aspecto condicional. Nesse sentido, os estudantes que se encontram na faixa etdria do 17 aos 21
anos sdo classificados como estudantes tradicionais, pois representam um grupo de jovens que
tradicionalmente ingressam ao ensino superior. Apesar disso, os jovens podem ser considerados
detentores de limitadas experi€ncias de vida, as quais podem apresentar dificuldades para
reconhecer as possiveis perspectivas de vida e de carreira, que representam idéias individuais
“sobre o que eles podem vir a ser, sobre o que eles gostariam de vir a ser e sobre o que eles tem
medo de vir a ser” (LEWIS, SCHNEIDER, SHAM-CHOY, 2001, p.05). No entanto, em muitos
paises a idade dos estudantes universitdrios tem apresentado uma variabilidade em face do que
seria considerado tradicional. Provavelmente, impulsionados pela busca de formacdo profissional
compativel com as novas exigéncias da atualidade, bem como pela busca de satisfacdo e
desenvolvimento pessoal, o niimero de estudantes mais velhos tem se elevado consideravelmente
no ensino superior (ISHLER, 2005). A nomenclatura ‘“estudantes ndo-tradicionais” tem sido
utilizada para identificar os estudantes que ingressam pela primeira vez na educagdo superior,
ap6és uma determinada idade, a qual varia entre os diferentes paises que adotam essa
nomenclatura, sendo 25 anos para a Inglaterra e 30 anos para a Finlandia (MOORE, 2000). Dentre
os estudantes ndo-tradicionais, tem se verificado um ndmero maior de mulheres, bem como a
predominancia de cursos das dreas de educagdo, enfermagem, ci€ncias sociais e, para os homens,
alguns cursos tecnoldgicos (MOORE, 2000). Além disso, os estudantes ndo-tradicionais, em sua
maioria, continuam trabalhando enquanto estudam e procuram a educagdo superior para
proporcionar uma melhora em suas vidas, de modo que consigam ser mais satisfeitos com suas
atividades profissionais. Nesse contexto, muitos reconhecem que o retorno financeiro nem
sempre € possivel, se comparado com o investimento que realizaram, mas os ganhos pessoais
como melhora da auto-estima, da autoconfianga no trabalho, na prépria vida e entendimento
amplo, sdo apontadas como os beneficios proporcionados pela educagdo superior (MOORE,
2000).

Os estudantes de primeira geragdo, os quais ndo possuem pai € mae com experiéncia no

ensino superior, mesmo que seja incompleta (AYALA, STRIPLEN, 2002; CHEN, 2005; MACY,
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2000), também apresentam caracteristicas proprias, constituindo um outro grupo de aspectos
condicionais. Representam uma populagdo crescente no ensino superior, a qual, usualmente é
origindria de uma camada econdmica menos privilegiada, sendo motivada a ingressar neste nivel
de ensino com o intuito de obter satisfacdo e desenvolvimento pessoal, bem como conseguir
maior seguranga em seu futuro econémico e profissional, procurando afastar-se de trabalho que
exija forga fisica (AYALA, STRIPLEN, 2002; ISHLER, 2005). Estes estudantes tendem a encontrar
maiores dificuldades no ingresso, na transi¢do e Integracdo ao Ensino Superior, pois para eles
esse processo que ja € dindmico, torna-se mais complexo porque constitui uma transi¢ao cultural
em relacdo a sua familia, obtendo menos suporte familiar, adicionado ao fato de que usualmente
esses estudantes ingressam na educagio superior em desvantagem de conhecimento e habilidades
cognitivas desenvolvidas na educagdo basica (AYALA, STRIPLEN, 2002; CHEN, 2005; MACY,
2000; PASCARELLA, et al., 2004). Contudo, os estudantes de primeira geracdo demonstram um
nivel maior de ganhos com o impacto da educacdo superior ao término da mesma (MACY, 2000;
PASCARELLA, et al., 2004), principalmente ao se considerar a habilidade de compreensao de
leitura e a habilidade de pensamento critico (PASCARELLA, TERENZINI, 2005). No entanto,
apesar da amplitude do desenvolvimento alcancada pelos estudantes de primeira gera¢do, um
estudo norte-americano, com cardter longitudinal, realizado entre 1988 e 2000 (CHEN, 2005),
identificou que estes estudantes obtém menores médias de desempenho, de produ¢do académica,
bem como menores indices de Integracdo ao Ensino Superior e de conclusdo de curso, se
comparados com os estudantes que possuiam pelo menos um dos pais com formagado superior.
Essas dificuldades, apontadas anteriormente, acontecem mesmo quando esses estudantes
freqlientam cursos de apoio intensivos, os quais visam oferecer aos estudantes de primeira
geracdo oportunidades para desenvolver habilidades cognitivas, bem como construir
conhecimentos bésicos e anteriores a educacdo superior.

Além dos aspectos proprios de cada estudante, o contexto ambiental também € relevante
para o efeito da formacdo no desenvolvimento e mudancas dos estudantes. No contexto
proporcionado pela educacdo superior, principalmente no primeiro periodo da mesma, as
varidveis ambientais assumem um papel de destaque no estudo do impacto do ensino superior
nos estudantes. Nesse quadro de varidveis, sdo considerados todos os aspectos das vivéncias
académicas que podem influenciar os dominios académicos, sociais, pessoais € vocacionais,

possibilitando mudangas e/ou desenvolvimento nas dimensdes ndo-cognitivas e cognitivas dos
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estudantes (ASTIN, 1993; KING, 1994; TERENZINI, 1994). Assim, as caracteristicas das
institui¢des, os docentes, os programas educacionais, os curriculos, os cursos, os turnos de
estudo, os apoios financeiros, as atividades complementares nio obrigatdrias e os pares atuam
como varidveis ambientais, agindo sobre o estudante. Segundo Astin (1993, p.20), “fregiientar
uma determinada faculdade ou ser exposto a um tipo particular de ambiente modifica as
predicoes sobre como o estudante ird se desenvolver”. Ter clareza desse fato é de suma
importancia para os responsdveis pelas politicas educacionais de cada institui¢do, pois, a partir
disso, pode-se estabelecer objetivos especificos para se concretizar o ideal de educagdo superior
pretendido por cada institui¢do, e planejar suas agdes de modo coerente com esses objetivos,
conforme introducdo sobre o ideal da educacdo superior previamente apresentada (PEREIRA,
2000; PROTA, 1987; TEIXERA; 1998).

Dentre as varidveis ambientais, as caracteristicas das institui¢des destacam-se, pois, a
partir dessas derivam-se outras caracteristicas. Se a instituicdo é uma universidade ou uma
faculdade, se € publica ou privada, se tem um corpo docente bem qualificado, se tem um vasto
nimero de estudantes, sdo condi¢des, dentre outras, que tornam cada institui¢do de ensino
superior Unica, com identidade propria. Uma universidade tem a vantagem de oferecer uma
diversidade maior de cursos, de estrutura de apoio, de atividades complementares nao
obrigatdrias, de atividades culturais, contudo, para alguns estudantes a transicdo e a integracao
podem ser mais complicadas em um ambiente amplo, sendo preferivel a menor dimensio
proporcionada por uma faculdade. O exemplo citado objetiva alertar para a necessidade de se
atentar as caracteristicas ambientais tanto para a pesquisa do impacto da educagdo superior no
estudante, tanto quanto para o desenvolvimento de programas educacionais (ASTIN, 1993;
PASCARELLA, TERENZINI, 2005).

As instituicdes norte-americanas que possuem em seu projeto politico pedagdgico
objetivos, curriculos e servigos mais direcionados a pesquisas, tém se apresentado mais seletivas.
Usualmente maiores em dimensdes estruturais € em relacdo ao nimero de cursos oferecidos, os
estudantes dessas instituicdes tendem a apresentar indices baixos de desempenho e de
envolvimento (ASTIN, 1993), bem como efeito positivo direto a persisténcia, as expectativas
educacionais e ao subseqiiente desenvolvimento de carreira (PASCARELLA, TERENZINI, 2005).
Ja, as instituicdes que se apresentam direcionadas ao estudante, ao ensino e a extensiao

demonstram promover o desenvolvimento de valores pessoais, como o autoconceito € o
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altruismo, os indices de desempenho sdo maiores em relacdo as anteriores (ASTIN, 1993;
ANAYA, 1999). No entanto, a influéncia das caracteristicas da institui¢do freqiientada no impacto
do ensino superior no estudante ¢ amplamente determinada pelo envolvimento do estudante nas
vivéncias académicas (PASCARELLA, TERENZINI, 2005).

Os cursos recebem diferentes estudantes, cada qual com seus respectivos aspectos
condicionais, porém ha um certo perfil comum entre os estudantes de cada curso. O estudo de
Astin (1993) anteriormente citado pode exemplificar esse perfil comum dos estudantes de cursos
especificos. No entanto, o impacto das varidveis ambientais proporcionadas por cada curso agird
diferentemente em cada estudante, sendo que em alguns momentos os cursos tendem a
maximizar as caracteristicas apontadas no perfil anteriormente citado, em outros, o impacto do
curso pode minimizar tais caracteristicas, sempre possibilitando o desenvolvimento e as
mudancas nos estudantes (ASTIN, 1993).

Outra caracteristica relevante € o turno em que o estudante freqiienta seu curso, bem
como a presenga, ou ndo, do exercicio do trabalho remunerado. As pesquisas t€ém evidenciado
que os estudantes que estudam em periodo integral apresentam condi¢des de envolvimento, de
participacdo em atividades complementares nao obrigatdrias, as quais facilitam a integracdo e o
sucesso académico. Sendo que os estudantes que freqiientam a educacio superior em periodos de
quatro horas, muitas vezes associadas a vinculos empregaticios fora do campus, encontram mais
dificuldades de envolvimento, de integra¢do e de sucesso académico (ASTIN, 1993). Contudo,
faz-se importante ressaltar que nem sempre o trabalho remunerado fora do campus tem impacto
negativo, pois este pode ser relacionado positivamente ao dominio vocacional e a defini¢do de
carreira (FIOR, MERCURI, 2003).

As atividades complementares ndo obrigatdrias, algumas vezes denominadas atividades
extracurriculares, integram o ambiente institucional, sendo compativeis com a filosofia de cada
instituicdo, mas exercendo significativo impacto nos estudantes. Essas atividades podem ser
académicas, como monitorias, iniciacao cientifica, estdgios extracurriculares, centros estudantis,
palestras, congresso, dentre outras, como também podem ser esportivas, culturais e sociais, como
pratica de esportes, exposi¢cdo cultural, peca teatral ou grupo de teatro nas dependéncias da
instituicdo e festas. As atividades complementares ndo obrigatérias destacam-se na agdo
promotora de integracdo, de desenvolvimento cognitivo, ndo-cognitivo, social, civico e de

performance dos estudantes, bem como na percepcdo de melhor relacionamento com o0s
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docentes, com o0s pares e objetivos vocacionais bem mais definidos. No entanto, a freqiiéncia as
atividades complementares ndo obrigatérias pode trazer prejuizos para alguns estudantes,
principalmente pela dificuldade de conciliar o tempo e a energia necessdria aos estudos, as
atividades curriculares e as atividades complementares ndo obrigatérias (ALMEIDA et al., 2000;
FIOR, MERCURI, 2003; SOARES, ALMEIDA, VASCONCELOS, 2001).

A pratica docente e a relagdo professor/estudante € outra caracteristica tipica de cada
ambiente institucional, usualmente condizente com a proposta académica da mesma. As
pesquisas tém demonstrado que essa varidvel exerce forte impacto na aprendizagem do
estudante, de modo que quanto melhor for a relacdo professor/estudante e a indicacdo da
relevancia do conteddo a ser aprendido com a sua aplicacdo pratica, melhor o estudante
aprenderd. Questdes como métodos de ensino, de aprendizagem cooperativa, de avaliacdo
merecem ser mais bem observadas na prética docente do ensino superior, independentemente da
qualificagdo cientifica do profissional docente (ALMEIDA, SOARES, 2003; ANAYA, 1999; ASTIN,
1993; PASCARELLA, TERENZINI, 2005). Preocupar-se com essas questdes significa, de certo
modo, entender a importancia do impacto das acdes educativas exercidas no ensino superior para
o desenvolvimento das pessoas que a freqiientam.

Como pdde ser observado, cada instituicdo de ensino superior possui caracteristicas
préprias, podendo-se, inclusive, afirmar que possuem culturas préprias. Nesse sentido, os
estudantes de cada instituicdo, apesar de possuirem tragos individuais, que caracterizam sua
heterogeneidade, e de partirem-se em subgrupos conforme descrito anteriormente, apresentam
um perfil generalizado caracteristico para cada instituicio de ensino superior. Essa cultura
estudantil exerce uma das maiores influéncias no desenvolvimento e na mudanca dos estudantes.
E um movimento dinimico, inter-relacionado, de modo que o grupo de pares exerce influéncia
em um estudante, como este exerce influéncia nos pares com os quais convive. O impacto das
experiéncias académicas vivenciadas juntamente com os pares afeta direta e indiretamente o
desenvolvimento cognitivo, ndo-cognitivo e o sucesso académico (ALMEIDA, et al., 2000; ASTIN,
1993; ANAYA, 1999).

As influéncias exercidas pelos pares, bem como as exercidas pelas outras caracteristicas
ambientais previamente citadas, sdo potencializadas pelo envolvimento que cada estudante
dedica as vivéncias académicas. Por envolvimento entende-se que a por¢ao de tempo e energia

que o estudante investe continuamente para concretizar uma meta educacional, tendo
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caracteristicas quantitativas e qualitativas, sdo diretamente proporcionais ao desenvolvimento do
estudante, a aprendizagem e a realizagdo de um objetivo educacional (ANAYA, 1999; ASTIN,
1984; PASCARELLA, TERENZINI, 1991), sendo um aspecto que o estudante pode conduzir
intencionalmente, realizando escolhas, de acordo com suas necessidades e interesses, exercendo
sua condicdo de homem pro-ativo (BANDURA, 2001). Nesse contexto, horas por semana
dedicadas ao estudo, auxilio aos colegas, participar de atividades complementares nao
obrigatorias, de programas de apoio ao estudante, bom relacionamento com professores e pares,
significam maior envolvimento, e, conseqiientemente, maior constru¢do de conhecimento e de
habilidades cognitivas, de valores altruistas, de persisténcia, de autonomia, bem como melhor
autoconceito e melhor integracio académica (ALMEIDA, et al. 2000; ASTIN, 1993; MILEM,
BERGER, 1997; TINTO,1997). Desde que o estudante consiga conciliar o tempo e a energia
aplicada nas atividades curriculares e nas extracurriculares, o envolvimento académico e social
contribuird para a persisténcia, para intensificar o compromisso do estudante com o curso, com 0
objetivo de graduar-se e com a instituicio que freqiienta, ampliando as possibilidades de
integracdo académica (ALMEIDA, et al., 2004, MERCURI, POLYDORO, 2003; MILEM, BERGER,
1997; TINTO, 1997).

Como pode ser percebido pelos conceitos apresentados, a Integragdo ao Ensino Superior
interfere no sucesso académico do estudante, que ndo € mensurado apenas por notas. Para
integrar-se o estudante precisa lidar com os desafios propostos pelos dominios académicos,
pessoais, sociais € vocacionais, tanto em aspectos cognitivos como em aspectos nao cognitivos.
O estudante passa a entender e a compartilhar as normas e a cultura da institui¢do académica que
freqiienta, bem como a cultura de seus pares. Assim, o termo integracdo pode ser compreendido
como uma referéncia a extensdo na qual o individuo compartilha das atitudes normativas e dos
valores de seus colegas e do corpo docente da institui¢do, respeitando as exigéncias formais e
informais da instituicdo, da comunidade académica e dos subgrupos dos quais faz parte,
justamente para fazer parte, ou seja, para integrd-lo (MILEM, BERGER, 1997; PASCARELLA,
TERENZINI, 1991; 2005; TINTO, 1975; 1988). Desse modo, a Integracdo ao Ensino Superior
caracteriza-se por um processo que reine a dinamica relagdo entre o estudante e as vivéncias
académicas, envolvendo dois principais fatores: aspectos ambientais, como satisfacio com o

curso e adesdio ao mesmo, e aspectos internos aos estudantes, como capacidade de
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enfrentamento, reagdes fisicas, psicossomadticas e estado de humor (MILEM, BERGER, 1997;
POLYDORO, 2000; TINTO, 1975).

A Integracdo ao Ensino Superior representa lidar com os desafios do processo de
transicdo iniciado com o ingresso do estudante, o qual, apds ter experimentando as vivéncias
académicas, considerando-se os aspectos condicionais, os ambientais € os de envolvimento,
facilita a permanéncia na educacdo superior, sendo um dos maiores preditores do sucesso
académico (ALMEIDA, et al., 2004, MILEM, BERGER, 1997; TINTO, 1975; 1988; 1997). Contudo,
faz-se necessdrio ressaltar que esse processo de transi¢do - Integracdo ao Ensino Superior, apesar
de ser acentuado no primeiro periodo do curso, € continuo durante a permanéncia do estudante
no referido sistema de ensino. Isso ocorre devido ao surgimento de novos desafios no decorrer do
curso, que podem afetar o estudante, tornando-o vulneravel, 2 medida que surgem, como, por
exemplo, o momento de realizagdo de estdgios e a fase de conclusio do curso.

Pelo exposto, pode-se afirmar que cabe as instituicdes de ensino superior conhecer cada
vez mais como ocorre o impacto do referido sistema de ensino nos estudantes, com énfase no
primeiro ano de curso, visando a Integracdo ao Ensino Superior. Faz-se necessario considerar os
aspectos condicionais e o fato de que durante a exposi¢do ao impacto do ensino superior o
estudante também freqiienta outros ambientes. A partir disto e ciente de que o impacto do ensino
superior impulsiona mudangas, tanto positivas, quanto negativas, podem ser elaboradas acdes
educacionais preventivas, as quais visem orientar os estudantes em relacdo as vivéncias dos
desafios desenvolvimentistas apresentados nesse periodo, de modo a garantir, ndo apenas a
condicdo do acesso ao ensino superior, mas garantir a integracdo, a permanéncia e, sobretudo, o

sucesso académico.

Pesquisas sobre Integracio ao Ensino Superior

Ap6s a elucidagdo do constructo Integragdo ao Ensino Superior, e dos demais conceitos
que a permeiam, esta se¢do dedica-se a apresentacdo de algumas pesquisas sobre a Integracio ao
Ensino Superior. Ao agrupar o conhecimento obtido por meio de outras pesquisas sobre
Integracdo ao Ensino Superior, visa-se sintetizar parte das informagdes sobre o constructo em

questdo, o qual é objeto de interesse desta pesquisa, a fim de fundamentar a interpretacdo dos
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resultados da mesma. Definiu-se privilegiar nesta sintese as pesquisas portuguesas e brasileiras
que investigaram a Integracdo ao Ensino Superior por meio do: (1) Questiondrio de Vivéncias
Académicas — QVA - (ALMEIDA, SOARES, FERREIRA, 1999), composto por 170 itens e 17
subescalas; e (2) Questiondrio de Vivéncias Académicas- versdo reduzida — QVA-r -
(ALMEIDA, et al, 2004), composto por 55 itens agrupados nas dimensdes Pessoal, Interpessoal,
Carreira, Estudo e Institucional. Essa definicdo teve o intuito de possibilitar um contexto de
andlise para este trabalho, o qual utilizou-se do referido instrumento em sua versao reduzida.

Para iniciar, apresenta-se o estudo realizado por Santos e Almeida (2002), o qual visava
testar a consisténcia do Questiondrio de Vivéncias Académicas (ALMEIDA, SOARES,
FERREIRA, 1999), analisar a adaptacdo académica em relagdo ao curso, bem como sua correlacio
com o rendimento escolar. Realizado com estudantes ingressantes portugueses, esta pesquisa
descritiva pdde verificar que: (1) o rendimento académico estd relacionado com as subescalas da
dimensdo de realizagdo, com exce¢do dos cursos ligados as dreas de Estudos da Crianca e
Engenharia; (2) a dimensao institucional estd menos relacionada ao rendimento académico; (3)
apenas nos cursos das dreas de Ciéncias e Economia foram verificadas correlagdes entre a
dimensdo pessoal e o rendimento académico; (4) correlagdes menores com a dimensao
institucional; (5) maior correlagdo da dimensdo pessoal com rendimento académico nos cursos
de Ciéncias e Economia; (6) ndo surgimento de correlacdo significativa entre a dimensao,
realizacdo e o rendimento académico nos cursos Estudos da Crianca e Engenharia. Tal estudo
considerou que as especificidades de cada curso podem contribuir para a motivagdo dos
estudantes no que se refere a permanéncia e a conclusao do curso freqiientado.

Outro estudo sobre Integracdo ao Ensino Superior, realizado por Pires, Almeida e
Ferreira (2000), tinha como objetivo avaliar as condi¢des de Integracdo ao Ensino Superior dos
estudantes provenientes dos paises africanos, de lingua oficial portuguesa, no ingresso no ensino
superior portugués. Este estudo descritivo, realizado por meio do QVA (ALMEIDA, SOARES,
FERREIRA, 1999), verificou dificuldade desses estudantes no envolvimento extracurricular, que
pode estar associada a necessidade de maior dedicacgdo as atividades académicas.

Com o objetivo de analisar o envolvimento extracurricular com a Integracdo ao Ensino
Superior portugués, Almeida e colaboradores (2000) realizaram um estudo descritivo com
estudantes com fungdes associativas e com estudantes sem fungdes associativas. Com o uso do

QVA (ALMEIDA, SOARES, FERREIRA, 1999), foi verificado que: (1) apresentaram melhores
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indices de desempenho (nota) os estudantes sem funcdo associativa; (2) estudantes sem funcdes
associativas sdo mais assiduos; (3) estudantes com fung¢des associativas apresentaram maior
numero de disciplinas em atraso; (4) estudantes sem fungdes associativas apresentam média mais
elevada de freqiiéncia a biblioteca; (5) os estudantes com func¢des associativas possuiam médias
mais elevadas de freqiiéncia aos nucleos estudantis e associacdes académicas; (6) estudantes sem
funcOes associativas consideram maiores os ganhos com a relacdo entre os docentes; (7)
estudantes com funcdes associativas consideram maiores os ganhos em termos de valoriza¢dao
sOcio-profissional e objetivos vocacionais mais bem definidos.

Com uma amostra constituida por 456 estudantes ingressantes da Universidade do
Minho, Portugal, foi realizado um estudo descritivo, cujo objetivo era analisar a relacdo da
Integracdo ao Ensino Superior com o rendimento académico. Para tanto, Santos e Almeida (2002)
realizaram um estudo com estudantes ingressantes, com idade média 19,4 (dp = 2,01), dos quais
40% eram do género masculino e 60% do género feminino. Por meio do QVA (ALMEIDA,
SOARES, FERREIRA, 1999), foi verificado: (1) correlacdo do rendimento académico com a
dimensdo de realizacdo académica; (2) que dentre as dimensOes analisadas, a dimensdo
institucional apresentou menor correlacdo com o rendimento académico; (3) que ao se agrupar os
estudantes participantes desse estudo em Grupo dos Aprovados e Grupo dos Reprovados e
Desistentes, pdde-se verificar diferenca significativa entre esses dois grupos, em relacdo a
percepcdo pessoal de competéncia cognitiva, a base de conhecimentos para o curso, aos métodos
de estudo, ao desenvolvimento da carreira e a adaptag@o ao curso.

Com o objetivo de identificar a Integracdo ao Ensino Superior de estudantes ingressantes
segundo a opg¢do do curso, o deslocamento da cidade original e o género, foi realizado um estudo
na Universidade do Minho, Portugal (BATISTA, ALMEIDA, 2002). Com a participacao de 200
estudantes ingressantes, dos quais 95 eram do género masculino e 105 do género feminino, com
idades entre 17 e 22 anos, essa pesquisa descritiva, realizou-se coletivamente e obteve
informagdes por meio do Questiondrio de Vivéncia Académicas — versdao reduzida - QVA-r
(ALMEIDA, SOARES, FERREIRA, 2002). Tal pesquisa verificou que: (1) existiam mais homens a
freqlientar cursos de primeira op¢cdo do que mulheres; (2) na dimensdo interpessoal, os rapazes
apresentam uma menor oscilacdo na média quando se compara com os que freqiientam cursos de
primeira op¢do versus outra op¢do, bem como se considerada as condi¢des de deslocados versus

nao deslocados; (3) em relacdo as estudantes do sexo feminino ndo deslocadas, pode-se observar
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que as estudantes cujo curso freqiientado ndo era o da primeira op¢do apresentaram médias
superiores (m = 50,1) na dimensdo interpessoal em relacdo aquelas que freqiientam o curso de
primeira op¢ao (m = 46,7); (4) em relacdo as estudantes do género feminino deslocadas que
freqlientam curso de primeira op¢do pdde-se verificar médias maiores (m = 50.3) em relacdo as
estudantes que freqlientam cursos que nao eram de primeira op¢ao (m = 45,7); (5) na dimensao
Carreira, os estudantes que freqiientavam cursos de primeira op¢ao demonstraram perceberem-se
positivamente em relacdo as competéncias exigidas para o curso, bem como melhores
expectativas de carreira e de projetos vocacionais; (6) os estudantes ndo deslocados
demonstraram médias superiores na dimensdo pessoal e perceberam-se com bem estar fisico
psicoldgico superior, melhor equilibrio emocional e estabilidade afetiva, bem como mais auto-
confianca e melhores competéncias para tomadas de decisdo e melhores habitos de estudo; (7) os
estudantes deslocados e que freqiientavam cursos que ndo eram de primeira op¢do demonstraram
maiores dificuldades para o processo de transicao-Integracdo ao Ensino Superior, sendo estas
relacionadas as dimensdes pessoal, estudo e carreira.

Outra pesquisa sobre transi¢do, adaptacao e rendimento académico de jovens no ensino
superior, conduzida por Almeida e colaboradores (2004), foi realizada na Universidade do
Minho, Portugal. Essa pesquisa tinha como objetivos principais avaliar as expectativas de
ingresso € o seu impacto no sucesso académico; identificar as dificuldades experimentadas na
transicdo educativa e os fatores promotores da qualidade de transi¢do e integracdo ao contexto
universitario, e construir e testar um modelo preditor do rendimento académico. Realizada
longitudinalmente durante o primeiro ano de freqiiéncia ao ensino superior, essa pesquisa
utilizou o QVA-r (ALMEIDA, SOARES, FERREIRA 2002), o Questiondrio de Envolvimento
Académico, o Questiondrio de Satisfacdo Académica, o Inventdrio de Atitudes e Comportamentos
Habituais de Estudo, além da nota final dos estudantes. A pesquisa contou com a participacdo de
314 estudantes ingressantes de 21 cursos de Licenciatura, agrupados em “Ciéncias e
Engenharia”, “Ciéncias Sociais e Humanas” e “Ciéncias Econdmicas”. Em relagdo aos
participantes pdde-se comentar que a maioria dos estudantes era do sexo feminino e apresentava
idade média de aproximadamente 18 anos e majoritariamente constituida por estudantes de
primeira geracdo (aproximadamente 70%). Como parte dos resultados encontrados por meio da
andlise de varidncia (MANOVA), pdde-se comentar que: (1) registra-se um efeito principal da

varidvel drea de cursos nas dimensdes Estudo (F= 7,425; p < 0,001) e Institucional (F = 6,941; p
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< 0,0001), nessas dimensoes, os estudantes de Ciéncias Naturais e Engenharias parecem revelar
maiores dificuldades para a Integracdo ao Ensino Superior; (2) em relagdo a varidvel opcdo de
curso, percebe-se que os estudantes que freqiilentam a sua primeira op¢do apresentam uma
diferenca favoravel (F = 49, 120, p < 0,0001) em relagdo aos demais estudantes; (3) em relacdao
as varidveis género e historico educacional dos pais a andlise de varidncia ndo encontrou efeitos
estatisticamente significativos. No entanto, verificou-se um efeito principal da varidvel histérico
educacional dos pais na dimensdo carreira (F =5, 001, p < 0,01), o que pdde indicar expectativas
mais baixas por parte dos estudantes de primeira gera¢do. J4 no que diz respeito a varidvel
género, foi verificada diferenga significativa nas dimensdes Estudo (F= 15, 090, p < 0,001) e
Pessoal (F = 10, 77, p < 0,01) favordveis as estudantes femininas; (4) por meio da andlise de
regressdo foi verificado que a varidvel nota de ingresso no ensino superior explica o rendimento
académico no final do primeiro ano de curso (entre 20 e 25% da variancia). Porém, as dimensodes
relativas as expectativas, ao envolvimento curricular, institucional e social, bem como os
métodos de estudo contribuem significativamente a variancia explicada, principalmente em
relacdo aos estudantes do género masculino.

Além destes, muitos outros estudos sobre a Integracdo ao Ensino Superior foram
realizados em Portugal, por meio do QVA e do QVA-r. J4, no Brasil, o estudo sobre a Integracao
ao Ensino Superior tem sido tema de interesse de alguns pesquisadores. Esse interesse
oportunizou o encontro de pesquisadores nacionais com os estudos conduzidos sob a
coordenacdo do pesquisador portugués Almeida. A partir disso, a Integracdo ao Ensino Superior
tem sido investigada no Brasil também com o auxilio do Questiondrio de Vivéncias Académicas,
em sua versio reduzida® (ALMEIDA, SOARES, FERREIRA, 2002).

Granado e colaboradores (2005) realizaram o estudo de validacdo do QVA-r para a
realidade brasileira. Como objetivo complementar, este estudo analisou a associacdo das
vivéncias académicas com o rendimento académico. Este estudo foi composto por uma amostra
de 626 estudantes ingressantes, sendo 483 (77,2%) de uma universidade privada e 143 (22,8%)
de uma universidade ptblica, ambas do estado de Sao Paulo, com idade média de 22 anos (dp =
5,2) e maioria dos estudantes pertencentes ao género feminino (63,6%). Este estudo descritivo

verificou que: (1) os estudantes com indices de rendimento académico menor do que 5,9

4 - . - - . , .
Informagdes complementares sobre o instrumento em questdo serdo proporcionadas no Método desta pesquisa.
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apresentaram médias mais baixas de Integracdo ao Ensino Superior (m = 190, 7; dp = 24,85),
com exce¢do da dimensdo interpessoal (m=45,3; dp = 8,34) que foi mais alta para esse grupo de
estudantes do que para os estudantes com indices de rendimento académico acima de 8,0 (m =
45,0; dp = 6,67); (2) os estudantes com indices de rendimento académico acima de 8,0
demonstraram mais facilidade para a Integracdo ao Ensino Superior (m = 202,2; dp = 21,73) do
que os estudantes com indices inferiores, principalmente nas dimensdes carreira, pessoal, estudo
e institucional; (3) por meio do teste ¢t de Student pdde-se verificar diferenca significativa na
dimensao carreira (t = -2, 45; p < 0,05), na dimensao pessoal (t = -2, 91; p < 0,01) e na dimensao
estudo (t = - 5,73), bem como na integracdo global (t = - 7,52; p < 0,01) sempre favoravel aos
estudantes com indices de rendimento académico acima de 8,0; (4) foi verificada diferenca
estatisticamente significativa a favor das estudantes femininas em relagcdo as dimensdes carreira
(t=-2,101, p < 0,05), interpessoal (t = - 3,799, p < 0,01) e estudo (t = -3,799, p < 0,001), como
também na integracdo global (t = - 2,389, p < 0,01).

Além do estudo de validacio do QVA-r a realidade brasileira, pode-se citar outros
estudos sobre a Integracdo ao Ensino Superior de estudantes brasileiros com o auxilio do QVA-r.
Um destes foi o estudo realizado por Bariani (2005) que visava identificar a presenca de variacao
nas vivéncias de estudantes ingressantes em funcdo dos cursos, do turno, da faixa etdria, do
género dos estudantes e o exercicio ou ndo de atividade de trabalho. Participaram desse estudo
232 universitdrios do segundo semestre dos cursos de Ciéncias Bioldgicas (n = 123; 53%), de
Psicologia (n = 75; 32%) e Engenharia Civil (n = 34; 15%) de uma universidade confessional
paulista. Esta amostra continha a idade média de 20,25 anos, sendo 73 (31,5%) do género
masculino e 159 (68,5%) do género feminino. Por meio desse estudo foi possivel verificar que:
(1) os estudantes de Engenharia Civil demonstraram maior média de Integracdo ao Ensino
Superior (m = 205,38; dp = 24,54), seguidos pelos estudantes de Ciéncias Bioldgicas (m =
202,76; dp = 25,18) e Psicologia (m = 202,65; dp = 19,01). Pela andlise de variancia, foi
encontrada diferenca significativa apenas na dimensao institucional (F = 8,439, p < 0,0001),
sendo que os estudantes de Engenharia Civil foram os que mais se diferenciaram; (2) em relacao
ao turno, pode-se verificar que os estudantes do turno matutino demonstraram maiores médias de
Integracdo ao Ensino Superior (m = 206,97, dp = 24,64), seguidos pelos estudantes do noturno
(m = 201,37, dp = 23,46) e pelos estudantes do periodo integral (m = 200,97; dp = 17,87), sendo

encontradas diferencas significativas nas dimensdes Pessoal (F = 4,285; p < 0,015), Estudo (F =
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3,354; p < 0,037) e Institucional (F = 3,99; p < 0,024); (3) em relagdo as faixas etdrias, verificou-
se que os estudantes acima de 26 anos demonstraram médias de Integracdo ao Ensino Superior
maiores (207,33; dp = 20,28), seguidos pelos estudantes entre 22 e 25 anos (m = 206,95; dp =
20,93) e pelos estudantes com idade até 21 anos (m = 201,78; dp = 23,52), sendo que ndo foi
verificada nenhuma diferenca significativa entre as vivéncias académicas dos estudantes e as
faixas etdrias pesquisadas; (4) em relacdo ao gé€nero dos estudantes pdde-se observar média
descritiva mais alta para as estudantes femininas (n = 143; m = 203,21) do que para os estudantes
masculinos (n = 66; m = 203,21), sendo observada diferenca significativa apenas para a
dimensao institucional (t = 2,545, p < 0,012), o que p6de demonstrar mais facilidade dos homens
para se integrarem a instituicdo freqiientada; (5) ao considerar o exercicio de atividade
remunerada, foi verificado que os estudantes que ndo exerciam atividade remunerada
demonstraram média mais alta (n = 120; m = 205,04) do que os estudantes que exerciam (n = 87;
m = 200,043), sendo verificada diferenca significativa a favor dos estudantes que ndo exerciam
atividade remunerada apenas na dimensao estudo (t = 3,057, p < 0,003).

Outro estudo sobre Integracdo ao Ensino Superior foi realizado por Mercuri e Polydoro
(2005), em uma universidade publica do estado de Sdo Paulo. Este estudo teve como objetivo
avaliar as caracteristicas das vivéncias académicas de universitdrios e analisar algumas varidveis
de caracterizacdo. A amostra foi composta por 245 estudantes universitarios das dreas de
humanas (34,3%), exatas (27,3%), bioldgicas (25,7%) e artes (12,7%), sendo a maioria composta
por estudantes ingressantes (75,5%). Com idades entre 17 e 46 anos, sendo 65,4% com idade até
21 anos, boa parte da amostra era representada por estudantes femininas (58,4%); sendo que
46,7% da amostra exerciam atividade remunerada. Este estudo descritivo utilizou o QVAr
nacional e pode verificar: (1) condi¢des satisfatorias em todos os dominios da Integracdo ao
Ensino Superior (m = 3,70; dp = 0,467), sendo a dimensdo pessoal a que demonstrou menor
média (m = 3,34; dp = 0,721), seguida da dimensdo estudo (m = 3,42; dp = 0,695), dimensao
interpessoal (m = 3,79; dp = 0,643), dimensdo carreira (m = 3,96; dp = 0,721) e dimensao
institucional (m =4,20; dp = 0,612). Esses resultados parecem indicar alta valorizacdo da
universidade freqiientada por parte dos estudantes, bem como percepcao de maiores dificuldades
de natureza fisica e psicoldgica, como também para o desenvolvimento de atividades de estudo;
(2) diferenca significativa de integracdo ao ensino superior em relagdo ao género dos estudantes

(F = 3,86; p < 0,042) a favor das estudantes femininas (n = 139; m = 3,86; dp = 0,626); (3)
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diferenca significativa entre as dreas dos cursos pesquisados (F = 5,639; p < 0,0001), sendo que a
area de artes obteve a menor média (n = 30; m = 3,59; dp = 0,401), seguida da 4rea de exatas (n
= 66; m = 3,60; dp = 0,514), 4drea de humanas (n = 74; m = 3,67; dp = 0,448) e pela area de
bioldgicas (n =57; m = 3,90; dp = 0,407).

Um estudo muti-institucional (BARIANI, 2005b) foi desenvolvido por pesquisadoras de
diferentes universidades paulistas, o qual visava: descrever as vivéncias de universitarios
ingressantes; verificar se hd variacdo das vivéncias académicas em funcdo da natureza juridica
das institui¢des; das dreas de conhecimento, dos turnos, das faixas etdrias, dos géneros dos
estudantes e do exercicio ou ndo de atividade de trabalho remunerado. A amostra desse estudo
foi composta por 960 universitdrios, sendo 483 (50%) da uma universidade privada, 232 (24%)
de outra universidade privada e 245 (26%) de uma universidade publica. Desta amostra, 38% era
composta por estudantes masculinos e 62% por estudantes femininas, sendo 21,3 a idade média
dos participantes. Esse estudo descritivo utilizou o QVAr como instrumento para coletar os
dados e verificou: (1) diferenga significativa entre as vivéncias académicas dos estudantes e as
trés universidades pesquisadas (F = 101,991; p < 0,0001); (2) diferenga significativa entre as
vivéncias académicas e a faixa etdria dos estudantes (F = 101,991; p < 0,0001); (3) auséncia de
diferenca significativa entre as vivéncias académicas e os género dos estudantes (t = - 0,600; p <
0,549), porém nas dimensdes pessoal, estudo e institucional foram identificadas diferencas
significativas; (4) presenca de diferenca significativa (t = 4,473; p < 0,0001) entre os estudantes
que ndo exerciam atividade remunerada (n = 416; m = 194,14) e os que exerciam atividade
remunerada (n = 479; m = 187,68). O mesmo estudo apontou que apesar da presenca das
diferencas significativas evidenciadas, a que mais se destacou foi a diferenca da Integracdo ao
Ensino Superior em fun¢do das institui¢des pesquisadas, no entanto, ndo é possivel afirmar que
essa diferenca seja relativa a natureza juridica das instituicoes.

A pesquisa realizada por Schleich (2006), procurou identificar e analisar a relacdo entre a
Integracdo na Educacdo Superior e a satisfacdo académica de estudantes ingressantes e
concluintes de uma instituicdo privada. Esta pesquisa foi realizada transversalmente, contando
com a participacdo de 311 estudantes, dos quais 196 (63,1%) eram ingressantes € os demais eram
concluintes. A amostra total era composta por 55% de estudantes femininas, com idade média
24,56 (dp = 6,17), sendo que 83,9% dessa amostra exercia atividade remunerada. Este estudo
descritivo utilizou o QVAr como um dos instrumentos de coleta de dados e verificou: (1) média
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de Integracdo ao Ensino Superior de 3,68 para os ingressantes (n = 196; dp = 0,44) e média 3,59
para os concluintes (n = 115; dp = 0,42); (2) presenca de diferenga significativa entre os
ingressantes e os concluintes somente nas dimensdes carreira (t = 3,109; p = 0,002) e
institucional (t = 2,721; p = 0,007); (3) varidncia significativa somente para os estudantes
ingressantes em relagdo aos diversos cursos pesquisados (F = 2,972, p = 0,013); (4) auséncia de
diferenca significativa entre o género dos estudantes (ingressantes t = 1,612, p = 0,109 e
concluintes t =1,125; p = 0,263); (5) auséncia de diferenca significativa entre as faixas etdrias
(ingressantes F = 1,826; p = 0,164 e concluintes F = 0,235; p = 0,079); (6) auséncia de diferenca
significativa entre os estudantes que exerciam atividade remunerada e os que ndo exerciam
(ingressantes t= - 0,516, p = 0,608 e concluintes t = - 1,86; p = 0,091); (7) correlagdo alta e
significativa entre Integracdo ao Ensino Superior e satisfacdo académica (r = 0,596, p < 0,05),
sendo r = 0,640 (p < 0,05) para os estudantes ingressantes e r = 0,497 (p < 0,05) para os
concluintes; (8) para os estudantes ingressantes, a porcentagem de varidncia da integracdo
explicada pelas dimensdes da satisfacdo foi de 43%; (9) para a Integracdo ao Ensino Superior,
dentre as varidveis preditoras, apenas a situacao académica foi significativa no nivel da confianga
de 90% (p = 0,10).

Ao considerar as pesquisas sobre Integracdo ao Ensino Superior descritas nesta se¢do,
pode-se perceber algumas semelhancas e algumas discrepancias entre os resultados das mesmas.
Possivelmente, isso possa ser compreendido sob a OGtica dos aspectos condicionais dos
estudantes, bem como sob as varidveis ambientais das diferentes instituicdes pesquisadas. Os
aspectos condicionais dos estudantes, englobando aspectos internos e sociais, interagem
dinamicamente com as caracteristicas proprias ao ambiente académico freqiientado pelos
estudantes, proporcionando condi¢des de Integracdo ao Ensino Superior especificas para cada
realizacdo académica, a qual necessita ser mais bem compreendida pelos pesquisadores e
profissionais envolvidos na gestdo, na docéncia e no desenvolvimento de servigos de apoio ao
estudante do ensino superior.

Talvez, um dos maiores desafios da Psicologia seja entender como as pessoas se adaptam
e se ajustam aos inimeros e constantes desafios da vida (MADDUX, 1995). Para a Psicologia
Educacional também € evidente a necessidade de se conhecer como ocorre a adaptagdo e a
integracdo as vivéncias académicas, as quais, como discutido anteriormente, constituem-se como

um processo dindmico e multidimensional (ALMEIDA et al. 2004). Dentre o exposto neste
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capitulo, pode-se perceber a relevancia conferida aos aspectos internos aos estudantes para a
Integracdo ao Ensino Superior. Analisando-se esses aspectos internos aqui citados pelo prisma da
Teoria Social Cognitiva, pode-se entender que o constructo da Auto-eficicia na Formacgao
Superior seja fator presente no processo de Integragdo ao Ensino Superior, contribuindo para que
a mesma ocorra (ALMEIDA, SOARES, 2003; BANDURA, 1993; DIAS, AZEVEDO, 2001;
JAKUBOWSI, DEMBO, 2004). A fim de elucidar as questdes envolvidas na Auto-eficicia na

Formacao Superior o capitulo seguinte serd dedicado a sua explanacdo.

2. AUTO-EFICACIA NA FORMACAO SUPERIOR

A Teoria Social Cognitiva, de Albert Bandura, compreendendo o constructo da auto-
eficacia académica, tem auxiliado a constru¢do do conhecimento sobre o processo de Integracdao
ao Ensino Superior (DIAS, AZEVEDO, 2001; KENNEDY, SCHECKELEY, KERHRHAHN, 2000).
Neste contexto tedrico, a concep¢do humana passa a ser entendida sob um prisma
sociocognitivo, fundamentado em perspectiva da agéncia humana, do auto desenvolvimento, da
adaptacdo e mudanca. Aqui, o homem € tido como agente pré-ativo, o qual influencia
intencionalmente o seu proprio funcionamento, construindo as circunstancias de sua vida, em
parceria com o ambiente, e ndo apenas reagindo as condi¢cdes ambientais (BANDURA, 2004;
2006), sendo coerente com a visdo de homem desta era, bem como com o ideal de educagdo
superior a ser concretizado (PEREIRA, 2000; PROTA, 1987; SANTOS; 2004; SOWN, 1995). Na
Teoria Social Cognitiva, a consciéncia ocupa um papel central na regulaciao cognitiva das agdes,
no uso da informacdo com propdsito, sendo que sem consciéncia, as pessoas tém suas vidas

conduzidas sem controle, pois a “consciéncia é a substancia da vida mental que além de
permitir que a vida seja pessoalmente dirigida, permite que seja importante viver” (BANDURA,
2001, p.03).

Em micro andlise, a Teoria Social Cognitiva visa entender e localizar os mecanismos
basicos que governam o funcionamento humano, os processos mentais como representaciao
simbolica, memodria, uso do cddigo de informacdo, bem como a vida interpessoal, o determinante
das performances comportamentais e a auto-regulacdo. J4, em macro andlise, essa teoria visa

situar os fatores sociais que levaram ao desenvolvimento do ser humano, sua adaptacdo e
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evolucdo, analisando o funcionamento humano como sendo socialmente interdependente,
contextualizado e condicionado a uma complexa inter-relacdo social. Nesse sentido, segundo
Bandura (2001), o objetivo da Teoria Social Cognitiva € integrar o pessoal e o social para
explicar o funcionamento humano.

Desse modo, na Teoria Social Cognitiva, “o funcionamento humano é construido como o
produto do dindmico interjogo entre influéncias pessoais, comportamentais e ambientais”
(BANDURA, 2004, p.616). Esse modelo triddico vé o homem como pré-ativo, engajado no préprio
desenvolvimento, sendo produtor e produto da sua prépria vida, de modo que as condigdes
sociais afetam mais o modo como a pessoa percebe suas aspiracdes, sua crenca pessoal e sua
auto-regulacio do que diretamente o préprio comportamento (BANDURA, 2001; 2006).

Isto posto, pode-se dizer sumariamente que a concep¢do de ser humano pela Teoria
Social Cognitiva € entendida segundo a idéia da agéncia humana. Segundo Bandura (2001), a
agéncia humana € o fator determinante para o homem constituir-se ‘humano’. “Ser um agente é
fazer coisas acontecerem intencionalmente por meio das proprias agoes” (BANDURA, 2001,
p.02), de modo consciente, usando as informacdes com propdsito. Neste contexto, a consciéncia
desempenha um papel central na regulagdo cognitiva das a¢cdes humanas, as quais ndo podem ser
reduzidas a respostas emitidas aos estimulos ambientais, devendo-se entender o homem como
agente de suas experiéncias, pois “o sensdrio, o motor e o sistema cerebral sdo ferramentas que
as pessoas usam para alcangar suas tarefas e seus objetivos, os quais proporcionam sentido,
direcdo e satisfacdo para as suas vidas” (BANDURA, 2001, p.04).

Nesta perspectiva, o funcionamento intelectual humano € entendido como sendo mais
amplo do que compreender o conhecimento factual e as operacOes do raciocinio para uma
determinada atividade. Isto porque, a agéncia humana exerce auto-influéncia, determinando a
selecdo e a construcdo de ambientes, causando impactos na motivacdo, na afetividade, nas
habilidades simbdlicas, sociais e na acdo humana, validando e significando os eventos externos.
Assim, as pessoas contribuem para o proprio funcionamento, que é profundamente dependente
dos tipos de ambientes social e fisico que as pessoas selecionam e constroem, fato que
caracteriza a agéncia humana como interativa, mediada por fatores cognitivos (BANDURA, 1993;

2001).

“Para realizar suas atividades com sucesso por este mundo complexo,
repleto de desafios e adversidades, as pessoas precisam fazer bons julgamentos
sobre suas capacidades, antecipando os provdveis efeitos dos diferentes eventos
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e cursos de agoes, examinando cuidadosamente as oportunidades e os limites
socioestruturais para regular seus comportamentos coerentemente” (BANDURA,
2001, p.03).

Contudo, Bandura (2004) adverte para o perigo do mau entendimento desta concepg¢ao, o
qual tenderia a atribuir as diferencas sociais as causas internas determinantes, como na
concepgdo inatista, de modo a julgar que uma pessoa tende a viver conforme nasceu. No entanto,
se a Teoria Social Cognitiva é composta por um modelo triddico inter-relacionado de aspectos
cognitivos, comportamentais e sociais, o conceito de agéncia deve ser entendido como interativo,
pois as pessoas que compdem determinado ambiente podem facilitar, ou ndo, o desenvolvimento
das habilidades cognitivas, de modo que a pessoa possa progredir alterando ou escolhendo como
lidar com as situagdes propostas pela vida (BANDURA, 2001; 2004; 2006).

Como dito, a concepc¢ao de agéncia humana entende o homem como um ser agente, pro-
ativo, sendo capaz de conduzir sua vida pelos caminhos que escolher. Contudo, apesar das acdes
previamente planejadas e dos objetivos cuidadosamente estabelecidos, muitas vezes o acaso pode
exercer influéncia na vida individual, ou social, de determinada pessoa. Segundo Bandura, “um
evento do destino socialmente mediado nos acontecimentos é definido como um encontro ndo
intencionado de pessoas sem familiaridade entre as mesmas” (2001, p.12), as quais tém a
possibilidade de controlar os efeitos causados pelo inesperado, utilizando recursos pessoais para
aproveitar as oportunidades. Desse modo, as pessoas podem conduzir seu proprio destino, agindo
pré-ativamente, fato que afirma a possibilidade da agéncia humana controlar o acaso.

No entanto, existem situagdes em que a agéncia humana deixa de ser pessoal, como vista
até este ponto, e passa a ser delegada. A agéncia delegada acontece quando a “autoridade é
concebida a uma pessoa a qual agird por outra pessoa” (BANDURA, 2001, p.13). Essa agéncia
delegada é comum em instituigdes ou em condi¢des sociais, locais nos quais a autoridade é,
especificamente, exercida por uma pessoa, ou por um grupo, que desempenhe as atribuicdes de
lider. Em institui¢des educacionais, por exemplo, € esperado que a professora exerca o papel de
agente mediador em relacdo aos educandos, a coordenacdo em relacdo aos professores. Pode-se
acrescentar que a pessoa responsdvel pela agéncia delegada necessita conduzir suas agdes de
modo a estimular a construcdo da competéncia de agéncia pessoal dos outros com os quais tem
contato. Desse modo, o professor, por exemplo, exercendo a agéncia delegada com seus

estudantes, deve mediar o aprimoramento da agéncia pessoal de cada estudante, mesmo daqueles
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que ndo acreditam ser capazes de conduzir a prépria vida, pois “o controle pessoal ndo ocorre
naturalmente, tdo pouco é universalmente desejado” (BANDURA, 2001, p.13).

Pretendendo proporcionar um entendimento maior em relacdo a agéncia humana, a
seguir, apresenta-se brevemente os quatro principios centrais, que a compdem: intencionalidade,
planejamento, auto-regulacdo e auto-reflexao.

A intencionalidade € um dos quatro principais nucleos da agéncia humana, referindo-se a
capacidade de agir premeditadamente. “Uma intengdo é a representagdo de uma futura dire¢cdo
de uma agdo a ser realizada” (BANDURA, 2001, p.06), sendo diferente de uma expectativa, mas
caracterizando o poder de escolha cujas pessoas utilizam regularmente, o comportamento pro-
ativo, de modo que a agéncia planejada possa ser usada para produzir diferentes conseqiiéncias.
Segundo Bandura (2001), € comum encontrar individuos que contribuem para a sua propria
miséria, por meio de falhas no cédlculo das conseqiiéncias de suas agdes.

Desse modo, € preciso conceber a intencionalidade, por meio de planos de acdes, os quais
para “se tornarem realidade requerem direcdo as intengoes no tempo presente, que guiam e
mantém o individuo progredindo” (BANDURA, 2001, p.06). Pode-se perceber que a capacidade
de agir premeditadamente mostra-se importante para o processo de formacdo universitaria, no
qual o estudante necessita agir no tempo presente, estudando, esforcando-se e envolvendo-se na
vida académica, de modo direcionado a alcancar a meta de graduar-se e conquistar o seu espago
como profissional. Contudo, nesse percurso, durante a execucdo da intencdo original hd o
surgimento de novas informacdes, de modo que ajustes revisdes e reconsideragdes sao processos
cognitivos constantemente utilizados.Porém, um dos desafios da agéncia humana, é coordenar a
intencdo pessoal com a interdependéncia dos planos de agdes pertencentes as pessoas com que se
convive, bem como reunir diversos interesses em servico de objetivos comuns a coletividade,
como, por exemplo, nas institui¢cdes académicas (BANDURA, 2001).

O segundo nucleo da agéncia humana € a antecipagdo, que € uma representacao cognitiva

¢

do futuro, cuja acdo motiva e regula o comportamento humano. A antecipacdo permite que “as
pessoas estabelecam objetivos para si proprios, antecipando as provdveis conseqiiéncias das
acoes premeditadas, selecionem e criem cursos de agoes a fim de produzir as conseqiiéncias
desejadas e evitar as ndo esperadas” (BANDURA, 2001, p.07). E por meio da predi¢do que os
planos em longo prazo sdo estabelecidos, proporcionando dire¢io, coeréncia e significado para a

vida de cada ser humano.
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“A pessoa constroi expectativas em relacdo as dadas situacoes, observando condicoes
relacionadas entre eventos ambientais no mundo ao redor delas e as conseqiiéncias que
determinadas agoes produzem” (BANDURA, 2001, p.07). Contudo, apesar de ndo ser a Unica
fonte de incentivos que influencia o comportamento humano, usualmente as pessoas adotam
cursos de acdes que produzem conseqiiéncias positivas, evitando as que trazem situagdes
punitivas. Desse modo, pode-se esperar que, por exemplo, o estudante que obtiver resultado
positivo em relagcdo ao seu desempenho académico apds ter dedicado-se aos estudos, continue a
realizar esse tipo de acdo, pois a conseqiiéncia para esta acdo foi satisfatoria.

Entendendo o homem como um ser agente, espera-se que ele seja capaz de planejar,
premeditar suas acOes e fazer escolhas, contudo somente isso nio € o suficiente: um agente deve
motivar e auto-regular suas proprias acOes. Assim, a auto-regulacdo compde a concepgdo de
agéncia humana, sendo seu terceiro nicleo formador (BANDURA, 2001). Atuando como auto-
direcionador, a auto-regulacio constitui o fundamento da satisfagdo pessoal, do interesse e da
auto-estima, contribuindo para o bem-estar psicologico, sendo que o sucesso ao completar os
objetivos pessoais estabelecidos constréi o senso de eficdcia pessoal (BANDURA, 1991). “Os
objetivos sdo enraizados em um sistema de valores e senso de identidade pessoal, os quais
possibilitam ao agente o investimento em atividades com significado e proposito” (BANDURA,
1991, p.08), que impulsionam as pessoas a realizarem tarefas que proporcionem auto-satisfacao e
senso de orgulho, evitando os comportamentos que geram insatisfacdo e desvalorizacdo, agindo
como auto-censura (BANDURA, 2001).

Contudo, a auto-regulacdo € afetada pelas caracteristicas dos objetivos, os quais quanto
mais desafiantes, especificos e temporalmente proximos demonstram ser melhores auto-
reguladores. Desse modo, segundo Bandura (2001) sub-objetivos, os quais direcionem as acdes
presentes, sdo meios de se alcancar objetivos temporalmente mais distantes. Neste ponto,
destaca-se que os objetivos constituem metas a serem alcancadas, guias para as agdes das
pessoas, sendo que estabelecer objetivos sem iniciar ou manter acdes ndo resultard na
concretizacdo dos mesmos. Na vida académica, como em outras esferas da vida pessoal, a auto-
regulacdo atua como fator determinante do sucesso da pessoa, pois a vida académica exige
constantes adaptacdes do sujeito as novas situacdes (BANDURA, 2001).

A auto-reflexdo € o quarto nucleo da agéncia humana, o qual caracteriza a possibilidade

de auto-avaliagdo das proprias agdes, do proprio pensamento e do comportamento. Este nicleo
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da agéncia humana demonstra uma postura reflexiva da autoconsciéncia, avaliando os aspectos
motivacionais, os valores e o préprio sentido de vida & dada pessoa (BANDURA, 2001). A
primeira impressao, a auto-reflexdo pode ser entendida como ‘simples andlise das acdes’, mas
sua constituicdo € complexa, caracterizando uma atividade metacognitiva, a qual “julga a
correcdo do seu pensamento premeditado e operado em relacdo as conseqiiéncias de suas agoes,
os efeitos que as agoes das outras pessoas produzem, o que os outros acreditam, deduzem por
meio do conhecimento estabelecido e sobre o que necessariamente é seguido por isso”
(BANDURA, 2001, p.10). No processo de formacdo superior, a auto-reflexdo mostra-se uma
capacidade fundamental para que o estudante possa experimentar as vivéncias académicas, em
seus aspectos multidimensionais, corrigindo os pensamentos e avaliando as acdes que nao
obtiveram as conseqiiéncias previamente planejadas, sempre que necessario.

Esses quatro principios centrais da agéncia humana, intencionalidade, antecipagdo, auto-
regulacdo e auto-reflexdo, sdo mais bem utilizados se associados a auto-eficicia. Se a agéncia
humana é o fator que caracteriza o ser humano, esta sé € possivel se derivada do constructo de
auto-eficacia (BANDURA, 1993; 2001; 2004).

Segundo Bandura (1997, p.03), auto-eficacia percebida refere-se a “crencas de alguém em
sua capacidade em organizar e executar cursos de agoées requeridos para produzir certas
realizagcées”, influenciando o modo como as pessoas sentem, pensam, motivam-se € comportam-
se. Nesse sentido, ndo importa quais habilidades as pessoas possuem, mas sim, o julgamento
pessoal sobre o que elas podem realizar com as habilidades que possuem (MADUX, 1995). Cabe
ressaltar que a auto-eficdcia € diferente da auto-estima e do auto-conceito (BANDURA, 1997).
Enquanto a auto-eficicia refere-se aos julgamentos sobre as capacidades pessoais, sendo
usualmente acessada antes de uma pessoa envolver-se em uma atividade especifica (fato que
caracteriza o seu papel na estrutura causal), a auto-estima € relativa ao valor que a pessoa credita
a sua vida, aos seus atributos pessoais, as suas caracteristicas psicolégicas e as suas agoes,
dependendo de critérios normativos, culturais ou estabelecidos por outras pessoas, podendo ser
entendida como uma reacdo afetiva a qual indica como uma pessoa se sente sobre si mesma. J4,
0 autoconceito refere-se a uma visdo generalizada sobre si mesmo formada por meio das
experiéncias diretas e da opinido de outras pessoas importantes para o individuo em questo,

bem como pela incorporagdo de uma variedade de auto-reagdes e sentimentos como auto-valia.
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O autoconceito € global, podendo incluir itens da crenca de auto-eficicia, da auto-estima e da
percepcdo generalizada de competéncia (BANDURA, 1997; ZIMMERMAN, CLEARY, 2006).

O constructo de auto-eficicia é especifico, portanto, referente a diversos dominios. Uma
pessoa pode ter uma forte crenca de auto-eficdcia académica, julgando ser capaz de organizar e
executar cursos de acdes requeridos para produzir certas realizagdes, referentes aos aspectos
intelectuais e de aprendizagem (BANDURA, 1993), mas ter uma fraca crenca de auto-eficicia
social, pois julga-se incapaz de estabelecer boas relacdes sociais com seus pares. Contudo, uma
das dimensdes da crenga de auto-eficicia é a dimensao da generalidade, pela qual Bandura (1977)
ressalta que o sucesso vivenciado em um determinado dominio da crenga de auto-eficicia pode
ser generalizado para outros dominios. Para exemplificar, pode-se comentar que um estudante
com auto-eficicia académica percebe o seu bom desempenho académico, suas vivéncias com
sucesso e generaliza esse estado de satisfacdo para outros dominios, como o aprendizado de uma
lingua estrangeira. A segunda dimensdo da crencga de auto-eficdcia € a dimensdo da intensidade,
a qual refere a forca da convic¢do, de modo que crencas de auto-eficicia frageis sdo facilmente
desconstruidas por situagdes de fracassos, sendo que uma crencga de auto-eficdcia forte mantém-
se frente a uma situagdo de insucesso (BANDURA, 1977). Como exemplo, pode-se evidenciar que
um estudante ingressante no ensino superior, o qual experimentou com &xito o periodo da
educacdo bdésica, julgando-se capaz de aprender e de ter bom desempenho nas provas e nas
atividades educacionais, provavelmente manterd a sua crenca de eficicia mesmo apdés um
resultado insatisfatério no inicio da graduacdo, fato que pode deixd-lo vulnerdvel por certo
tempo, entendendo-o como parte de um novo e desafiante processo de aprendizagem,
acreditando que terd condi¢cOes de melhorar esse desempenho, refletindo e auto-regulando
algumas posturas adotadas em relacdo a essa nova fase académica, sendo o reverso também
verdadeiro. J4, a magnitude € outra dimensdo da crenca de auto-eficicia e refere-se a amplitude
da crenca de eficdcia, ao tamanho da dificuldade que a pessoa acredita que pode superar em
determinado dominio (BANDURA, 1977, MADUX, 1995). A titulo de exemplificacdo, um
estudante pode apresentar crenca de auto-eficdcia académica julgando-se capaz de graduar—se no
ensino superior, contudo sua crenca pode apresentar uma magnitude que ndo o possibilita julgar-
se capaz de cursar pds-graduagao.

Os estudos realizados por Bandura apontam a presenca de quatro processos principais

mediados por auto-eficdcia: cognitivos, motivacionais, afetivos e seletivos (BANDURA, 1993,
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2004). De acordo com a concepg¢ao da Teoria Social Cognitiva, a maioria dos cursos de agdes €
iniciada em forma de pensamento, portanto, o comportamento humano € intencionalmente
conduzido, tendo os aspectos cognitivos papel fundamental. Os mecanismos cognitivos como a
capacidade simbdlica, a antecipagdo, o estabelecimento de objetivos e de estratégias de acoes, a
memoria, dentre outros, sdo mediados pela crenca de auto-eficicia, pois esta atua como
determinante no processo de definicdo dos objetivos pessoais € na auto-avaliacdo das proprias
capacidades. “Quanto mais forte a auto-eficdcia percebida, mais altos serdo os desafios que as
pessoas colocam para elas mesmas, e mais firme é seu compromisso com eles” (BANDURA,
1991, p.2). Desse modo, um estudante com forte senso de Auto-eficdcia na Formag¢do Superior
estabelece cendrio de sucesso para a sua vida académica, o qual apoiard o seu desempenho,
agindo como um guia para agdes efetivas, sendo que o estudante com fraca intensidade de Auto-
eficdcia na Formagao Superior apresentard uma correlagdo inversa ao que acima foi exposto, pois
¢ dificil alcancar um resultado desejado enquanto se estd brigando com auto-duvidas
(BANDURA, 1993).

O pensamento, uma habilidade de processamento de informagdes cognitivamente,
apresenta como funcdo principal “tornar possivel, para as pessoas, a predicdo de eventos e
desenvolver maneiras de controlar esses eventos que afetam suas vidas” (BANDURA, 1993, p.4).
Nessa perspectiva, um forte senso de auto-eficicia € necessario para se aprender a construir e
utilizar o préprio conhecimento, a construir opgdes, a tomar decisdes, a integrar fatores
antecipatorios, a testar e revisar seus julgamentos (BANDURA, 1997; 2001).

A auto-eficdcia desempenha um papel importante na auto-regulagdo da motivacido. Os
processos motivacionais cognitivos ocorrem por meio do pensamento antecipatério e da
expectativa de resultados, das atribuicdes causais e, principalmente, pelos proprios objetivos
estabelecidos para o futuro, pois esses atuam como guias das ac¢des e do comportamento
demonstrado no presente. Nesse sentido, a medida que a pessoa atinge um objetivo, sua auto-
eficicia € altamente percebida, o que direciona a novos objetivos, esfor¢os e perseveranca para a
conquista de novos desempenhos. Contudo, o0s processos motivacionais também sio
influenciados por reagdes afetivas ao préprio desempenho, e por ajustes dos objetivos
estabelecidos baseados em progressos pessoais, sendo que as vivéncias de situacdes de conquista
fortificam o senso de auto-eficdcia, ampliando a resisténcia aos possiveis fracassos (BANDURA,

1993). Segundo a Teoria Social Cognitiva, as pessoas sdo pro-ativas e exercem controle sobre a
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motivagdo humana a medida que estabelecem objetivos desafiantes, os quais geram
discrepancias. No entanto, a motivacdo também ¢ reativa a medida que reage ao “feedback”
fornecido pelo alcance do objetivo fato que reduz a discrepancia, sendo entdo um processo de
duplo controle.

As respostas emotivas emitidas aos eventos da vida podem influenciar os fatores
cognitivos e os cursos de agdes de uma pessoa. Assim, as crencas de auto-eficdcia atuam como
mediadores dos processos afetivos, de modo que “as pessoas que acreditam que podem exercer
controle sobre ameagas ndo se deixam influenciar por padroes de pensamento perturbadores”
(BANDURA, 1993, p.17). No entanto, aumento do estresse, da ansiedade, do ritmo cardiaco, da
pressdo arterial, as alteracOes de hormodnios e o declinio da fun¢do imunoldgica sdo reacdes
verificadas frente a situagOes desafiantes as quais as pessoas julgam-se incapazes de realizar,
demonstrando uma baixa crenga de auto-eficdcia. Nesse sentido, Bandura (1993) alerta para a
necessidade da crenga de auto-eficdcia percebida de controle de pensamento e de enfrentamento
a situagdes desafiantes para se reduzir o nivel de estresse, de ansiedade, de depressdo, pois estes
sentimentos sdo gerados cognitivamente por meio de pensamentos degenerativos persistentes.

De acordo com a concep¢do de homem assumida pela Teoria Social Cognitiva, “as
pessoas sdo parcialmente o produto de seu ambiente. Por isso, as crengas de auto-eficdcia
pessoal podem dar forma ao curso que as vidas das pessoas tomam, influenciando as escolhas
de atividades e a selecdo de ambientes” (BANDURA, 1993, p.20). Por meio dos processos
seletivos, as pessoas podem evitar situacdes que excedem suas capacidades ou decidir participar
de atividades desafiadoras, selecionando as atividades que se julgam capazes de realizar, bem
como cultivar diferentes competéncias, interesses e redes sociais que determinam o curso de suas
vidas, sendo o comportamento e o desenvolvimento influenciado por qualquer escolha
(MADDUX, 1995, BANDURA, 1993). As crengas de auto-eficdcia exercem papel importante nos
processos seletivos presentes em toda escolha cotidiana, pois age como mediadora dos processos
de escolha. A medida que os processos de escolha requerem desenvolvimento intelectual e
habilidades cognitivas, bem como os principios centrais da agéncia humana (intencionalidade,
antecipac¢do, auto-regulacdo e auto-reflexdo) agindo conjuntamente e, muitas vezes, com rapidez,
a intensidade a crencga de auto-eficédcia direcionard a escolha a ser realizada.

Ao longo da vida, as crengas de auto-eficicia s@o construidas. Esse processo &

desenvolvido pela interacdo triddica entre os aspectos pessoais, 0s aspectos comportamentais e
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os aspectos sociais. Desse modo, por meio da reciprocidade triddica a crenca de auto-eficdcia é
construida recebendo informacdo de quatro fontes denominadas experiéncia direta, experiéncia
vicdria, persuasdo social e estado fisico e emocional, as quais sdo entendidas da seguinte

maneira: (1) Experiéncia direta: esta € a fonte de formacg@o de auto-eficicia de maior influéncia

na construcdo da crenca de auto-eficdcia, pois baseia-se em resultados das préprias experiéncias.
Os bons resultados tendem a fortalecer a crenga de auto-eficdcia e a elevar as expectativas, além
de possibilitar a generalizagdao do sucesso percebido a situagdes semelhantes. Uma pessoa com
crenca de auto-eficdcia fortemente estabelecida, em determinado dominio, tenderd a resolver
uma experiéncia de fracasso sem fragilizar a sua crenga. Contudo, uma pessoa que experimentou
fracassos constantes tende a apresentar uma crenca de auto-eficdcia frigil. (2)_Experiéncia
vicdria: segundo Bandura (1977), uma das habilidades do ser humano € aprender com as
experiéncias vividas por outras pessoas. Essa afirmacdo aplica-se em relacio ao conteido
histérico e social produzido pela humanidade, bem como para o estabelecimento de expectativas
estabelecidas por meio da comparagdo social. “Se as pessoas com caracteristicas amplamente
divergentes podem obter sucesso, entdo o observador tem uma base confidvel para fortalecer

seu proprio senso de auto-eficdicia” (BANDURA, 1977, p.197). (3)_Persuasdo social: a persuasao

social é uma das fontes de auto-eficdcia mais utilizada. No entanto, sua influéncia na constru¢ao
dessa crenca € uma das menos evidenciadas, pois nio promove uma experiéncia auténtica,
realizada pela propria pessoa. Apesar disso, sabe-se que a pessoa que participa de um ambiente
social, o qual promova a percep¢do de que a pessoa possui as capacidades para resolver as
situagdes dificeis, ird despender mais esfor¢co para resolver dadas situagdes. Contudo, €
importante ressaltar que nao basta ter “fé¢” na capacidade de alguém, a pessoa que visa persuadir
outra de modo a estimulé-la a construir uma forte crenca de auto-eficdcia deve arranjar situacdes

para os outros de um jeito que 0s mesmos possam ter sucesso € evitar colocd-los em conjunturas

prematuras nas quais eles possam fracassar. (4) Estado fisico e emocional: os estados emocionais

sdo derivados de processos cognitivos, nos quais o efeito da decodificagdo das informacgdes e a
motivagdo gerada pela ansiedade e excitagdo sdo tratados como interdependentes. Dependendo
das circunstancias, a ansiedade e o estresse, bem como o sono e o cansaco fisico levam ao
entendimento de um fraco julgamento da capacidade e da competéncia frente a resolugao de
determinada situagcdo, denotando uma baixa crenca de auto-eficicia. Sendo, o contrdrio

verdadeiro, pois uma pessoa que controla a ansiedade e apresenta condicdes fisicas adequadas as
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necessidades de determinada situagc@o julga-se capaz, percebendo-se competente (BANDURA,
1993; 1997; 2004).

O processo de construcdo da auto-eficicia € continuo, podendo haver momentos de
oscilagdes em seus diversos dominios. Por exemplo: um estudante do ensino superior pode ter
sido um bom aluno durante a sua educacdo bdasica, tendo concluido o ensino médio com
habilidade de raciocinio, reflexdo critica, formulacdo, resolucdo e interpretacdo de situacdes
desenvolvidas de acordo com os objetivos educacionais do ensino médio, contudo ao ingressar
no ensino superior, o processo de transicdo e os novos desafios propostos por este podem afetar a
crenca de eficdcia na formacdo superior desse estudante, deixando-o vulnerdvel por algum
tempo. Pode-se perceber que o dominio da Auto-eficicia na Formacdo Superior tem
evidenciado-se como importante para o sucesso académico dos estudantes, constituindo-se um
tema relevante para alguns pesquisadores da Psicologia Educacional.

Entre os pesquisadores da Teoria Social Cognitiva, propaga-se a premissa de que os
estudantes necessitam atuar ativamente como pesquisadores, capazes de processar inumeras
informacgdes as quais terdo acesso. Para isso, espera-se que o estudante adote uma postura mais
participativa, esforce-se e persista intensamente (ASTIN, 1993; ZIMMERMAN, CLEARY, 2006;
SCHUNK, 1995). A partir de 1983, Bandura e seus colaboradores iniciaram as pesquisas da crenca
de eficacia no dominio académico, verificando que a auto-eficdcia académica coloca-se como um
constructo necessdrio a postura requerida do estudante. Essa é entendida como as crengas de um
estudante em sua capacidade em organizar e executar cursos de acdes requeridos para produzir
certas realizagOes, referentes aos aspectos intelectuais e de aprendizagem (BANDURA, 1993) e
compreende 0s mesmos mecanismos ja citados. A auto-eficicia académica tem sido evidenciada
como fundamental para a aprendizagem autodirecionada, proporcionada pela educagdo geral, a
qual capacita o homem a cultivar habilidades e a construir novos conhecimentos, de modo
compativel com o ritmo de mudancas tecnoldgicas da atualidade (BANDURA, 1993; 1997).

Segundo Bandura (1993), o objetivo maior da educacdo formal deveria ser equipar os
alunos com as ferramentas intelectuais, autocrengas e capacidades auto-reguladoras para que eles
mesmos se eduquem durante a vida. Nesta era, em que as informagdes e os conhecimentos
construidos pela humanidade multiplicam-se rapidamente, educar as pessoas desenvolvendo
habilidades para a aprendizagem autodirecionada coloca-se como um aspecto fundamental para a

educacdo superior (BANDURA, 1993), necessitando que os curriculos, as propostas pedagdgicas,
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enfim, que o ideal de educagdo superior procure educar o homem para a vida, promovendo o
desenvolvimento multidimensional (SANTOS, 2004; SNOWN, 1995). A aprendizagem
autodirecionada requer motivacdo, estabelecimento de objetivos, expectativas e auto-incentivos,
0os quais sdo processos mediados pela crenga de auto-eficicia académica. Estratégias
metacognitivas sdo fundamentais para a aprendizagem autodirigida, pois proporcionam a sele¢ao
de estratégias apropriadas, testam a compreensdo individual sobre o proprio conhecimento,
possibilitam as correcdes das deficiéncias individuais e a percepcdo das estratégias cognitivas
(BORUCHOVITCH, 2004; STALLWORTH-CLARK, et al., 2000).

A fim de viabilizar a habilidade de aprendizagem autodirigida € importante considerar um
outro aspecto pertinente ao processo educacional: a aprendizagem vicdria. Essa constitui-se como
um meio importante para a constru¢do da autonomia desejada e da auto-eficicia académica.
Segundo Schunk (1995, p.288) os “estudantes adquirem muitas informagbes sobre sua auto-
eficdcia vicariamente por meio dos pares e dos educadores”, entretanto, sabe-se que os modelos
de pares e de grupos heterogéneos propiciam ampla probabilidade dos estudantes identificarem-
se com pelo menos um modelo, sendo mais influente do que o modelo vicariante exercido pelo
professor.

Na perspectiva da Teoria Social Cognitiva, as habilidades sdao entendidas como um
atributo adquirido e mutdvel, no qual o individuo pode exercer controle, por meio da prética e,
conseqiiente, desenvolvimento da mesma. Nesse sentido, a forte intensidade da crenca de auto-
eficdcia académica percebida direciona o envolvimento, a persisténcia e o esfor¢co cognitivo,
mesmo quando hé obstaculos para a realiza¢do do objetivo proposto, melhorando o desempenho,
inclusive o desempenho da habilidade de memdria, pois o afeta direta e indiretamente
(BANDURA, 1993; SCHUNK, 1995; ZIMMERMAN, CLEARY, 2006).

Nesse contexto, experiéncias de sucesso autodirecionadas tendem a elevar a crenga de
auto-eficdcia académica do estudante, bem como a generalizd-la, visando estimular a nocdo de
que o proprio estudante possui as habilidades necessdrias para o seu auto-desenvolvimento
(BANDURA, 1993; 2005; SCHUNK, 1995; ZIMMERMAN, CLEARY, 2006). Assim, ao entender a
educacgdo formal como um processo que visa proporcionar a0 homem as habilidades necessdrias
para a auto-aprendizagem, o educador sdcio-cognitivo utiliza estratégias que possibilitam
experiéncias diretamente orientadas, por meio de modelacdo cognitiva (BANDURA, 1993; 2005;

ZIMMERMAN,CLEARY, 2005). Essas se constituem por orientacdes instrutivas utilizadas para
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transferir em etapas gradativas os conhecimentos e estratégias relevantes, por meio de
estabelecimento de objetivos proximos, especificos e desafiantes, os quais oferecem informacdes
sobre as capacidades dos estudantes, de modo que as ajudas sdo reduzidas de acordo com o
aumento da competéncia do educando. Os objetivos desafiantes, desde que adequados ao nivel de
desenvolvimento e habilidades da pessoa a qual sdo direcionados, oferecem informacdes sobre as
capacidades do estudante, sendo mais benéficos para o desenvolvimento de habilidades e para a
auto-eficdcia.

Os mecanismos de “feedback” adquirem significativa importancia na busca pela
realizacdo dos objetivos estabelecidos e por niveis de desempenho mais elevados, agindo
diretamente na crenca de auto-eficicia dos estudantes. Quando o foco do feedback é direcionado
ao progresso percorrido, as capacidades pessoais sdo destacadas, fato que aumenta a crenca de
auto-eficdcia académica, amplia as aspiracdes, a auto-satisfacdo e o desempenho. Do modo
inverso, o feedback negativo, tende a minar a auto-regulacdo e a crenca de auto-eficicia. O
momento e 0 modo como o feedback € proporcionado amplia o resultado desejavel, pois segundo
Schunk (1995) quanto mais cedo o feedback for concedido melhor serd a percep¢ao do estudante
em relacdo ao seu progresso. O fato de se ressaltar que o resultado obtido foi conseqiiéncia do
esfor¢o do estudante, como por exemplo, vocé tem trabalhado bastante, ao invés de evidenciar o
esforco que o estudante terd que realizar exerce maiores possibilidades de se elevar a crenca de
auto-eficdcia, a motivacdo e a habilidade trabalhada. Pelo exposto, percebe-se que o feedback
atua como uma fonte persuasiva de crenca de auto-eficdcia académica, pois: (1) realca as
competéncias dos estudantes, indicando que eles podem aprender; (2) evidencia a performance,
indicando o progresso realizado; (3) afirma, ou ndo, a eficiéncia da estratégia de aprendizagem
utilizada pelo estudante, atuando como mediador do processo de aprendizagem e de construcdo
da auto-eficacia académica (SCHUNK, 1995; SCHUNK; PAJARES, 2005).

Segundo Bandura (1993; 1997), as crengas dos estudantes em suas capacidades de
realizacdo em assuntos académicos predizem suas conquistas educacionais subseqiientes. Isto
alivia a ansiedade educacional e colabora para a constru¢do da auto-eficicia académica, bem
como para o desenvolvimento de capacidades cognitivas e de habilidades auto-reguladoras, as
quais gerenciam as tarefas académicas e os padrdes de pensamento. Desse modo, quanto mais
bem percebida a crenga de auto-eficdcia académica e a auto-regulacio, melhor os estudantes se

auto-motivam para completar os trabalhos educacionais, respeitam as datas estabelecidas e
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mantém-se em atividades académicas mesmo quando hé outras atividades mais interessantes a
fazer, podendo demonstrar melhor desempenho académico.

Segundo Bandura (1993; 1997), a crenca de auto-eficdcia académica exerce influéncia na
trajetéria de desenvolvimento de uma pessoa, relacionando-se aos aspectos socio-culturais.
Posturas pré-sociais, com padrdes de comportamento interpessoal e emocional desejaveis estdo
associados a forte intensidade da crenca de auto-eficdcia académica, sendo o inverso relacionado
a conduta nociva, a agressdes verbal e fisica, de modo que os efeitos reflexos da auto-eficicia
académica sdo evidenciados além dos dominios educacionais (BANDURA, 1993; 1997; 2006).
Devido a essa influéncia da auto-eficdcia académica em outras esferas da vida humana que a
investigacdo sobre este constructo se faz necessdria, pois, conhecendo-o, as institui¢des
educativas tém possibilidades de desenvolver acdes educacionais que auxiliem na construcio da
crenca de eficdcia académica, proporcionando condi¢des para a integracdo € para O SUCESSO
académico e, conseqiientemente, fornecendo auxilio para que as outras esferas da vida cotidiana

sejam mais bem vivenciadas.

Pesquisas sobre Auto-eficiacia na Formacao Superior

A crescente democratizagdo do acesso a educag@o superior por si sO ndo garante o sucesso
do estudante, nesse periodo educacional (ALMEIDA, et al., 2004; ASTIN, 1993). O debate em
relacdo a qualidade do ensino universitario vem conquistando espaco seja na politica educacional,
seja na literatura especifica da drea, na realidade brasileira, bem como em contextos
internacionais. H4 a preocupacgdo entre a massificacdo, na qual o ensino € proporcionado a todos
de modo semelhante, com as mesmas estruturas, € 0 acesso que possibilite a permanéncia e o
sucesso do estudante. Entender que o inicio da freqiiéncia a um curso de nivel superior
caracteriza-se como um processo de transicao-Integracdo ao Ensino Superior, no qual o estudante
ingressante necessita perceber-se capaz de autodirecionar sua aprendizagem, e construir novos
conhecimentos, € uma complexa atribui¢do para os educadores que atuam no referido nivel de
ensino, seja na docéncia, no servico de apoio aos estudantes ou na politica educacional

(ALBIERO-WALTON, 2003; ALMEIDA, SOARES, 2003; ASTIN, 1993; DIAS, AZEVEDO, 2001;
JAKUBOWSI, DEMBO, 2004; KENNEDY, SCHECKELEY, KERHRHAHN, 2000).
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No decorrer deste trabalho foi colocado que o desempenho na educacio bésica constitui-
se um aspecto condicional dos estudantes, sendo que quanto melhor o desempenho obtido
durante a referida educag@o, bem como no processo seletivo para o ingresso a educacgdo superior,
melhor seria a predicdo de Integragdo ao Ensino Superior (ALMEIDA, 2004; ASTIN, 1993;
PASCARELLA; TEREZINI, 1991; 2005). No entanto, as dificuldades de Integracdo ao Ensino
Superior também tém sido evidenciadas em estudantes que possuem um bom repertério de
ingresso, com experiéncias de formag¢do académica no nivel de ensino médio realizado com éxito,
tanto quanto em estudantes que construiram, no decorrer de suas vidas escolares, um repertorio
de ingresso minimo (ALBIERO-WALTON, 2003; HIROSE, WADA, WATANABE, 1999;
JAKUBOWSKI, DEMBO, 2004). Um dos enfoques dedicados a discussdo dessa informacao é
representado pelo entendimento do constructo da crenca de Auto-eficdcia na Formagao Superiors,
pois, segundo diversos estudos internacionais, o sucesso académico do estudante universitdrio
estd relacionado a Auto-eficicia na Formacdo Superior e suas implicagdes nos estudos e nas
relacdes interpessoais (ALBIERO-WALTON, 2003; DIAS, AZEVEDO, 2001; JAKUBOWSKI,
DEMBO, 2004; KENNEDY, SCHECKELEY, KERHRHAHN, 2000; LENT, BROWN, LARKIN, 1986;
LENT, MULTOM, BROWN, 1991; OLIVEIRA, SIMOES, 2000; ZIMMERMAN, CLEARY, 2006).

Os aspectos discutidos na sessdo anterior, dedicada a crenca de eficdcia académica,
também sdo os constituintes da Auto-eficdcia na Formagao Superior. Assim, a experiéncia direta,
a experiéncia vicdria, a aprendizagem por modelacdo, a persuasdo social sdo elementos presentes
para a construcdo da crenga de eficdcia na formagdo superior. Faz-se necessdrio esclarecer que
encontrar uma defini¢cdo do conceito de auto-eficdcia académica do estudante do ensino superior
ndo se constitui tarefa simples, nem nos textos de Bandura, nem nos relatos de pesquisas, cujos
objetivos exploravam esse constructo. Assim, a partir do entendimento por meio da leitura de
Bandura (1997), apresenta-se a Auto-eficdcia na Formagdo Superior como as crengas de um
estudante em sua capacidade em organizar e executar cursos de agdes requeridos para produzir
certas realizagOes, referentes aos aspectos compreendidos pelas vivéncias académicas pertinentes

ao ensino superior. Byer (2001), explica a crenca de Auto-eficicia na Formag¢do Superior como a

> A literatura pesquisada tem utilizado o termo auto-eficdcia académica para referir-se 2 crenga de auto-eficdcia do
educando da educagdo bdsica, quanto a crenca de auto-eficdcia académica do estudante da educagdo superior. No
entanto, por reconhecer as especificidades das tarefas do ensino superior, bem como dos dominios que o compdem,
decidiu-se utilizar o termo Auto-eficdcia na Formag@o Superior para referir-se a crenga de eficdcia dos estudantes
desse nivel de ensino.

45



percepcdo dos estudantes sobre as suas capacidades para alcangar o sucesso académico, sendo a
Auto-eficicia na Formacgdo Superior um estado mental favordvel a estimulacdo dos estudantes em
termos de determinagdo e perseveranca.

O primeiro relato de pesquisa, realizado por Bandura e Cervone (1983) sobre auto-eficdcia
académica do estudante do ensino superior, verificou a relacdo entre esse constructo e a auto-
avaliacdo do estudante. O objetivo dessa pesquisa era testar a hipdtese de que a auto-avaliacdo e a
auto-eficdcia académica atuavam como mecanismos mediadores para o estabelecimento de
objetivos e motivagdo para performance. Esse estudo teve uma amostra formada por 45
estudantes masculinos e 45 estudantes femininas e verificou que quando havia a presenca de
feedback sobre a performance dos estudantes e o nivel em que eles estavam, a auto-avaliagdo e a
auto-eficdcia influenciavam a magnitude da motivacdo dos estudantes. Ja, o segundo relato de
pesquisa, conduzido por Bandura e Cervone (1986), visou identificar as diferentes influéncias dos
mecanismos auto-reativos, como a auto-avaliacdo, o auto estabelecimento de objetivos e a auto-
eficdcia, na motivacdo dos estudantes. Com uma amostra composta por 88 estudantes, essa
pesquisa descritiva identificou que a crenca de auto-eficdcia percebida contribui para a motivacao
do estudante do ensino superior em um vasto nimero de condi¢des discrepantes; que a auto-
avaliacdo influenciava a motivacdo apenas quando a discrepancia com o nivel comparativo era
moderada; e que o estabelecimento de objetivos influenciava a motivacdo em quase todos os
niveis de comparacido, menos quando a discrepancia com o nivel comparativo era grande. Nos
levantamentos bibliogréficos realizados por Azzi (2005), ndo foram localizadas outras pesquisas
realizadas por Bandura sobre Auto-eficdcia na Formagdo Superior, contudo seus colaboradores
tém desenvolvido investigacOes sobre esse dominio da crencga de auto-eficacia, dos quais, alguns
serdo brevemente expostos a seguir.

Cole e Denzine (2004) realizaram um estudo com 164 estudantes tradicionais, dos quais
27% eram estudantes ingressantes. O objetivo desse estudo era explorar a motivagdo dos
estudantes que ndo se encontravam satisfeitos com o seu aproveitamento em pelo menos um
crédito do curso que freqiientavam. Como resultado Cole e Denzine (2004) demonstraram que:
(1) o constructo da Auto-eficdcia na Formacdo Superior estd fortemente correlacionado com a
motivagdo do estudante; (2) hd a presenga de positiva relagdo entre Auto-eficidcia na Formagao
Superior e o controle da aprendizagem percebida e o valor atribuido a determinada tarefa, bem

como a sua acdo mediadora entre os processos motivacionais e de resultados potencialmente
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esperados; (3) existe diferenca entre Auto-eficicia na Formagao Superior e ‘otimismo’, de modo
que os estudantes classificados como otimistas evidenciaram baixo controle sobre a
aprendizagem percebida e o valor atribuido ao contetido do curso; (4) a auto-estima desempenha
uma importancia minima na motivacao do estudante para realizar determinada tarefa educacional.
Com o intuito de relacionar as percepcdes sobre o envolvimento do curso, a cooperacio e
as auséncias nas aulas com o constructo de Auto-eficidcia na Formagdo Superior, Byer (2002)
realizou um estudo com 158 estudantes de pds-graduacdo de uma pequena universidade do sul
dos Estados Unidos. Nesse estudo, Byer (2002) verificou, por meio de andlise descritiva e de
multipla correlacdo, que o envolvimento com o curso, a cooperacdo com o0s colegas, o
conhecimento, a habilidade de pensamento critico e a habilidade profissional sdo varidveis
independentes que explicam significantemente a varidvel dependente Auto-eficdcia na Formacao
Superior (24% de variancia, p < 0,0001). Além desse dado, o estudo comprovou a hipdtese de
que os estudantes atendem as oportunidades de aprendizagem que percebem compativeis com
suas necessidades intelectuais e profissionais, bem como a hipdtese de que a percepcdo dos
estudantes € positivamente relacionada a perseveranca académica em relacdo ao curso, no entanto
as auséncias nas aulas ndo apresentaram relagdes com a Auto-eficdcia na Formagdo Superior.
Outra pesquisa realizada por Byer (2001), visando investigar a extensdo da relacdo entre
o ambiente de sala de aula e a varidvel dependente Auto-eficdcia na Formagdo Superior, foi
realizada com 102 estudantes americanos. Para esse pesquisador, a crenca de Auto-eficicia na
Formacdo Superior dos estudantes € desenvolvida por meio da influéncia das mensagens
recebidas, ou ndo, as quais sdo provenientes dos docentes. Para tanto, ele utilizou as seguintes
varidveis independentes: (1) envolvimento: medida de auto-percepcdo sobre a habilidade de
concentrar-se durante as aulas e sobre o entendimento dos objetivos dos cursos; (2)
conhecimento: auto-percepcao dos fatos, dos conceitos e dos principios que eram enfatizados nas
aulas; (3) habilidades de pensamentos superiores: percep¢ao sobre a extensdo em que as teorias,
os problemas e o pensamento criativo eram evidenciados em aulas; (4) habilidades profissionais:
auto-percepcdo sobre as habilidades de escrever, de comunicar e de planejar a carreira. Como
resultados foram apontadas as correlagdes da varidvel dependente Auto-eficdcia na Formacgao
Superior com o envolvimento (r = 0,55; p < 0,01), com o conhecimento (r = 0,35; p < 0,01), com

a habilidade de pensamento superior (r = 0,37, p < 0,01) e com habilidade profissional (r = 0,36;
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p < 0,01), de modo que essas varidveis independentes explicaram 32% da variancia (p < 0,01) na
auto-eficdcia, por meio da andlise de correlacdo multivaridvel.

A relacdo da crenga de Auto-eficidcia na Formacgdo Superior como mediadora da auto-
regulacdo académica foi evidenciada no estudo realizado por Jakubowsi e Dembo (2004). Nesse
estudo, os 210 participantes eram estudantes de uma universidade privada americana, com
matricula no curso que desejavam condicionadas a freqiiéncia ao modulo de estratégias de
aprendizagem e de estudo, pois a média obtida ao término do ensino médio, a qual garante o
acesso a educacgdo superior, foi a minima possivel. Por meio da anélise de regressao, identificou-
se que: (1) a crenca de Auto-eficicia na Formacdo Superior, isoladamente, explica
significativamente 9% do comportamento académico dos estudantes; (2) a crenca de Auto-
eficdcia na Formacdo Superior associada a auto-regulacio explica significativamente (de 18% a
27%) o comportamento académico do estudante. Esse estudo também buscou verificar como os
estilos de identidade, que sdo entendidos como as maneiras pelas quais as pessoas processam €
auto-avaliam as informagdes, enquanto constroem suas identidades, e relacionam-se com a auto-
regulacdo. Por meio da correlagdo, verificou: (1) relagdo positiva entre o estilo de identidade
“informativo” (que investe tempo e energia na construcdo de sua identidade) com a auto-
regulacdo (r = 0,297, p < 0,001); (2) relacdo negativa significativa entre o estilo de identidade
“normativo” (que mantém-se fiel a sua identidade sem explorar novas situagdes, nega feedbacks
se forem contrdrios as proprias expectativas) com a auto-regulagdo (r = - 0,220; p < 0,01). Além
disso, esse estudo também buscou identificar a relacdo dos estdgios de mudanca (pré-
contemplacdo, contemplacdo, estdgio preparatdrio, acdo, manutencdo e término) com a auto-
regulacdo, verificando que: (1) ndo houve relacio significativa entre os estdgios de mudanca e a
Auto-eficicia na Formagdo Superior; (2) relacdo positiva e significativa do estdgio de mudanga
“acdo” com a auto-regulacio (r = 0,284; p < 0,001) e com o estidgio de mudanca ‘contemplacdo”
(r=0,172; p < 0,05). Esse estudo evidencia a necessidade dos servigos de apoio aos estudantes
identificarem e entenderem os processos de formacdo de estilos de identidade, de estdgios de
mudancga e a constru¢cdo da auto-regulacdo e da crenca de Auto-eficdcia na Formacgdo Superior
para a intervencao pedagdgica que realizam.

Ao verificar a auto-eficdcia de formacg@o superior em relacdo ao género, os estudos t€m
demonstrado que ndo existe diferenca significativa entre homens e mulheres (HIROSE, WADA,

WATANABE, 1999; LENT, BROWN, LARKIN, 1986; OLIVEIRA, SIMOES, 2001). No entanto,
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quando o estudo € realizado com estudantes do ensino superior que apresentam distirbios de
aprendizagem, foi encontrado um indice menor de crenga de Auto-eficicia na Formacdo Superior
para as mulheres (ALBIERO-WALTON, 2003). Esse dado foi atribuido a diferenga cultural da
educacdo feminina, a qual algumas vezes dissemina a idéia de que a mulher é menos capaz do
que o homem. Além disso, foi verificado que as mulheres indicam menor auto-eficicia para
pensamento 16gico e argumentativo, o que pode ser um empecilho para o desempenho académico
e profissional em algumas dreas, todavia apresentam maiores indices de auto-eficicia para o
relacionamento interpessoal do que os homens (HIROSE, WADA, WATANABE, 1999), o que pode
facilitar a Integracdo ao Ensino Superior das estudantes femininas (GRANADO et al, 2005).

J4, os estudantes com mais idade, com vasta experi€ncia educacional e com conhecimento
das proprias habilidades e das proprias fragilidades tém demonstrado crenca de Auto-eficdcia na
Formacdo Superior mais forte, se comparado com estudantes mais jovens, mesmo que com
modesta diferenca (DIAS; AZEVEDO, 2001; LENT, MULTON, BROWN, 1991; OLIVEIRA,
SIMOES, 2001). Estes estudos reforcam o entendimento sobre como os aspectos condicionais
(género e idade, nesses casos), apresentados anteriormente, influenciam no impacto da educagdo
superior (ASTIN, 1993; PASCARELLA, TERENZINI, 1991).

Com o objetivo de analisar as associagdes entre algumas varidveis psicologicas e o
rendimento académico, foi realizada uma pesquisa transversal com estudantes de diversas
licenciaturas da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Nova de Lisboa (DIAS;
AZEVEDO, 2001). A amostra composta por 714 estudantes participantes, dos quais 418 eram
estudantes ingressantes, apresentando idade média de 19,31 (dp=1,79). Essa pesquisa considerou
as varidveis desenvolvimentistas, auto-estima global e capacidade de projecdo, no futuro, como
varidveis independentes; e as varidveis persisténcia académica, Auto-eficdcia na Formacgdo
Superior, isencdo de procrastinagdo e rendimento académico como varidveis dependentes. Por
meio de estudo descritivo, foi identificado que: (1) a persisténcia e a Auto-eficdcia na Formacao
Superior t€m correlagdes fracas com o rendimento académico dos ingressantes (r = 1547 e r =
1588; p < 0,001), mas apresenta correlacdes moderadas para a amostra de estudantes dos anos
seguintes (r = 1411 e r = 4195; p = 0,001); (2) a Auto-eficdcia na Formacdo Superior, apresenta
correlagdo com a auto-estima global (r = 5679; p < 0,001) e com a capacidade de proje¢do no
futuro (r = 5264; p < 0,001) para os estudantes ingressantes, observando-se indices mais elevados

para os estudantes ndo-ingressantes (r = 813 e r = 5642 respectivamente; p < 0,001); (3) por meio
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de equacdo estrutural, essa pesquisa identificou que a Auto-eficdcia na Formacdo Superior é
determinante para o rendimento académico, sendo que a persisténcia parece afetar o rendimento
académico indiretamente por meio do seu efeito na Auto-eficidcia na Formagdo Superior. As
relacOes encontradas por meio da equagdo estrutural foram mais fortes para os estudantes que nao
eram ingressantes.

O estudo realizado por Lent, Brown e Larkin (1986), cujo objetivo era acessar a extensao
em que a crenca de Auto-eficicia na Formacgdo Superior € preditora das notas e da retencao,
demonstrou que esta crenca € indicativa do desempenho académico, mesmo em grupos de
estudantes homogeneamente intelectuais. Esse estudo contou com a participagdo de 105
estudantes, ingressantes € do segundo ano, com, em média, 20 anos, dos cursos de Ciéncias e
Engenharia. Realizado longitudinalmente, durante um semestre, este estudo identificou, por meio
da andlise de correlacdo entre género, curso e medidas de auto-eficcia (pré e pds-teste) que a
Auto-eficicia na Formacdo Superior € compardvel entre os géneros, entre 0s cursos € que nao
houve variacdo significante durante o semestre. Como resposta ao seu objetivo, esses
pesquisadores encontraram, por meio da andlise de regressdo, que a Auto-eficicia na Formacao
Superior relaciona-se significativamente (R 0,46; R20,08; r 0,32; p = 0,01 para a primeira medida
de auto-eficacia e R 0,42; R20,04, r0,18; p < 0,001 para a segunda medida de auto-eficicia) com
as notas obtidas e com a reten¢do no curso, independentemente do interesse, da habilidade em
Matematica e de resultados anteriores.

Outro estudo realizado por Lent, Multon e Brown (1991), investigou as pesquisas ja
publicadas sobre Auto-eficdcia na Formacao Superior, entre 1977 e 1988. Esse estudo objetivou
verificar a relacdo da crenca de auto-eficicia, o desempenho académico e a persisténcia
educacional, por meio da meta-andlise, a qual possibilita identificar a consisténcia estatistica
entre os estudos pesquisados. Os resultados encontrados, em relacdo aos estudantes do ensino
superior (28,9% da amostra total do estudo), indicaram que aproximadamente 14% (p < 0,001)
da variancia dos resultados de desempenho e 12% (p < 0,001) da varidncia da persisténcia
académica estdo relacionados a esse constructo. Para complementar, esse estudo identificou que
a intensidade dessa relagdo pode variar de acordo com os diversos tipos de estudantes e seus
respectivos aspectos condicionais, de modo que os estudantes mais velhos, 0s que possuem boa
experiéncia escolar e percep¢des mais definidas sobre suas potencialidades e suas deficiéncias

académicas, apresentaram relagdes entre a Auto-eficicia na Formagdo Superior, com
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desempenho e persisténcia académica em maiores intensidades. Outro aspecto evidenciado por
esse estudo, foi a indicagdo de que a Auto-eficicia na Formacdo Superior pode auxiliar a
minimizar as dificuldades de aprendizagem dos estudantes, de modo que as acdes de
interven¢des académicas que enfatizarem o fortalecimento da crenca de auto-eficdcia, na
formacao superior, apresentam maiores possibilidades de alcancarem éxito.

Com o objetivo de verificar a relagdo entre o envolvimento do estudante nas estratégias
de aprendizagem e a performance académica, foi realizada uma pesquisa com 228 estudantes
ingressantes, norte-americanos, no curso de Psicologia. Desses, 22 eram considerados com
dificuldades de aprendizagem, outros 22 considerados com dificuldades, mas freqiientadores de
um curso de estratégia de aprendizagem, que visava remediar a situacdo académica dos mesmos
e 184 eram estudantes ingressantes regularmente admitidos (STALLWORTH-CLARK, et al. 2000).
Como resultados, esse estudo demonstrou que a crenga de Auto-eficidcia na Formagao Superior
estd significantemente correlacionada (r 0,79; p < 0,001) a performance obtida no curso para os
trés grupos de estudantes (r = 0,79 para os estudantes com dificuldades de aprendizagem; r =
0,64 para os estudantes que freqiientavam o curso de estratégia de aprendizagem; r = 0,48 para os
demais estudantes; p < 0,0001). Os estudantes com dificuldades de aprendizagem indicaram
niveis mais altos de crenca de auto-eficdcia para aprender durante as aulas do que os estudantes
que também possuiam dificuldades, mas freqiientavam o curso de estratégia de aprendizagem.
Esse estudo demonstrou que a Auto-eficidcia na Formagdo Superior para aprender € importante
para os estudantes dos trés grupos, sendo que os estudantes com niveis mais altos de auto-
eficdcia, na formagdo superior, apresentaram desempenho melhor do que os estudantes com
baixa auto-eficdcia, na formagdo superior, independentemente do grupo ao qual pertenciam.
Além disso, esse estudo também demonstrou que a habilidade de sistematizacdo contribui para a
obtencdo de notas altas no curso de graduagdo que freqiientam.

Bong (1999) realizou um estudo com o intuito de examinar as contribuicdes da Auto-
eficdcia na Formagdo Superior e do valor atribuido as tarefas dos estudantes para predizer o
desempenho académico e as inten¢des de permanecer no curso. A amostra foi composta por 168
estudantes, da escola de educacdo de uma universidade feminina da Coréia. A pesquisa foi
conduzida durante um semestre, de modo que fosse possivel verificar se houve alteracdo na
crenga de Auto-eficidcia na Formacdo Superior apds os resultados obtidos nas avaliagdes,

considerando-se o desempenho geral e o desempenho especifico para cada disciplina cursada.
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Esses estudantes ndo alteraram suas crencas apos o Unico feedback (apenas houve retorno de um
processo de avalia¢do) fornecido durante essa pesquisa, conforme pode ser verificado por meio
da andlise de correlacdo entre os dados da primeira coleta (antes do feedback) e da segunda
coleta (ap6s feedback). As correlagdes verificadas ficaram entre r = 0,60 e r =0,68, com p < 01.
Ja, a correlagdo entre Auto-eficicia na Formacdo Superior e auto-eficicia especifica para a
disciplina cursada, mostrou uma forte relagdo, obtendo-se r = 0,70 na primeira coleta e r = 0,72
na segunda coleta, com p < 0,01. Por meio da andlise de regressdo multipla, verificou-se que
somente a auto-eficdcia especifica para a disciplina cursada apresentou-se como préditora
significante do desempenho final, bem como a varidvel intrinseco valor atribuido a tarefa foi a
unica a relacionar-se com a intencdo de continuar no curso. E, utilizando a path andlise,
identificou-se que a auto-eficdcia para regular a aprendizagem estava positivamente relacionada
com a auto-eficdcia especifica para a disciplina cursada (0,54; p=0,05), esta dltima, por sua vez,
exibe uma forte e positiva relacdo com a utilidade (0, 41, p=0,05) e o intrinseco valor atribuido a
tarefa (0,61; p = 0,05). Essa pesquisa contribui para a identificagdo de que os estudantes julgam
suas capacidades diferentemente em relacdo as tarefas especificas que foram mensuradas; que os
estudantes diferenciam suas capacidades para lidar com as mesmas habilidades requeridas para a
aprendizagem, desde que as disciplinas do curso sejam diferentes, ressaltando a importancia de
se compreender que o constructo da Auto-eficicia na Formacgdo Superior é composto por
diversas e diferentes tarefas, as quais sdo especificas a este dominio.

Contudo, um estudo com delineamento e objetivo, de certa maneira semelhantes ao
realizado por Bong (1999), aponta um resultado inverso (SHIM, RYAN, 2005). Com o objetivo de
examinar o papel da conquista dos objetivos académicos, nas mudangas das percep¢des dos
estudantes em relagdo a Auto-eficidcia na Formacdo Superior e ao intrinseco valor atribuido as
tarefas, foi realizado uma pesquisa descritiva, com cardter longitudinal em uma universidade
norte-americana. Participaram dessa pesquisa 361 estudantes, dos quais 16% eram ingressantes,
e 64% eram estudantes femininas. Os dados foram coletados na primeira semana de aula e na
semana apds a entrega das notas obtidas por meio das avaliagdes, possibilitando a andlise de,
aproximadamente, um semestre letivo. Como resultado essa pesquisa verificou: (1) diminui¢dao
da Auto-eficdcia na Formag@o Superior entre a primeira coleta e a segunda coleta (n = 360; 1*
média = 5,70; 2* média = 5,42; t = 5,18 p < 0,001); (2) declinio do intrinseco valor atribuido a

tarefa da primeira para a segunda coleta (n=356; 1* média = 5,14; 2* média = 4,71; t = 6,70; p <
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0,001); (3) correlagdo entre a Auto-eficdcia na Formacdo Superior com as notas e com o
intrinseco valor atribuido a tarefa (r = 0,28 e r = 0,30), nos dados obtidos na segunda coleta da
pesquisa; (4) entre a primeira coleta e a segunda coleta observou-se que a motiva¢do dos
estudantes manteve-se quase estavel, fato esperado devido o curto prazo em que se realizou essa
pesquisa; (5) por meio da andlise de regressao verificou que na segunda coleta a Auto-eficicia na
Formacao Superior explicou 40% da variancia (n=354; F = 39,50; p = 0,001); (6) as notas
obtidas nas avaliagdes foram positivamente relacionadas a Auto-eficicia na Formagdo Superior
(n = 354; B=.23; t = 5,56; p =0,001), indicando que o recebimento de notas altas estd associado a
melhora da auto-eficacia (SHIM, RYAN, 2005).

Uma pesquisa brasileira verificou se a inteligéncia, o sentimento de frustracio e a auto-
eficcia correlacionavam-se, partindo da hipdtese de que estas sdo interdependentes. A mesma
foi realizada com 201 estudantes de Psicologia do primeiro ao décimo periodo do curso, em uma
institui¢dio privada do estado do Rio de Janeiro (SA, 2002). Esse estudo indicou que a inteligéncia
e o modo como os estudantes respondem a frustracdo influenciam a crenca de Auto-eficdcia na
Formacao Superior, sendo que ndo existe correlagdo significativa entre inteligéncia geral e auto-
eficdcia percebida, “pois pessoas inteligentes ndo se percebem necessariamente eficazes, sendo a
reciproca verdadeira” (SA, p.211, 2002). Em relacdo a idade, essa pesquisa verificou que quanto
mais velho for o estudante, mais intensa € a crencga de auto-eficicia percebida por ele, sendo que
em relacdo ao trabalho em grupo, mesmo quando o estudante se percebe inteligente, se ele
apresentar baixa crenca de auto-eficdcia ele aparentemente apresentard dificuldade para trabalhar
em grupo. Pelo identificado nesse estudo, a Auto-eficicia na Formacdo Superior demonstra-se
mais determinante da qualidade do desempenho e da persisténcia do que a inteligéncia dos
estudantes.

Além de relacionada com o desempenho e com a persisténcia académica, a auto-eficicia
na Formacao Superior também se relaciona com a Integracdo ao Ensino Superior. Nesse sentido,
pesquisas evidenciaram que os estudantes com melhores desempenhos e sem dificuldades de
aprendizagem apresentam também maiores niveis de Auto-eficdcia na Formagdo Superior, de
persisténcia, de motivacdo e de Integracio ao Ensino Superior (ALBIERO-WALTON, 2003;
WOLTERS 1998 apud SANTOS, ALMEIDA, 2000).

Com a hipétese de que a Auto-eficicia na Formagao Superior pode predizer a Integracio

ao Ensino Superior, foi realizada uma pesquisa com 107 estudantes ingressantes da Universidade
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de Nova York (ZAJACOVA; LYNCH; ESPENSHADE, 2005). Freqiientemente essa institui¢ao
recebe estudantes ndo-tradicionais, os quais sdo definidos como estudantes mais velhos, que
freqiientam o ensino superior em cursos disponibilizados em meio periodo (matutino ou noturno)
e sdo financeiramente independentes. Esta amostra tinha em média 20,7 anos, sendo 72% dela
composta por mulheres. O objetivo dessa pesquisa foi examinar os efeitos conjuntos da Auto-
eficacia na Formacdo Superior e do estresse na desempenho académica, bem como na reten¢ao
dos estudantes ingressantes. Foram utilizadas uma escala para auto-eficicia e outra para
mensurar o nivel de estresse elaboradas com os mesmos nimeros de itens. Como resultado,
revelou-se correlacdo negativa, de moderada a forte, mas ndo perfeita, entre os fatores da escala
de auto-eficdcia e da escala de estresse (range de — 0,50 até 0,74). O teste Qui-quadrado mostrou
uma larga e significante diferenca entre os modelos testados, confirmando que a Auto-eficdcia na
Formacao Superior e o estresse nao sdo simplesmente inversos. Por meio da equagao estruturada,
considerando-se as varidveis condicionais dos estudantes e o estresse, foi possivel identificar que
o estresse explica a variancia da permanéncia no ensino superior (9%), a variancia da quantidade
de créditos cursados (10%) e a variancia no desempenho (23%). J4, considerando-se os aspectos
condicionais e a Auto-eficdcia na Formagao Superior, encontrou-se a explica¢do da variancia a
6% em relagdo a permanéncia no ensino superior, 14% da variancia nos créditos e 32% da
variancia no desempenho. De acordo com os dados expostos, percebe-se que a Auto-eficicia na
Formacao Superior explica melhor do que o estresse a performance obtida nos créditos cursados
e no desempenho académico, sendo mais importante para predizé-los.

Com o objetivo de identificar a relagdo da Integracdo ao Ensino Superior e da Auto-
eficicia na Formagdo Superior com a persisténcia académica, foi realizado um estudo
longitudinal durante um ano letivo em uma faculdade privada norte-americana. A amostra foi
composta por 214 estudantes ingressantes, com idade média de 19 anos e de segunda geracio,
dos quais 70% eram mulheres. Essa pesquisa ndo encontrou diferenga entre estudantes
persistentes € ndo persistentes em relagdo a crenca de Auto-eficicia na Formagdo Superior e em
relacdo a Integracdo ao Ensino Superior, apés um ano de freqiiéncia a instituicio. Esse resultado
ressalta a necessidade de se considerar a integracdo académica um processo dindmico, que deve
ser analisado especificamente em nivel pessoal e institucional (KENNEDY, SCHECKELEY,
KEHRHAHN, 2000).
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Pelo exposto nesta secdo, pode-se perceber que Auto-eficicia na Formacdo Superior
relaciona-se com: (1) a performance e com o rendimento do estudante; (2) a magnitude da
motivacdo dos estudantes; (3) o valor atribuido a determinada tarefa de aprendizagem; (4) o
controle da aprendizagem percebida; (5) o envolvimento com o curso; (6) a cooperacdo com 0s
colegas; (7) o pensamento critico € com o conhecimento; (8) o comportamento académico,
principalmente se associada a auto-regulacdo; (9) a idade dos estudantes, sendo mais intensa para
os estudantes mais velhos; (10) a minimizacdo das dificuldades de aprendizagem; (11) a
persisténcia académica; e (12) a Integracdo ao Ensino Superior. Destas relagdes, ressalta-se a
apresentada com a Integracdo ao Ensino Superior, pois algumas pesquisas indicam que a Auto-
eficdcia na Formacdo Superior representa uma importante varidvel para a Integracdo ao Ensino
Superior, bem como para a magnitude do desenvolvimento e da mudanca promovida pela
freqiiéncia ao referido nivel de ensino (ALBIERO-WALTON, 2003; BYER, 2002; HIROSE, WADA,
WATANABE, 1999; JAKUBOWSI, DEMBO, 2004; KENNEDY, SCHECKELEY, KEHRHAHN, 2000;
WOLTERS 1998 apud SANTOS, ALMEIDA, 2000; ZAJACOVA, LYNCH, ESPENSHADE, 2005).
Quando a auto-eficdcia de formacgdo € baixa, os estudantes apresentam menos probabilidade de
se integrarem ao ensino superior (LEPPEL, 2005). Essa colocag@o, a principio, encontra
semelhancas entre as demais pesquisas, as quais sugerem a direcdo Auto-eficiacia na Formacgao
Superior seguida por Integracdo ao Ensino Superior (apesar da necessidade de se analisar essa
direcdo por meio de um modelo de estrutura causal). A relacdo auto-eficdcia na formacdo no
ensino superior e Integracdo ao Ensino Superior, se bem compreendida, pode auxiliar os
docentes, os profissionais que atuam em servicos de apoio ao estudante e as equipes de gestdo
das instituicOes de ensino superior a desenvolverem ac¢des educacionais que promovam O
fortalecimento da auto-eficdcia académica e da integracdo dos estudantes ao ensino superior,
como também da formacdo multidimensional, que torne o estudante capaz de construir novos
conhecimentos e desenvolver habilidades por si proprios durante sua vida (BANDURA, 1997;
2005; ZIMMERMAN, CLEARY, 2006), com intuito de viver melhor, adaptando-se as mudancgas
constantes desta era (PEREIRA, 2000; SNOW, 1995).

No entanto, o conhecimento sobre a relacdo entre a Auto-eficacia na Formagao Superior e
a Integracdo ao Ensino Superior ainda ¢ incipiente na realidade nacional. E interessante ressaltar
que, tém sido evidenciados como importantes constructos para a permanéncia € O sucesso

académico a serem alcancados pelos estudantes, a Auto-eficicia na Formagdo Superior
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(ALBIERO-WALTON, 2003; BYER, 2002; HIROSE, WADA, WATANABE, 1999; JAKUBOWS]I,
DEMBO, 2004; KENNEDY, SCHECKELEY, KEHRHAHN, 2000; LEPPEL, 2005; ZAJACOVA,
LYNCH, ESPENSHADE, 2005) e a Integracdo ao Ensino Superior (ALMEIDA et al., 2004; ASTIN,
1993; PASCARELLA, TERENZINI, 1991; 2005). A partir disto, identificar a relacdo entre a Auto-
eficdcia de Formacgdo Superior e a Integracdo ao Ensino Superior durante o primeiro ano do
curso, coloca-se como uma problemadtica relevante, a qual carece de informagdes nacionais, pois
0 ensino superior brasileiro encontra-se em um momento em que O acesso € a permanéncia ao

referido nivel educacional tém sido discutidos.

3. OBJETIVOS DA PESQUISA

Como objetivo geral desta pesquisa, pretende-se identificar e analisar a crenca de Auto-
eficdcia na Formacdo Superior e a Integracdo ao Ensino Superior de estudantes ingressantes de
uma institui¢do particular de ensino superior, as relacdes entre esses dois constructos e as suas

possiveis alteragdes ocorridas no primeiro ano do curso. Sdo objetivos especificos deste estudo:

. identificar e analisar a intensidade da Auto-eficidcia na Formagdo Superior e a
Integracdo ao Ensino Superior de estudantes no primeiro periodo letivo;

. identificar e analisar a intensidade da Auto-eficidcia na Formagdo Superior e a
Integracdo ao Ensino Superior de estudantes no segundo periodo letivo;

. comparar a relacdo entre Auto-eficicia na Formacg@o Superior de estudantes entre
o primeiro e o segundo periodo letivo;

. comparar a relagdo entre Integracdo ao Ensino Superior de estudantes entre o
primeiro e o segundo periodo letivo; e.

. analisar a correlacdo entre Auto-eficidcia na Formagdo Superior e Integracdo ao

Ensino Superior de estudantes em cada um dos periodos letivos;
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METODO

Conforme o objetivo geral previamente apresentado, esta pesquisa constituiu-se como
uma pesquisa de tipo descritiva. Usualmente, esse tipo de pesquisa € utilizado para buscar a
identificacdo, a descricdo e andlise das varidveis investigadas e, eventualmente, possibilitar a
inferéncia dos resultados sobre a populacdo pesquisada. Como delineamento, de acordo com os
objetivos, fez-se necessario escolher o delineamento correlacional, que visa identificar relagcdes
entre as varidveis estudadas sem, porém, estabelecer relacdes de causa-efeito, uma vez que nao
proporciona condi¢des confidveis de determinacdo sobre qual varidvel € a causa e qual € o efeito
(CAMPOS, 2004; COZBY, 2003; LAVILLE, DIONNE, 1999).

E importante ressaltar que, conforme sugerido em pesquisas internacionais esta pesquisa
tem cardter longitudinal (ASTIN, 1993; PASCARELLA, TERENZINI, 1991a). Com esse formato de
pesquisa, e aprofundamento da andlise dos dados em termos quantitativos, espera-se obter um
conhecimento mais amplo sobre o fendmeno estudado.

O projeto de pesquisa foi submetido 2 apreciacio pela Comissio de Etica em Pesquisa e,
por meio do protocolo niimero 0176.0.000.146-06, foi obtido parecer favordvel a sua realizacao,
entendendo que este estudo respeita os principios éticos dos participantes. Além disso, a
instituicdo sede da pesquisa formalizou a autoriza¢do para a realizacdo da pesquisa com seus
estudantes ingressantes, reconhecendo-a como relevante ao ambito institucional. Foi destacado o
fato de que a realizacdo desta pesquisa desenvolver-se-4 sem desencadear prejuizos académicos,
pessoais ou interpessoais, seja para seus estudantes, para seus docentes ou para a sua estrutura
curricular dos cursos.

Faz-se necessdrio ressaltar, que a amostra foi escolhida de modo intencional e por
conveniéncia, ji que o pesquisador atuava na instituicdo, como professor e responsdvel pela
orientacdo psicopedagdgica aos estudantes do ensino superior. Essa condi¢ao, além de facilitar o

acesso a direcdo geral da instituicdo e aos estudantes, atribui relevancia institucional a pesquisa.
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1. Procedimentos

A pesquisa foi estruturada em cardter longitudinal, sendo composta por duas fases. A
primeira fase de coleta de dados iniciou apés a aprovacdo da Comissdo de Etica em Pesquisa,
ocorrendo em abril de 2006. J4, a segunda fase foi realizada em outubro do mesmo a ano.
Entende-se que esses periodos apresentam-se suficientemente distantes entre si, de modo a
possibilitar a andlise da mudanca da Auto-eficicia na Formacdo Superior e Integragdo ao Ensino
Superior.

A primeira fase de coleta de dados foi realizada no periodo de 3 a 13 de abril de 2006.
Acredita-se que neste periodo o estudante tenha participado das vivéncias académicas iniciais,
proporcionando uma visdo aproximada da realidade que vivenciardo durante o primeiro ano da
graduacdo, tornando, assim, suas percep¢oes mais proximas da realidade educativa.

Dessa maneira, na primeira fase da pesquisa, a pesquisadora aplicou de forma coletiva,
em sala de aula dos diferentes cursos, em disciplinas tipicamente freqiientadas pelos estudantes
ingressantes, os instrumentos: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, Questiondrio de
Caracterizacdo e escalas destinadas a obten¢do de dados sobre a Auto-eficidcia na Formacgao
Superior e a Integracdo ao Ensino Superior. Nesse momento, foi proporcionada uma explicacao
para todos os estudantes ingressantes sobre os objetivos da pesquisa, esclarecendo que a
participagdo era voluntdria, sendo os dados obtidos confidenciais.

A segunda fase deste estudo foi realizada de 2 a 6 de outubro de 2006. Nesse momento do
segundo periodo letivo, os estudantes ja estabeleceram vinculos com pares e docentes, tiveram
acesso a atividades complementares ndo obrigatorias, receberam feedback do processo avaliativo
referente ao primeiro periodo do curso, enfim, vivenciaram o contexto académico cada qual a sua
maneira, contudo de modo a possibilitar a percepcdo do impacto do ensino superior nos
estudantes no decorrer do periodo pesquisado.

Nesse contexto, na segunda fase da pesquisa, aplicou-se um outro Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e o mesmo conjunto de instrumentos utilizados na fase
anterior para todos os estudantes do segundo periodo letivo. Essa aplicacdo realizou-se em sala de

aula dos diferentes cursos, coletivamente e pela pesquisadora, a qual pdde proporcionar
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explicagdes sobre os objetivos da segunda fase da pesquisa, lembrando os participantes sobre as

demais explicacdes fornecidas na primeira fase da pesquisa.

2. Breve descricao da instituicao sede da pesquisa

A populagdo do presente estudo € composta pelos estudantes ingressantes de uma
instituicdo de ensino superior particular, localizada na regido metropolitana de Sao Paulo. Apesar
dos 18 anos de existéncia, esta instituicdo pode ser considerada nova, pois foi reformulada em
termos pedagdgicos, bem como administrativos, inclusive sendo assumida por uma nova
entidade mantenedora, hé cinco anos. Desde entdo, tem encontrado uma crescente procura pelos
seus servicos educacionais, atendendo segundo os dados da prépria institui¢do, principalmente,
estudantes dos bairros periféricos do municipio em que se localiza e da periferia de municipio
vizinho.

A instituigdo mantém programas de apoio financeiro, concedendo bolsas de estudos
parciais e convénios com entidades de classe, com o intuito de viabilizar condi¢des financeiras
para os estudantes que usualmente a procuram. Somando-se a estes programas de apoio, a
institui¢do tem recebido estudantes por meio do Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino
Superior - FIES e, desde 2005, do Programa Universidade para Todos — PROUNI6, mantidos
pelos governo federal.

Nesta instituicdo sdo oferecidos os cursos de: Licenciatura Plena em Letras, Licenciatura
Plena em Matematica, Tecnologia em Informdtica, Administracdo Geral, Administracdo em
Marketing e Administracdo em Gestdo de Negocios. Dentre esses cursos, somente o curso de
Tecnologia em Informadtica e os cursos de Administracdo, com suas respectivas modalidades, sao
oferecidos nos periodos matutino e noturno, sendo os outros cursos oferecidos apenas no periodo
noturno. Exceto os cursos de Administracdo em Marketing e Administragdo em Gestdo de
Negdcios, que estdo em processo de reconhecimento, pois ainda ndo houve turma concluinte, os

outros cursos sdo reconhecidos pelo MEC.

® O Programa Universidade para Todos — PROUNI- é uma iniciativa do Governo Federal que visa, por meio dos
resultados obtidos no Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, viabilizar bolsas de estudos para o ensino superior
em instituicdes privadas. Acessando a pagina eletronica do Ministério da Educagdo € possivel obter maiores
informagdes sobre este programa.
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A estrutura curricular adotada em todos os cursos da referida institui¢do é composta por
regime de crédito. Desse modo, os estudantes ndo se matriculam em uma determinada série com
agrupamento fixo de disciplinas, mas podem matricular-se em disciplinas escolhidas pelos
proprios estudantes, desde que ndo haja necessidade de disciplina basica a ser cursada
anteriormente. Cada disciplina cursada apresenta determinado ndmero de créditos, sendo que a
unidade de crédito equivale a 20 horas-aula. Nesse sistema, o estudante pode graduar-se com o
minimo ou o miximo de créditos permitido, de acordo com o projeto pedagdgico de cada curso,
bem como cursar disciplinas obrigatdrias, que definem a especialidade do curso, e disciplinas
optativas. Nesse contexto, cada curso ndo apresenta uma turma-classe determinada, porém no
primeiro semestre letivo a estrutura turma-classe tem sido mantida, privilegiando-se as
disciplinas bdsicas sempre que possivel. A partir do segundo semestre letivo os estudantes tém
maior flexibilidade para elaborar suas matrizes curriculares. Contudo, faz-se necessario ressaltar
que usualmente a turma-classe tem permanecido praticamente a mesma durante todo o curso,
pois mesmo com a mobilidade oferecida pelo sistema de créditos, a oferta de disciplina é
direcionada aos respectivos periodos letivos, indicando-se aos estudantes quais disciplinas eles

devem cursar no periodo letivo em que se encontram.

3. Participantes

Como critério de inclusdo, foi estabelecido que todos os estudantes ingressantes presentes
no momento da coleta de dados, que tenham consentido a participagdo mediante assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, integrariam a amostra a ser estudada. Os
estudantes (n = 8) que cometeram falhas ao preencher os instrumentos de coleta de dados e os
estudantes veteranos (n = 10) que estavam presentes nas aulas escolhidas para a coleta foram
excluidos da amostra.

A primeira fase deste estudo contou com a participagdo de 332 estudantes ingressantes do
primeiro semestre letivo, dos quais 151 (45,5%) pertenciam ao gé€nero masculino e 181 (54,5%)
ao género feminino. Destes, pode-se verificar um perfil heterogéneo em relacdo a faixa etdria,
pois 129 (38,9%) pertenciam a faixa etdria tradicional (até 21 anos), 85 (25,6%) a faixa etdria

dos 22 a 25 anos e 118 (35,5%) enquadravam-se na faixa etdria ndo—tradicional (acima de 26
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anos). Em relacdo ao histdrico educacional dos pais, a amostra da primeira fase da pesquisa foi
composta por 248 (74,7%) estudantes de primeira geragao.

A amostra da segunda fase desta pesquisa foi composta por 221 estudantes que
ingressaram no inicio do ano letivo. Neste momento, esses estudantes ja4 haviam concluido o
primeiro periodo do curso, estando matriculados no segundo periodo do curso superior que
freqiientam. Dos participantes dessa fase, 105 (47,5%) eram do género masculino e 116 (52,5%)
do género feminino, sendo que 81 (36,7%) estudantes pertenciam a faixa etdria tradicional, 56
(25,3%) a faixa etaria dos 22 a 25 anos e 84 (38%) a faixa etdria ndo-tradicional. Destes, pdde-se
verificar que 175 (89,7%) eram estudantes de primeira geragao.

Como o objetivo geral desta pesquisa implica na andlise das mudangas ocorridas no
primeiro ano do curso considerando-se a Auto — eficicia na Formacao Superior e a Integragdo ao
Ensino Superior, fez-se necessdrio decidir pela utilizacdo de uma amostra pareada. Desse modo,
a amostra final dessa pesquisa foi composta pelos estudantes ingressantes que participaram das
duas fases de coletas de dados, condi¢do necessaria para que se pudesse analisar as mudancas
ocorridas na andlise dos dados. Para tanto, foram desconsiderados os 143 estudantes que
participaram apenas da primeira fase de coleta, como também os 32 que participaram somente da
segunda fase. E interessante relatar que durante a segunda fase da pesquisa, uma turma-classe
inteira (42 estudantes) recusou-se a participar por ndo desejarem interromper a aula.

A amostra pareada final desta pesquisa foi composta por 189 estudantes ingressantes, dos
quais 85 (45%) eram do género masculino e 104 (55%) do género feminino. Esse nimero maior
de mulheres € compativel com os dados obtidos por pesquisas nacionais € internacionais que
véem sinalizando o aumento do ingresso da populagdo feminina na educacdo superior. Seja em
termos de quantidade, como quanto a proporcionalidade, ha presenca de mais mulheres do que
homens no referido nivel de ensino (ASTIN, 1993; INEP, 2005; PASCARELLA, TERENZINI, 2005).

Em relacdo a faixa etdria, pode-se verificar que essa turma de ingressante apresentava um
perfil heterogéneo. Destes estudantes 71 (37,6%) estavam incluidos na faixa etdria tradicional
(até 21 anos), 44 (23,3%) pertenciam a faixa dos 22 a 25 anos e 74 (39,2%) a faixa etdria ndo-
tradicional (acima de 26 anos), conforme exposto na Tabela 1. A idade média desses

participantes foi 25,73 anos (dp=7,777), com a idade mediana de 24 anos e moda de 19 anos.
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Tabela 1: Faixa etaria dos estudantes ingressantes participantes desta pesquisa

Faixa etdria N° de participantes Porcentagem vélida
17a 21 anos 71 37,6%
22 a 25 anos 44 23.,3%
A partir de 26 anos 74 39,2%
Total 189 100,0

Como pode ser observado na Tabela 1, os estudantes ingressantes caracterizados como
nao-tradicionais representavam a maior parte dessa amostra (n = 118; 62,5%). Esse dado condiz
com as informacdes apresentadas na introdugdo tedrica, as quais indicam a ampliagdo do acesso
ao ensino superior de estudantes ndo-tradicionais (ASTIN, 1993; INEP, 2005; PASCARELLA,
TERENZINI, 2001).

A partir dos dados obtidos em relac@o ao tipo de escolaridade anterior, pode-se perceber
que a amostra pesquisada € proveniente, em sua maioria, de institui¢des publicas de ensino tanto
para o Ensino Fundamental (n = 175; 93,6%), como para o Ensino Médio (n = 166; 91,2%). A
freqiiéncia de estudantes que integraram esta pesquisa ao ensino nao-regular, hoje denominado
de Educacdo para Jovens e Adultos — EJA, foi de apenas 7 (4,6%) para o Ensino Fundamental e
de 18 (9,5%) estudantes para o Ensino Médio, o qual apresentou freqiiéncia de 126 (76,8%) de
estudantes no ensino médio regular e 15 (9,1%) no ensino técnico. E interessante lembrar que a
qualidade da educacdo bdsica obtida pelo estudante ingressante € um dos aspectos condicionais
relativos ao impacto da educacdo superior, a qual pode influenciar o processo de Integragdo ao
Ensino Superior (ALMEIDA, et al., 2004; ASTIN, 1993; FERNANDEZ, PRIMI, 2002).

Em relacdo ao histérico educacional dos pais, identifica-se que 147 estudantes sdo filhos
de pai e mde sem experiéncia no ensino superior. A partir dessa informacdo pode-se considerar
que a maioria desta amostra foi composta por estudantes de primeira geracdo (77,8 %), os quais
ingressaram no referido nivel de ensino sem o conhecimento vicério sobre a vivéncia académica,
que pode ser proporcionada aos estudantes ingressantes quando esses tém pai ou mie com
experiéncia académica (AYALA, STRIPLEN, 2002; CHEN, 2005; PASCARELLA, et al., 2004).
Entretanto, ¢ importante lembrar que o conhecimento vicdrio sobre a vivéncia académica pode
ser obtido por meio de convivéncia com outras pessoas que tenham freqiientado o ensino

superior, como irmaos, outros parentes € amigos.
62



Tabela 2: Histérico educacional dos pais dos estudantes ingressantes participantes

Total
Nivel de escolaridade da mae valido
EF Ensino Ensino Ensino Ensino
incom EF médio médio superior superior
-pleto completo incompleto  completo  incompleto  completo
Nivel de Ensino Fundamental incompleto 68 5 4 5 3 0 85
Escolaridade Ensino Fundamental completo 5 7 2 1 0 0 15
do pai Ensino Médio incompleto 7 2 11 3 0 0 23
Ensino Médio completo 8 4 3 12 2 1 30
Ensino Superior incompleto 0 0 1 1 2 2 6
Ensino Superior completo 0 0 0 4 0 1 5
Total vélido 88 18 21 26 7 4 164

Como pode ser observado na Tabela anterior, apenas um estudante indicou que seus pais
tém o nivel de educag@o superior completo, sendo que trés indicaram ter um dos responsaveis
com formacdo superior completa e sete estudantes indicaram que seus pais e suas maes tiveram
experiéncia no ensino superior incompleta, totalizando apenas onze estudantes ndo categorizados
como estudantes de primeira geracdo. Essas informagdes sdo relevantes para o estudo da
Integracdo ao Ensino Superior, pois sabe-se que estudantes de primeira geracdo tendem a
encontrar maiores dificuldades na transicao e Integracdo ao Ensino Superior, sendo, no entanto,
os que demonstram um nivel maior de ganhos com o impacto da freqii€éncia ao ensino superior
(AYALA, STRIPLEN, 2002; CHEN, 2005; MACY, 2000; PASCARELLA, et al., 2004).

Em relagdo ao curso, pdde-se notar maior concentracdo de estudantes no curso de
Administracdo de Empresas e uma quantidade menor de estudantes em cada um dos cursos
oferecidos pela institui¢do. Isto porque, esta amostra foi composta por 114 (60,9%) estudantes de
Administracdo de Empresas, seguindo-se de 33 (17,6%) estudantes de Tecnologia em
Informatica, 22 (11,8%) estudantes de Licenciatura plena em Letras e 18 (9,6%) estudantes de
Licenciatura plena em Matematica. A maioria (n = 153; 81%) dos participantes deste estudo era
matriculada no periodo noturno, com apenas 29 (15,9%) no periodo matutino. Esse dado
provavelmente estd relacionado ao oferecimento dos cursos, uma vez que hd mais cursos no
periodo noturno, e ao fato de que 160 (84,7%) dos estudantes trabalhavam.

Dos estudantes que trabalhavam 71 (37,6%) trabalhavam na drea referente ao curso e 89
(47,1%) trabalhavam em darea diferente do curso que freqiientava. O periodo de tempo dedicado

ao trabalho remunerado foi indicado como tempo integral por 106 (56,1%) estudantes, sendo que
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38 (20,1%) estudantes dedicavam-se ao trabalho apenas em um periodo do dia e 11 (5,8%)
trabalhavam em periodos alternados ou sem hordrio fixo. Como nimero de horas semanais
dedicadas ao trabalho remunerado foram obtidos 0 minimo de quatro horas por semana (n = 1;
0,8%) e o maximo de quarenta e oito horas (n = 12; 9,8%), sendo 41,67 horas por semana a
média obtida, com desvio padrdao de 10,021, e a moda de horas dedicadas ao trabalho
remunerado foi 40 horas por semana (n=33; 24,1%).

Condizente com a informacdo anterior, uma vez que a maioria dos estudantes
pesquisados trabalhava (n = 160; 84,7%), a utilizag@o de recursos proprios como fonte principal
de recursos para custear os estudos foi a mais indicada (n = 116; 62,7%). Percebeu-se que o
oferecimento de bolsas de estudo’, parciais ou integrais, atendia uma menor parcela da amostra
(n = 43; 23,3%), informacdo que pode estar relacionada a procura de curso superiores noturnos,
bem como a incipiéncia dos programas de apoio financeiro aos estudantes ingressantes do ensino
superior oferecidos pela instituicdo e pelos programas governamentais. Ainda em menor
quantidade, as familias dos pesquisados proporcionavam apoio financeiro a 26 (14,7%) dos
estudantes ingressantes.

Acredita-se que esta amostra pode proporcionar informacgdes sobre a populacdo e o
fendmeno pesquisado, de modo a possibilitar maior conhecimento em relacdo a Auto-eficicia na
Formacao Superior e a Integracdo ao Ensino Superior. Contudo, € necessario lembrar que essa
amostra ndo retratard a generalidade da relacdo investigada, tampouco a do estudante ingressante

na educagdo superior.

4. Instrumentos de coleta de dados

Esta pesquisa utilizou como instrumento para a coleta de dados um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido para cada fase (conforme descrito anteriormente), um
Questiondrio de caracterizacdo, a Escala de Auto-eficacia na Formacao Superior, elaborada para

o presente estudo, e o Questiondrio de Vivéncias Académicas, versdo reduzida — QVA-r nacional

7 Para esse dado, considerou-se as bolsas de estudo oferecidas pela mantenedora da institui¢io pesquisada, bem
como o FIES, o PROUNI e as demais modalidades indicadas pelos estudantes pesquisados.
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(ALMEIDA, SOARES, FERREIRA, 2002; GRANADO, 2004). Para elucidar a finalidade de cada
instrumento, suas caracteristicas sdo descritas a seguir:

] Termo de Consentimento Livre e Esclarecido: este instrumento (Anexo 1) se

constituiu como um documento que visava esclarecer ao participante do estudo qual era o tema
da pesquisa, bem como seus objetivos, além de garantir participacdo voluntdria e que o uso das
informagdes obtidas por meio da pesquisa seria estritamente cientifico e confidencial. Esse termo
proporcionou informacdes sobre a procedéncia do pesquisador, bem como meios de estabelecer
contato com o mesmo, e informagdes sobre as duas fases da pesquisa.

. Questiondrio _de caracterizagdo: este questiondrio (Anexo 2) procurou obter

informagdes sobre as caracteristicas de entrada no ensino superior, ou seja, sobre os aspectos
condicionais dos participantes. Trata-se de um questiondrio com perguntas objetivas em relacao
a: idade, género, situacdo de trabalho, fonte principal de recurso financeiro para custear os
estudos, escolaridade anterior, histérico educacional dos pais. Ainda por meio deste instrumento,
procurou-se identificar os aspectos relativos aos cursos e turnos freqiientados pelos estudantes.

U Escala de Auto-eficdcia na Formacao Superior — AEFS: este instrumento (Anexo

3) foi utilizado com o objetivo de identificar a Auto-eficdcia na Formacao Superior de estudantes
do ensino superior. Segundo Bandura (2005b), para se construir uma escala de auto-eficécia é
necessdrio, primeiramente, analisar conceitualmente o dominio a ser mensurado, a fim de obter
conhecimento da atividade e das agdes inerentes a tal dominio de auto-eficidcia, como a
abrangéncia de acOes envolvidas, os aspectos multifacetados que o compdem e os graus de
dificuldades dos mesmos. Para tanto, foi realizada uma revisdo da literatura objetivando-se
conhecer e entender com amplitude e profundidade o conceito da auto-eficicia académica, bem
como se analisou os itens de um instrumento internacional de medida de auto-eficacia, como a
Escala de Auto-eficdcia Percebida de Criangas de Bandura (PASTORELLLI, et al. 2001).

A partir da andlise tedrica, foi construida uma versdo inicial da escala com 39 itens
distribuidos aleatoriamente. Essa versdo foi aplicada em uma amostra de 54 estudantes
concluintes de Pedagogia, com o intuito de analisar a adequagdo dos itens dessa versdo em
relacdo as diversas situacdes presentes na vida académica, como o processo de aprendizagem, as
condicdes de estudo e o desempenho dos estudantes (SILVA, 2004). Apesar do reduzido ndmero
de respondentes, pode-se verificar que essa versdo inicial mostrava-se promissora. A seguir, foi

desenvolvido um estudo piloto com 240 graduandos, momento no qual foi acrescentada uma
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questdo aberta ao instrumento, visando obter a opinido dos estudantes sobre a escala. Com essa
amostra maior, foi realizada uma nova andlise psicométrica para reavaliar a qualidade dos itens.
Identificou-se a explicagdo de 54,51% da variancia, com a presenca de quatro fatores:
relacionamento dos estudantes universitarios com os outros; processo de aprendizagem; condi¢ao
de estudo; desempenho dos estudantes (POLYDORO, SILVA, 2005). Paralelamente ao estudo
piloto, foi realizada uma pesquisa qualitativa com o objetivo de identificar a percep¢do dos
estudantes (n = 64) sobre as tarefas envolvidas na formagdo superior (GUERREIRO, POLYDORO;
2005). A anélise de conteudo das respostas desencadeou a inclusdo de 17 novos itens na versiao
existente da escala, bem como colaborou para a reescrita de outros itens.

Com os resultados obtidos, elaborou-se uma nova versdo da escala com 58 itens, em
formato likert de 1 (pouco capaz) a 10 (muito capaz). Nesta versdo, a escala passou a ser
composta por cinco dominios, os quais estavam relacionados com todos os aspectos da vida
académica: estudo; interpessoal; pessoal; carreira e institucional. Foi submetida a andlise de
juizes, conhecedores da Teoria Social Cognitiva e/ou da literatura sobre as vivéncias académicas
dos estudantes do ensino superior, os quais tinham como objetivo validar tedrica e
semanticamente os itens que compunham a escala. Essa nova etapa de andlise desencadeou a
exclusdo de 7 itens, de modo que a escala passaria a ser composta por 51 itens, sendo esta a
versdo da escala que foi submetida ao estudo de validagao.

Para validar a escala de Auto-eficdcia na Formagdo Superior, realizou-se um estudo com
535 estudantes de diferentes cursos de graduagdo, sendo 62% de institui¢des de ensino superior
privada e 38% de publica. Desta amostra 66% eram ingressantes € 53% mulheres, com idade
média de 24 anos. Ainda em relacdo a amostra, pode-se indicar que 89% desses estudantes
exerciam atividade de trabalho remunerado e 98% tinham inten¢@o de continuar o curso. Por
meio desse estudo de validacdo, chegou-se a versdo final da escala de Auto-eficicia na Formacao
Superior (POLYDORO, GUERREIRO, 2007), composta por 34 itens, em formato likert de 10

pontos, e por cinco dimensdes conforme evidencia a Tabela a seguir:
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Tabela 3: Descrigdo das dimensdes da Escala de Auto-eficicia na Formacdo Superior e seus indices

psicométricos
Dimensao Descricdo N°dos itens | Alpha Variancia
Auto-eficacia Confianga percebida na capacidade de | 1,2,3,4, 11, | 0,881 37,874%
académica aprender, demonstrar e aplicar o conteddo | 12, 14, 24, 32
do curso.
Auto-eficiciana |Confianca percebida na capacidade de | 8,9, 10, 16, 0,871 6,158%
regulacdo da estabelecer metas, fazer escolhas, planejar | 19, 22, 31
formacao e auto-regular suas acdes no processo de
formacio e desenvolvimento de carreira.
Auto-eficiciana |Confianca percebida na capacidade de | 5,6, 13, 17, 0,800 4,853%
interacdo social |relacionar-se com o0s colegas e 23,28, 29
professores com fins académicos e
sociais.
Auto-eficiciaem |Confianca percebida na capacidade de | 7, 15, 20, 25, | 0,852 4,264%
acoes pro-ativas | aproveitar as oportunidades de formacgdo, | 30, 33, 34
atualizar os conhecimentos e promover
melhorias institucionais.
Auto-eficicia na |Confianca percebida na capacidade de |18, 21, 26,27 | 0,803 3,537%
gestdo académica |envolver-se, planejar e cumprir prazos em
relacdo as atividades académicas.

Os dados demonstrados no quadro anterior foram obtidos por meio da andlise fatorial
exploratéria, com extracdo de fatores principais e rotacdo varimax, utilizando-se o software
estatistico SPSS 13. Pode-se perceber que os indices de consisténcia interna das dimensdes sao
entendidos como favoraveis. Além disso, a consisténcia interna total da escala € de 0,948, sendo
56,687% a explicagdo da variincia sobre a Auto-eficdcia na Formagdo Superior, dados que
evidenciam a adequagdo do instrumento para a mensuracdo da Auto-eficicia na Formacgao

Superior (POLYDORO, GUERREIRO, 2007).
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. Questiondrio de Vivéncias Académicas (QVA-r versdo nacional): A opcdo pela

utilizacdo do QVA-r nacional (Anexo IV), deve-se ao fato de que este instrumento de coleta de
dados tem sido evidenciado, na literatura internacional e nacional, como adequado para a
verificagdo da integracdo do estudante ao ensino superior (ALMEIDA, et al., 2004; GRANADO,
2004; VILLAR, 2001). Esse instrumento constitui-se como uma escala de auto-relato que procura
avaliar a forma como os jovens se integram a algumas das exigéncias da vida académica mais
referenciadas na literatura (ALMEIDA, SOARES, FERREIRA, 1999; GRANADO, 2004; GRANADO
et. al, 2005). Originalmente portugués, elaborado em um projeto longitudinal iniciado em 1999
com término em 2004, sob a coordenacdo de Almeida (2004), o Questiondrio de Vivéncias
Académicas possui duas versdes: uma com 170 itens e 17 subescalas (ALMEIDA, SOARES,
FERREIRA, 1999) e outra com 60 itens e cinco dimensdes (ALMEIDA, SOARES, FERREIRA,
2002), a qual possibilita a aplicacdo em tempo reduzido, garantindo qualidade psicométrica e
simplicidade de interpretacao.

Por ocasido da adaptacdo ao contexto brasileiro houve traducdo de 75% dos itens do QVA
com 170 itens para o portugués do Brasil, sendo realizado um novo estudo piloto com estudantes
brasileiros, no qual obteve-se resultados que indicaram boa adequacdo do QVA nacional a
realidade brasileira (VILLAR, 2001). Em prosseguimento, Granado (2004) realizou um estudo de
validagdo da versdo nacional do QVA reduzido, no qual identificou as propriedades
psicométricas do QVA-r para a realidade brasileira, bem como sua fidedignidade, encontrando-se
indices psicométricos apropriados, sendo explicada 40,4% da variancia total e consisténcia
interna de 0,88 (GRANADO, 2004). Por meio da andlise fatorial exploratdria identificou-se que os
testes de esfericidade de Barlett e o KMO sugerem valores apropriados do instrumento para a
mensuragdo do constructo a que se destina. No entanto, a versdo brasileira do QVA-r necessitou
excluir cinco itens, bem como mudar outros trés itens de dimensao, fato que sugere compreensao
diferente por parte dos estudantes brasileiros em relacdo aos estudantes portugueses (GRANADO,
2004). A partir desse estudo de validacdo, com consisténcia interna de 0.88, a versao nacional do
QVA-r, conforme Tabela 4, é composta por 55 itens, em uma escala formato likert de cinco
pontos, assim definidos: (1) nada a ver comigo; (2) pouco a ver comigo; (3) algumas vezes de
acordo comigo; (4) bastante a ver comigo; (5) tudo a ver comigo, solicitando aos estudantes suas

opinides e sentimentos relacionados as diversas situacoes e vivéncias académicas.
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Tabela 4. Descricdo, itens e consisténcia interna das Dimensdes do QV A-r nacional.

Dimensoes Descri¢do da Dimensao Itens Alpha
Envolve o bem estar fisico e psicolégico; inclui | 4, 6,9, 11,
aspectos emocionais e aspectos pessoais, a estabilidade | 13, 17, 20, 23,

Pessoal afetiva, o otimismo, a tomada de decisdes, a autonomia | 25, 27, 34, 0,8386
€ auto-conceito. 40, 47, 50
Envolve o relacionamento com os colegas; inclui | 1, 18, 22, 24

Tnterpessoal estabelecimento de amizades, a-tribuigﬁo da importancia | 26, 29, 31, 0.8220
dos colegas, procura de ajuda, e percepcdo de | 33, 35, 37, ’
habilidades sociais. 38, 54
Envolve a perspectiva de seguranca na escolha do curso | 2, 5,7, 8, 14,

Carreira e carreira; percep¢do de envolvimento e competéncia | 19, 21, 32,46, | 0,8563
pessoal para o curso e carreira. 49, 51, 55
Envolve competéncias, habitos de estudo e gestdo do | 10, 28, 30, 36,

Estudo tempo; inclui estratégias de aprendizagem e | 39, 42, 44, 0,7778
organizagdo do estudo para avaliacdo. 48, 52
Envolve o compromisso com a institui¢io freqiientada;

. inclui inten¢cdo em permanecer ou ndo na instituicdo, | 3, 12, 15, 16,

Institucional conhecimen(io dos pservigos e avaliacdo da irffra- 41, 43, 45, 53 0.7663

estrutura.

Fonte: SCHELEICH, 2006.

O QVA-r apresenta alguns itens com questdes elaboradas em direcdo invertida, ou seja,
sdo itens negativos. Desse modo, a pontuacdo obtida nesses itens necessita ser invertida, pois o
valor (5) tudo a ver comigo, esta nesses casos revelando uma baixa pontuagdo, correspondendo
ao valor (1) nada a ver comigo. Os itens que se apresentam invertidos na versdao nacional sd3o os
itens 4, 6, 9, 11, 13, 17, 20, 25, 26, 27, 34, 40, 41, 46, 27, 50 e 54. Ainda em relacdo ao
instrumento faz-se necessdrio esclarecer que este apresenta uma questdo aberta no seu término,

sendo que se definiu ndo utilizar as informagdes fornecidas, por meio da mesma, nesta pesquisa.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

De acordo com as informacOes apresentadas no método, esta pesquisa foi realizada em
duas fases, durante o ano letivo de 2006. Os dados obtidos por meio do Questiondrio de
Caracterizacdo, da Escala de Auto-eficidcia na Formagdo Superior (POLYDORO, GUERREIRO,
2007) e do Questionario de Vivéncias Académicas reduzido — versao nacional — (GRANADO,
2004) foram tratados por meio da andlise quantitativa, visando mensurar as varidveis estudadas,
bem como verificar e caracterizar suas relagoes.

As andlises estatisticas foram executadas com a utilizacdo do software Statistical Package
for Social Science (SPSS 13.0). Antes de se iniciar a andlise das respostas, os instrumentos
respondidos foram submetidos a inspec¢ao visual, de modo que os instrumentos que ndo tiveram,
pelo menos, 90% dos itens respondidos foram excluidos. A seguir foram realizadas a codificacio
dos dados e a digitacdo dos mesmos no Programa. A confiabilidade da digitacdo foi verificada
em 20% dos casos, escolhidos aleatoriamente.

Em prosseguimento, aponta-se que a definicdo dos testes estatisticos utilizados nesta
pesquisa considerou os resultados obtidos no teste de normalidade Kolmogorov-Sminov,

conforme Tabela a seguir:

Tabela 5: Teste de normalidade dos dados totais da primeira e segunda fase

Variaveis Kolmogorov-Smirnov
Estatistica  Dp Sig.

0,053 120 0,200(*)

Auto-eficdcia na Formagdo Superior |

Auto-eficicia na Formacdo Superior 11 0,087 118 0,030

Integracdo ao Ensino Superior I 0,044 120 0.200%)

Integracdo ao Ensino Superior II 0.110 120 0,001

*p 20,05
Como podem ser observados na Tabela 5, os dados obtidos nesta pesquisa sdo dados ndo-
paramétricos. Apesar de p = 0,05 para a Auto-eficicia na Formacdo Superior I e para a

Integracdo ao Ensino Superior I, ambas da primeira fase, como os outros dados ndo sdo normais,
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definiu-se utilizar os testes ndo paramétricos para toda a andlise de dados desta pesquisa,
coerentemente com as recomendagdes estatisticas (LEVIN, 1987).

Para andlise dos resultados, decidiu-se organizar a apresentacdo de acordo com o0s
objetivos desta pesquisa. Para tanto, o teste de andlise descritiva foi utilizado para possibilitar a
identificacdo e a descricdo da Auto-eficicia na Formacdo Superior e da Integracdo ao Ensino
Superior considerando-se as fases em que foram obtidas. Com o objetivo de analisar a relacdo
entre a Auto-eficicia na Formacdo Superior da primeira fase e a Auto-eficicia na Formacio
Superior da segunda fase, bem como a relacdo da Integra¢do ao Ensino Superior da primeira fase
e da segunda fase, foram utilizados o teste Wilconxon. Posteriormente, com o intuito de analisar
a relacdo entre Auto-eficdcia na Formacdo Superior e a Integracio ao Ensino Superior foi
realizada a anélise de correlagdo de Spearman, a qual considerou a relacdo existente entre os dois

constructos investigados em cada uma das fases desta pesquisa.

1. Analise descritiva

A fim de responder aos objetivos desta pesquisa, foi realizada a andlise descritiva dos
dados obtidos, tanto na primeira, quanto na segunda fase. Este procedimento de andlise visa
identificar, descrever e analisar a Auto-eficdcia na Formagdo Superior e a Integragdao ao Ensino

Superior no primeiro e no segundo periodo letivo.

1.1 Analise descritiva da primeira fase

Como exposto no método, a coleta de dados referentes a primeira fase da pesquisa
aconteceu em abril de 2006. Esse periodo foi eleito devido a proximidade do ingresso e,
conseqiiente, inicio do primeiro periodo letivo, mas também por ter proporcionado dois meses de
vivéncia académica, possibilitando que o estudante ingressante tivesse contado com as

experiéncias iniciais do ensino superior.
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1.1.1 Auto-eficacia na Formacao Superior na 1° fase

As informagdes obtidas por meio da Escala de Auto-eficicia na Formacdo Superior-
AEFS- na primeira fase desta pesquisa possibilitaram uma ampla compreensdao do constructo
pesquisado. Por meio destas foi possivel identificar a crenca de Auto-eficdcia na Formacao
Superior dos estudantes ingressantes, considerando-se a intensidade da mesma em relagdo aos
aspectos compreendidos pelas vivéncias académicas pertinentes ao ensino superior. Destacando-
se que a escala possuia o formato likert de 0 a 10, apresentam-se as médias obtidas nas

dimensdes da escala AEFS, que podem ser verificadas na Tabela a seguir.

Tabela 6: Estatistica descritiva das dimensdes da escala de Auto-eficicia na Formacao Superior - 1° fase

Desvio
Dimensoes N Minimo  Maximo Média Padrao
AE em acdes pro - ativas [ 184 4 10 7,61 1,318
AE académica 1 184 5 10 7,94 1,037
AE regula¢do na formacio I 182 5 10 8,15 1,156
AE na gestdo académica I 186 6 10 8,46 1,084
AE na interagao social I 187 6 10 8,61 1,013
AE na Formacao Superior I 168 6 10 8,08 0,984

Ao se considerar as respostas obtidas na aplicacdo da escala AEFS na primeira fase da
pesquisa, pode-se verificar que a média foi 8,08 (dp 0,984), com minimo de 6 e mdximo de 10.
Essa média pode ser considerada forte, fato que pode indicar que a amostra pesquisada ingressou
no ensino superior julgando-se capaz de exercer as tarefas envolvidas na formagdo superior com
éxito. Em relacdo a esse dado, pode-se perceber que o sucesso obtido no processo seletivo da
institui¢do, o qual proporcionou o ingresso no Ensino Superior, pode ter transmitido a percepcao
de que os estudantes sdo capazes de vivenciar as experiéncias académicas pertinentes a tal nivel
de ensino. E, ao verificar as médias das dimensdes que compdem a escala AEFS, pode-se
comentar que as médias das mesmas apresentam-se dentro do intervalo médio relativo a média

total da escala AEFS, pois estdo proximas uma das outras, agrupando-se no intervalo médio
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formado ao se subtrair e ao somar o desvio padrdo a média total da escala (7,10 a 9,06). Como
critério de andlise, decidiu-se primeiro apresentar as informacdes relativas a cada uma das
dimensdes da AEFS, seguindo-se da discussdo geral dos dados referentes a Auto-eficicia na
Formacao Superior da primeira fase da pesquisa.

Assim, ao considerar as dimensdes que compdem a escala AEFS, nota-se que a dimensao
Auto-eficicia em Agdes Pro - ativas obteve média inferior e desvio padrdo superior (m = 7, 61,
dp = 1,318) dentre as demais dimensdes. Possivelmente essa média justifica-se pelo momento de
transicdo inerente ao ingresso a instituicdo, de modo que os estudantes ainda ndo tinham
conhecimento integral da estrutura da instituicdo. Isto porque essa dimensdo dedica-se a
verificacdo da confianca percebida na capacidade de aproveitar as oportunidades de formacao, de
atualizar os conhecimentos e de promover melhorias institucionais. Desse modo, pode-se apontar
que os estudantes estavam no inicio da experiéncia direta na Educacdo Superior, explorando a
estrutura da instituicdo no momento da primeira coleta de dados, fato que poderia explicar um

resultado de menor intensidade, conforme pode ser observado na Tabela 7.
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Tabela 7: Estatistica descritiva da dimensdo Auto-eficicia em A¢des Pré - Ativas - 17 fase

Desvio
Itens N  Minimo Miéximo Média padrio
Quanto eu sou capaz de reivindicar atividades
extracurriculares relevantes para a minha formacao? 189 1 10 7.13 1,984
Quanto eu sou capaz de manter-me atualizado sobre as
novas tendéncias profissionais na minha drea de 1gg 1 10 7.26 1,791
formacéo?
Quanto eu sou capaz de aproveitar as oportunidades de
participar em atividades extracurriculares? 188 o) 10 7.46 1,771
Quanto eu sou capaz de contribuir com idéias para a
melhoria do meu curso? 1838 1 10 7,65 1,933
Quanto eu sou capaz de atualizar os conhecimentos
adquiridos no curso? 187 4 10 7.91 1,457
Quanto eu sou capaz de buscar informagdes sobre os
recursos ou programas oferecidos pela minha {gg 3 10 7.93 1,687
instituicdo?
Quanto eu sou capaz de procurar auxilio dos
professores para o desenvolvimento de atividades do 189 o) 10 8,05 1,725
curso?
Auto-eficicia em Acdes Pro - Ativas | 184 4 10 7.61 1318

Ao analisar os dados expostos na Tabela anterior, obtidos como resultados nessa

dimensdo composta por sete itens, pdde-se perceber que todos os itens apresentaram resultados

contemplados pelo intervalo médio (6,29 a 8,93) da mesma. Todavia, pode-se perceber que os

itens dedicados as tarefas que exigem acdes, como reivindicar e aproveitar servicos da

institui¢do, demonstraram indices mais baixos, a saber: “Quanto eu sou capaz de reivindicar

atividades extracurriculares relevantes para a minha formagdo? (m = 7,13)”; “Quanto eu sou

capaz de manter-me atualizado sobre as novas tendéncias profissionais na minha drea de

formacdo? (m = 7,26)”. Esses indices mais baixos eram de certa maneira esperados, pois no

inicio da graduacdo os estudantes estavam interando-se sobre as vivéncias académicas e sobre o

conhecimento tedrico da drea, tendo menor possibilidade de notar o beneficio das atividades

extracurriculares e das atualizagdes profissionais autodirigidas. Ainda nessa dimensdo, as tarefas
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relacionadas a busca de informacdo, apresentaram indices mais altos, sendo: “Quanto eu sou
capaz de buscar informagdes sobre os recursos ou programas oferecidos pela minha institui¢do?”
(m = 7,93); “Quanto eu sou capaz de procurar auxilio dos professores para o desenvolvimento de
atividades do curso” (m = 8,05). Aparentemente, esse resultado sugere que os docentes
proporcionaram boas condicdes para que os estudantes estabelecessem bons vinculos com os
mesmos, possibilitando didlogo e auxilio no processo de aprendizagem. Desse modo, o feedback
oferecido pelo docente pode real¢ar as competéncias dos estudantes e indica, ou ndo, a eficiéncia
da estratégia de aprendizagem utilizada (SCHUNK, 1995; SCHUNK, PAJARES, 2005). De certa
maneira, o resultado desta dimensao ja era esperado, pelo fato de que os estudantes analisados
eram ingressantes no ensino superior, momento no qual estes estavam iniciando o contato com a
estrutura e os servigcos oferecidos pela instituicdo freqiientada. Assim, € pouco provavel que as
tarefas permeadas por maior necessidade de acdes pré-ativas em situagdes novas e que exigem o
uso mais intenso da capacidade de intencionalidade (BANDURA, 2001), apresentem-se com
maior intensidade de Auto-eficdcia na Formagao Superior do que outras tarefas, as quais possam
utilizar Auto-eficdcia na Formacdo Superior construida por meio de experiéncia direta, como a
dimensao Auto-eficicia Académica.

Ao prosseguir com a andlise, verificou-se que a dimensdo Auto-eficicia Académica
apresentou a segunda média ao considerar-se a ordem crescente das médias obtidas (m = 7, 94;
dp = 1,037). Conforme pode ser verificado na Tabela a seguir, nessa dimensdo, dedicada a
verificacdo da intensidade da confianca percebida na capacidade de aprender, demonstrar e
aplicar o conteido do curso, os estudantes perceberam-se capazes para realizar tais tarefas

académicas, considerando-se 0 momento de transi¢do vivenciado no inicio da graduacgdo.
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Tabela 8: Estatistica descritiva da dimensdo Auto-eficacia Académica - 12 fase

Desvio

Itens N Minimo Maiaximo Média Padrio
Quanto eu sou capaz de demonstrar, nos momentos de
avaliag@o, o que aprendi durante meu curso? 189 10 7.56 1,592
Quanto eu sou capaz de utilizar estratégias cognitivas
para facilitar minha aprendizagem? 187 10 7.60 1,479
Quanto eu sou capaz de estabelecer condi¢des para o
desenvolvimento dos trabalhos solicitados pelo curso? 189 10 7.77 1,444
Quanto eu sou capaz de aprender os contetidos que sdo
necessarios a minha formacao? 189 10 7.83 1,428
Quanto eu sou capaz de compreender os contetidos
abordados no curso? 189 10 7.87 1,397
Quanto eu sou capaz de preparar-me para as avaliagdes?

189 10 7,99 1,240
Quanto eu sou capaz de aplicar o conhecimento
aprendido no curso em situagdes praticas? 188 10 8.12 1,477
Quanto eu sou capaz de atender as exigéncias de meu
curso? 187 10 8,14 1,630
Quanto eu sou capaz de cumprir o desempenho exigido
para aprovagdo no curso? 189 10 8,58 1,207
Auto-eficicia Académica I 184 10 7.94 1,037

Ao observar a Tabela 8, verifica-se que as médias obtidas pelos itens que compdem a

dimensido Auto-eficidcia Académica encontram-se dentro do seu intervalo médio (6,90 a 8,98).

Nesta dimensdo, as tarefas especificas da aprendizagem, como compreensdo dos conteudos,

estratégias de estudo, de aprendizagem, avaliacdo, dentre outras tarefas cujo conteido analisado

e a conseqiiéncia do mesmo seja mais imediato, obtiveram as médias mais baixas, como os itens

“Quanto eu sou capaz de demonstrar, nos momentos de avaliacdo, o que aprendi durante meu

curso” (m = 7,56) e “Quanto eu sou capaz de utilizar estratégias cognitivas para facilitar a minha
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aprendizagem?” (m = 7,60). Em contrapartida, os itens cujo conteido analisados relacionam-se
com questdes mais distantes do momento em que os estudantes responderam a primeira fase da
pesquisa, demonstram médias mais altas, como os itens “Quanto eu sou capaz de cumprir o
desempenho exigido para aprovagdo no curso” (m = 8,58) e “Quanto eu sou capaz de atender as
exigéncias do meu curso?” (m = 8,14). A primeira vista, estes dados podem evidenciar
diferenciacdo percebida por parte dos estudantes pesquisados quanto a avaliacio da
aprendizagem, interpretada como prova, e o entendimento de que o desempenho académico pode
ser considerado um aspecto mais amplo, necessdrio para a aprovacdo. No entanto, ao relacionar
esse resultado com a literatura apresentada na introducdo desta pesquisa, pode-se comentar que
esta amostra possivelmente terd condi¢do de demonstrar resultados satisfatérios, durante o
processo de avaliacdo, pois, a Auto-eficdcia na Formagdo Superior relaciona-se diretamente com
o rendimento académico (DIAS, AZEVEDO, 2001), significativamente com as notas obtidas e a
retencdo no curso (LENT, BROWN, LARKIN, 1986; LENT, MULTON, BROWN, 1991), e a Teoria
Social Cognitiva explica o desempenho como um processo mediado pela auto-eficicia
académica (BANDURA, 1997), contudo essa pesquisa ndo tem como objetivo verificar essa
relacdo.

De fato, as pesquisas tém indicado que os estudantes ingressam no ensino superior
possuindo uma crenca de Auto-eficicia na Formacdo Superior, baseada na auto-eficdcia
académica construida durante as suas experiéncias na educacdo bdsica (SCHUNK, 1995;
ZIMMERMAN, CLEARY, 2006). Provavelmente, essa informagdo possa explicar a média da
dimensdo Auto-eficdcia Académica (m =7, 94; dp = 1,037) obtida por meio dessa pesquisa, pois
os estudantes tiveram experiéncias em tarefas académicas durante a educacdo bdsica, com
possiveis dificuldades, mas também com €xitos, uma vez que conseguiram ingressar na educacao
superior, e estas experiéncias podem atuar como fonte de auto-eficicia académica para as tarefas
de aprendizagem pertinentes ao ensino superior. Esse resultado pode ser interpretado como forte,
se considerado o periodo de transi¢do em que estes estudantes encontravam-se no momento da
coleta de dados, repleto de novos desafios e de tarefas académicas com novos niveis de
exigéncias.

Com indice superior as anteriores, a dimensdo Auto-eficicia na Regulacdo na Formacao,
dedicada a verificar a confianca percebida na capacidade de estabelecer metas, de fazer escolhas,

de planejar e de auto-regular suas acdes no processo de formacdo e de desenvolvimento de
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carreira, obteve média 8,15 (dp = 1,156). A partir dos dados expostos na Tabela 9, pode-se
verificar que no inicio do curso, os participantes desta pesquisa, em média, julgavam-se capazes
de planejar, organizar e executar acdes que os direcionem ao alcancem das metas de formacgao

académicas e profissionais.

Tabela 9: Estatistica descritiva da dimensao Auto-eficdcia na Regulacdo na Formacao - 1° fase

Desvio
Itens N Minimo Maximo Média  padrio
Quanto eu sou capaz de resolver problemas inesperados
relacionados a minha formacao? 188 1 10 7.87 1,371
Quanto eu sou capaz de refletir sobre a realizacdo de
minhas metas de formagdo? 186 3 10 7,93 1,631
Quanto eu sou capaz de selecionar, dentre os recursos
oferecu}os pela institui¢do, o mais apropriado a minha 186 3 10 8.04 1,585
formac@o?
Quanto eu sou capaz de definir, com seguranca, o que
pretendo seguir dentre as diversas possibilidades de
atuacdo profissional que existem na minha 4rea de 189 1 10 8,09 1,636
formacao?
Quanto eu sou capaz de tomar decisdes relacionadas a
minha formagdo? 189 4 10 8,33 1,522
Quanto eu sou capaz de planejar acdes para atingir
minhas metas profissionais? 133 2 10 8,36 1,564
Quanto eu sou capaz de estabelecer minhas metas
profissionais? 189 5 10 8,59 1,340
Auto-eficdcia na Regulagc@o na Formagao I 182 5 10 8.15 1.156

Ao observar os resultados explicitos na Tabela anterior, pode-se comentar que todos os
itens encontram-se dentro do intervalo médio (6,99 a 9,31) da dimensdo Auto-eficicia na
Regulacio Superior. E possivel, também, perceber que as acdes relacionadas com a solugdo de
problemas inesperados e com a auto-reflexdo compdem os itens com médias menores dessa
dimensdo, mas dentro do intervalo médio da dimensao, os quais sdo: “ Quanto eu sou capaz de
resolver problemas inesperados relacionados a minha formacao?” (m = 7,87) e “Quanto eu sou

capaz de refletir sobre a realizacdo de minhas metas de formagao?”’(m = 7,93). J4, as tarefas
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relacionadas ao planejamento de agdes, como “Quanto eu sou capaz de planejar acdes para
atingir minhas metas profissionais? ”(m = 8,36), e as tarefas relacionadas ao estabelecimento de
metas, como “Quanto eu sou capaz de estabelecer minhas metas profissionais? ” (m = 8,59),
obtiveram resultados superiores, mas dentro do intervalo médio da dimensdo. A principio, esses
dados parecem indicar que, apds a realizagdo da primeira meta de formagdo constituida pelo
ingresso no ensino superior, os estudantes demonstram menor intensidade da crenga de auto-
eficdcia para vislumbrar superacdo de possiveis dificuldades relacionadas as suas metas de
formagdo, porém maior intensidade para estabelecer metas de formacdo proximas da realidade a
qual vivenciam. Desse modo, percebe-se que ao planejar, organizar e executar acgdes
direcionadas a realizacdo de determinada meta de formagdo académica e profissional, os
estudantes estdo agindo intencionalmente, antecipadamente, com auto-regulacio e auto-reflexio.
Nesse contexto, foi verificada maior intensidade da crenga de eficicia na formagao superior para
0 uso das caracteristicas nucleos da agéncia humana, em situacdo mais proximas da realidade
presente, do que para metas mais distantes, compativel com a concep¢do tedrica, a qual
evidéncia a utilidade de se estabelecer submetas, para se alcangar metas principais (BANDURA,
1993, 1997, 2001; 2004). Além disso, por meio de interpretacdo tedrica, a forte intensidade da
crenga apresentada na dimensdo Auto-eficdcia na Regulagdo na Formacao, pode indicar que os
estudantes possuiam melhores condi¢des de processamento de informagdo, de metacognicdo e de
motivacdo, capacidades fundamentais para a vivéncia académica dos estudantes, pois a auto-
regulacdo tem sido associada a tais capacidades (JAKUBOWSKI, DEMBO, 2004).

A seguir, a dimensdao Auto-eficidcia na Gestdo Académica, dedicada a verificagdo da
confianca percebida na capacidade de envolver-se, planejar e cumprir prazos em relacdo as
atividades académicas apresentou a segunda maior média relativa a Auto-eficdcia na Formacgao
Superior (m = 8,46; dp = 1,084). Como pode ser observado na Tabela 10, os estudantes
ingressantes pesquisados percebem-se capazes de agir intencionalmente, com esforco,
motivacdo, respeito aos prazos estabelecidos e planejamento em relagdo as atividades presentes

nas vivéncias académicas.
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Tabela 10: Estatistica descritiva da dimensdo Auto-eficacia na Gestao Académica - 1? fase.

Desvio
Itens N Minimo Maximo Média padrio
Quanto eu sou capaz de planejar a realizagdo das
atividades solicitadas pelo curso? 189 4 10 8,16 1,440
Quanto eu sou capaz de motivar-me para fazer as
atividades ligadas ao curso? 187 4 10 8,30 1,390
Quanto eu sou capaz de terminar trabalhos do curso
dentro do prazo estabelecido? 188 4 10 8,64 1,439
Quanto eu sou capaz de esforcar-me nas atividades
académicas? 187 4 10 8,82 1,164
Auto-eficdcia na Gestdo Académica I 186 6 10 8.46 1,084

Como pode ser observado na Tabela 10, os quatro itens que compdem esta dimensao
encontram-se dentro do intervalo médio (7,38 a 9,54), com médias proximas. Neste contexto, o
item “Quanto eu sou capaz de planejar a realizacdo das atividades solicitadas pelo curso?”
demonstrou média inferior em relacdo aos outros itens; € o item “Quanto eu sou capaz de
esforcar-me nas atividades académicas?” demonstrou média superior. Ao que parece, 0s
estudantes percebem-se como auto-controladores de sua formacdo, sendo responsdveis pelas
escolhas que podem direcionar os rumos de suas vidas académicas (BANDURA, 2001). Esta
percepc¢do pode contribuir para que os estudantes possam atuar ativamente como pesquisadores,
processando as intimeras informagdes as quais terdo acesso, responsabilizando-se, assim, pela
aprendizagem autodirigida, necessdria para acompanhar o ritmo em que as novas informacgdes
sdo produzidas, e as mudangas tecnoldgicas da atualidade (BANDURA, 1993; 1997, SCHUNK,
1995; ZIMMERMAN, CLEARY, 2006).

E, apresentando a maior média dentre as dimensdes que compdem a Auto-eficidcia na
Formacgado Superior, encontra-se a dimensdo Auto-eficicia na Interagdo Social (m = 8,61; dp =
1,013). Esta dimensdao € dedicada a verificacdo da confianca percebida na capacidade de
relacionar-se com os colegas e professores com fins académicos e sociais. Nesse contexto, 0s
estudantes demonstraram julgarem-se capazes de interagir socialmente, seja em relacdo as tarefas
exigidas durante o processo de aprendizagem, como tirar dividas, trabalhar em grupo e expressar

opinido durante as atividades académicas, seja em relacdo ao convivio social, como ao
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relacionamento com os docentes e com os colegas, cooperando e solicitando auxilio quando

necessdrio, conforme pode ser observado na Tabela 11.

Tabela 11: Estatistica descritiva da dimensdo Auto-eficdcia na Interacdo Social - 1* fase

Desvio
Itens N Minimo Miximo Média padrio
Quanto eu sou capaz de expressar minha opinido
quando outro colega de sala discorda de mim? 188 3 10 7.84 1,746
dQ{;]\?irclit;‘)eu sou capaz de perguntar quando tenho 189 ) 10 8.03 1.875
Quanto eu sou capaz de pedir ajuda, quando necessério,
aos colegas nas atividades do curso? 188 2 10 8,79 1,537

9

Quanto eu sou capaz de trabalhar em grupo’ 189 | 10 8.79 1.450
Quanto eu sou capaz de estabelecer amizades com 0s 139 ’ 10 8.85 1,487
colegas do curso?
Q}la.nto eu sou capaz de cooperar com os colegas nas 189 1 10 8.08 1378
atividades do curso?
Quanto eu sou capaz de estabelecer bom
relacionamento com meus professores? 189 3 10 9,08 1,168
Auto-eficdcia na Interacdo Social | 187 6 10 8.61 1,013

Como pode ser observado na Tabela anterior, todos os itens da dimensdao Auto-eficdcia
na Interag@o Social encontram-se dentro do intervalo médio (7,15 a 9,62). Os itens relacionados
a exposicao oral de opinides e duvidas foram os que obtiveram médias inferiores nesta dimensao:
“Quanto eu sou capaz de expressar minha opinido quando outro colega de sala discorda de
mim?” (m = 7,84) e “Quanto eu sou capaz de perguntar quando tenho divida?” (m = 8,03). J4, os
itens “Quanto eu sou capaz de cooperar com os colegas nas atividades do curso?” (m = 8,98) e
“Quanto eu sou capaz de estabelecer bom relacionamento com meus professores?” (m = 9,08)
obtiveram resultados superiores a média da dimensdo. Destaca-se a percep¢do do bom
relacionamento com o0s professores, pois, como visto na introducdo desta pesquisa, a acao
docente e o feedback por este proporcionado constituem-se pecas fundamentais para a qualidade
da experiéncia académica dos estudantes, a medida que os docentes estimulam a modelacdao
cognitiva (BANDURA, 1997), sendo que relacionamento com docentes pode influenciar, direta ou
indiretamente, a qualidade do processo educacional experimentado pelos estudantes ingressantes.

O conteddo desta dimensdo, dedicada a andlise da confianga percebida na capacidade de

relacionar-se com os colegas e professores com fins académicos e sociais tém sido apontado
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como facilitador do desenvolvimento cognitivo e afetivo, pois sabe-se que o relacionamento
harmonioso com os colegas e com os docentes pode ser fundamental para a permanéncia e para o
sucesso académico (ALMEIDA, et.al.,2000; ANAYA, 1999; ASTIN, 1993). Isto € possivel, pois,
segundo a Teoria Social Cognitiva, o relacionamento dos estudantes com os docentes pode
constituir-se em uma fonte persuasiva de auto-eficicia académica, a medida que o docente atue
como um emissor de feedbacks ao estudante, desde que esse seja direcionado ao progresso
percorrido. Também, como fonte de Auto-eficicia na Formacao Superior, o bom relacionamento
com os colegas do curso pode contribuir para o desenvolvimento dos estudantes, pois, por meio
da experiéncia vicdria, um estudante pode aprender com as experiéncias académicas vividas por
seus colegas, além de estabelecerem amplos padrdes de comparacdo, percebendo que se diversas
pessoas podem ter sucesso, o estudante em foco também pode alcangar o éxito (BANDURA,
1997; SCHUNK, 1995).

Pelo exposto, pode-se sumariamente destacar, que os resultados revelados por meio da
escala AEFS (m = 8,08; dp = 0,984) demonstram que essa amostra percebia-se capaz de obter
éxito nas tarefas envolvidas nas vivéncias constituintes da Educag¢do Superior, no inicio da
freqiiéncia a graduacdo. A forte intensidade da crenca de eficdcia na formacgdo superior foi
verificada em todas as dimensdes da escala utilizada, as quais obtiveram médias proximas e
dentro do intervalo médio, como pdde ser observado. De acordo com o entendimento da Teoria
Social Cognitiva, pode-se comentar que a experiéncia direta, vivenciada com €xito no processo
seletivo da instituicdo, pode ter atuado como fonte da crenca de Auto-eficicia na Formacgao
Superior dessa amostra; que os estudantes ingressantes, por meio da Auto-eficdcia na Formacao
Superior, dentre outros aspectos que influenciam o processo de definicdo de carreira,
selecionaram freqiientar cursos, os quais julgavam-se capazes de realizar, com éxito, tarefas
académicas, nesses compreendidas (BANDURA, 1977; 1993; 1997; 2004), pois, as pessoas
selecionam desafios que acreditam ter condi¢des de soluciona-los.

Essa intensidade da Auto-eficdcia na Formacao Superior pode indicar a possibilidade do
estudante continuar a desenvolver suas capacidades e habilidades, com &nfase na habilidade de
aprendizagem autodirecionada, a qual proporciona condi¢des para a constru¢do de novos
conhecimentos e a compreensao das inimeras informacdes recebidas cotidianamente, compativel
com os frenéticos ritmos de mudancgas da atualidade (BANDURA, 1993; 2005, SCHUNK, 1995;
ZIMMERMAN, CLEARY, 2006). Além disso, o conhecimento da Auto-eficdcia na Formacao
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Superior da primeira fase pode contribuir para os servigos de orientacdo ao estudante, bem como
para os docentes e coordenadores de cursos, a medida que pode auxiliar na elaboragdo e no
desenvolvimento de acdes que visem ampliar a eficdcia do processo de ensino-aprendizagem

realizado.

1.1.2 Integracio ao Ensino Superior na 1° fase

Ao compreender a Integra¢do ao Ensino Superior como uma referéncia a extensao na qual
o individuo compartilha das atitudes normativas e dos valores de seus colegas e do corpo docente
da instituicdo, respeitando as exigéncias formais e informais da mesma (PASCARELLA,
TERENZINI, 1991; TINTO, 1988; 1997), buscou-se identificar e analisar esse conceito em
estudantes ingressantes. Para tanto, foi utilizado o Questiondrio de Vivéncias Académicas -
reduzido, versdo nacional - QVAr-nacional- (GRANADO, 2004), com formato likert de cinco
pontos. Desse modo, pode-se comentar que, apds trés meses de freqiiéncia ao Ensino Superior a
amostra pesquisada tem se percebido integrada ao ensino superior, conforme pode ser observado

na Tabela a seguir.

Tabela 12: Estatistica descritiva da Integracdo ao Ensino Superior - 1° fase

Dimensoes do QV Ar nacional N Minimo Maximo Média Desvio padrio
Pessoal 1 171 ) 3 3,56 0,729
Estudo 1 180 o) 3 3,63 0,598
Interpessoal 1 183 1 5 3,86 0,625
Institucional I 178 ) 5 3,88 0,611
Carreira I 181 ) 3 4,09 0,593
Integracdo ao Ensino Superior [ 152 2 5 3,80 0,459

Ao considerar as respostas obtidas por meio do QVA-r nacional (GRANADO, 2004), pode-
se verificar que a média foi 3,80 (dp = 0,459), com valor minimo de 2 e valor médximo de 5 em
escala likert de 1 a 5. A principio, pode-se comentar que a média, obtida nesta primeira fase da

pesquisa, apresenta certa semelhanca com outras médias de estudos nacionais sobre Integracao
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ao Ensino Superior, a saber: m = 3,68; dp = 0,44 no estudo realizado por Schleich (2006); m =
3,70; dp = 0,46 no estudo realizado por Mercuri e Polydoro (2005); e m = 190,7 (dp = 24,85 e
pontuacdo maxima 235) para o estudantes com médias de desempenho até 5,9 e m = 202,2 (dp =
21,73 e pontuagdo maxima 251) para os estudantes com médias de desempenho acima de 8,0.

Ao atentar para as dimensdes que compdem o QVA-r nacional (GRANADO, 2004),
percebe-se que as dimensdes demonstraram médias descritivas proximas entre si, € encontram-se
dentro do intervalo médio (3,34 a 4,26) da Integracdo ao Ensino Superior 1. Para descrever os
resultados destas dimensdes, foi seguido o mesmo formato textual utilizado na se¢do anterior, de
modo que cada dimensdo serd apresentada para, entdo, conclui-se a descri¢do da Integracdo ao
Ensino Superior da primeira fase desta pesquisa.

Para tanto, inicia-se pela apresentacdo da dimensdo Pessoal. Esta dimensdo € dedicada a
verificacdo da percepcdo dos estudantes em relagdo aos aspectos que envolvem o bem estar
fisico e psicologico, incluindo aspectos emocionais e aspectos pessoais, a estabilidade afetiva, ao
otimismo, a tomada de decisdes, a autonomia e ao auto-conceito. A média (m = 3,56; dp =
0,729) obtida por esta dimensdo foi a menor dentre as demais dimensdes que compdem O
constructo de Integracdo ao Ensino Superior e as médias dos itens que a compdem podem ser

observadas na Tabela 13.
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Tabela 13: Estatistica descritiva da dimensao Pessoal da Integracdo ao Ensino Superior - 1* fase

Desvio
Itens N Minimo Midximo Média padrio
Tenho me sentido ansioso(a) (*) 187 1 5 789 1315
Sinto cansago e sonoléncia durante o dia (*) 187 | 5 505 1341
Costumo ter variagdes de humor (*) 187 1 5 297 1291
Nao consigo concentrar-me numa tarefa durante
muito tempo (*) 188 1 5 3,51 1,154
Tenho momentos de angtstia (*) 187 . s 354 1288
Sinto-me em forma e com um bom ritmo de trabalho 138 | 5 3.60 1017
Ha4 situacdes em que sinto que estou perdendo o
controle (*) 186 1 5 3,63 1,211
Penso em muitas coisas que me deixam triste (*) 187 1 5 3.63 1.355
Tenho dificuldades para tomar decisdes (*) 185 1 5 365 1251
Ulti te sinto-me desorientad fi
s imamente sinto-me desorientado(a) e confuso(a) 185 1 5 3.68 1252
Nos estudos néo estou conseguindo acompanhar o
ritmo dos meus colegas de turma (*) 188 1 5 3,69 1,134
Nos dltimos tempos tornei-me mais pessimista (*) 186 1 5 3.84 1.341

. - .. *
Sinto-me fisicamente debilitado (a) (*) 187 1 5 4,09 1,133
. . . «

Sinto-me triste ou abatido(a) (*) 136 1 5 4.10 1,068
Dimensao Pessoal I 171 5 5 3.56 0729

* Itens cuja pontuacgdo foram invertidas para andlise dos dados.

Como pode ser observado na Tabela 13, todos os itens que compdem a dimensdo Pessoal
demonstraram médias compreendidas pelo intervalo médio desta dimensao (2,83 a 4,29). Nessa
dimensdo, o item “Sinto-me triste ou abatido” (m = 4,10; dp = 1,068) e o item ‘“Sinto-me
fisicamente abatido” (m = 4,09; dp = 1,133), obtiveram as médias mais altas. Ja, os itens
associados a variacdes de humor, sonoléncia diurna, concentracdo e angustia obtiveram indices
mais baixos, como o item “ Tenho me sentido ansioso” (m = 2,89; dp = 1,315) e o item ““Sinto

cansaco € sonoléncia durante o dia” (m = 2,95; dp = 1,314). Possivelmente, esses resultados
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possam ser explicados pela sensacdo de sucesso do ingresso ao ensino superior, a qual pode estar
sobrepondo-se a sensacdo de cansaco que poderia ser desencadeada por um dos aspectos
condicionais desta amostra, como o nimero de horas trabalhadas por semana (ASTIN 1993;
PASCARELLA, TERENZINI, 2005), como também devido ao curto periodo de freqii€ncia as
aulas. Aparentemente, o processo de transi¢do-integracdo vivenciado pelos estudantes encontrou
maior dificuldade para resolver os desafios pessoais inerentes ao ingresso na Educacdo Superior
se comparadas as outras dimensdes da Integracdo ao Ensino Superior, pois obteve a menor média
dentre as demais dimensdes. Isto pode estar associado as inimeras conseqiiéncias que o ingresso
ao ensino superior pode trazer as multiplas dimensdes da vida de uma pessoa, exigindo
resolucdes de desafios e a adogdo de novas posturas em outras esferas da vida pessoal, além da
vida académica. Conciliar as tarefas académicas com o exercicio do trabalho remunerado, bem
como a vida social constituiu um dos desafios decorrentes do processo de transi¢do que a
freqiiéncia ao Ensino Superior implica na vida dos estudantes (ALMEIDA, SOARES, 2003;
ASTIN, 1993; PASCARELLA, TERENZINI, 2005). O resultado dessa dimensdo pode evidenciar a
necessidade dos semindrios do primeiro ano, oportunidades nas quais os estudantes poderiam
receber orientacdes sobre como se organizar em relacdo as diversas tarefas da vida académica,
buscando manter o equilibrio com a vida além da universidade (HUNTER, LINDER, 2005). E
interessante pontuar que a dimensdo Pessoal tem apresentado resultados mais baixos dentre as
demais dimensdes da Integracdo ao Ensino Superior em estudos nacionais, como no estudo
realizado por Mercuri e Polydoro (2005), o qual obteve média 3,34; dp = 0,71.

A seguir, encontra-se a dimensdo Estudo, dedicada as questdes de competéncias,
estratégias de aprendizagem, hébitos de estudo e gestao do tempo. A média desta dimensdo (m =
3,63; dp = 0,598), possivelmente indica que as experiéncias diretas (BANDURA, 1997), ou o
repertorio de ingresso (ASTIN, 1993; PASCARELLA, TERENZINI, 2005), vivenciadas na educacio
basica estdo servindo como modelos que direcionem a Integracdo ao Ensino Superior nesta
dimensdo, visto que a média obtida nesta dimensdo foi superior a média da dimensdo Pessoal,

como pode ser observado na tabela a seguir.
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Tabela 14: Estatistica descritiva da dimensao Estudo da Integracdo ao Ensino Superior - 1* fase

Desvio
Itens N Minimo Madaximo Média  padrio
Faco um planejamento didrio das coisas que tenho
para fazer 188 1 5 3,06 1,288
Administro bem meu tempo 187 1 5 3.35 1,043
Consigo ser eficaz na minha preparacio para as 136 1 5 3.44 0.812
provas
Sei esFabeNIecer prioridades no que diz respeito a 188 1 5 3.52 0.956
organizac¢do do meu tempo
Faco boas anotacdes das aulas 136 1 5 3.64 0.927
Procuro sistematizar/organizar a informacdo dada 187 1 5 3,71 0.839
nas aulas
Consigo ter o trabalho escolar sempre em dia 188 1 5 3.81 0.905
Sou pontual na chegada as aulas 187 1 5 403 1,186
Tenho capacidade para estudar 187 1 5 4.18 0.896
Dimensao Estudo I 130 5 5 3.63 0.598

Ao considerar os resultados obtidos na dimensao Estudo, percebe-se que os oito itens que
a compdem alcangaram média dentro do seu intervalo médio (3,03 a 4,23). Esses resultados
parecem sugerir que os estudantes ingressantes percebem-se com menos dificuldade para
solucionar os desafios inerentes ao ingresso ao ensino superior quando consideradas as novas
exigéncias do estudo e da aprendizagem requeridas pelo referido nivel de ensino, como: as novas
tarefas de estudo, de leitura analitica, de pesquisas, de projetos, de aprendizagem autodirigida, e
de organizacio temporal. E interessante apontar que os itens “Sou pontual na chegada as aulas”
(m = 4,03; dp = 1,186) e “Tenho capacidade para estudar” (m = 4,18; dp = 0,896) obtiveram as
maiores médias da dimensdo. E interessante destacar que o item “Tenho capacidade para
estudar” verifica a percep¢do dos estudantes em relagdo a sua crenca de auto-eficcia para a
tarefa de estudar e, como exposto na se¢do anterior, essa amostra demonstrou médias fortes de
Auto-eficicia na Formagao Superior (m = 8,08; dp = 0,984). E, os itens “Faco um planejamento
didrio das coisas que tenho para fazer’ (m = 3,06; dp = 1,288) e “Administro bem meu tempo”

(m = 3,35; dp = 1,043) demonstraram as menores médias, resultado que pode estar associado ao
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nimero de horas trabalhadas por semana, aspecto condicional presente em 160 (84,7%) dos
estudantes pesquisados. O resultado desta dimensdo pode estar associado ao repertorio de
ingresso destes estudantes (ASTIN, 1993; PASCARELLA, TERENZINI, 2005), o qual parece ter
condicdes suficientes para subsidiar os estudantes nas tarefas do processo de aprendizagem
requeridas no inicio do ensino superior, sendo importante apontar que 91,2% desta amostra sdo
origindria da escola publica. Isto posto, pode-se comentar que a média 3,63(dp = 0,598) obtida
pela dimensdo Estudo encontra-se com certa semelhanca em relacdo as médias de outras
pesquisas sobre Integracido ao Ensino Superior, como os estudos conduzidos por Schleich (2006),
que demonstrou média 3,58 (dp = 0,61) para os estudantes ingressantes, e por Bariani (2005), o
qual indicou médias dos itens da dimensdo Estudo entre 3,1 e 4,1, bem como no estudo de
Mercuri e Polydoro (2005), que demonstrou m = 3,42 (dp = 0,6), e no estudo de Granado et al.
(2005), com média 34,3 (dp = 4;98), dentre outros.

A seguir, apresenta-se a dimensdo Interpessoal, destinada a avaliacdo da percepcdo dos
estudantes sobre o relacionamento com os colegas, a qual obteve média 3,86 (dp = 0,625).
Incluem-se nessa dimensdo, a avaliacdo da percepc¢do sobre o estabelecimento de amizades, a
atribuicdo da importancia dos colegas, a procura de ajuda e percepcdo de habilidades sociais. E
importante destacar que nao ha nesta dimensao, como nao ha no QVA-r nacional (GRANADO,
2004; GRANADO, et al., 2005), nenhum item cujo objetivo seja analisar o relacionamento do

estudante com o docente, como pode ser observado na Tabela a seguir.
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Tabela 15: Estatistica descritiva da dimensao Interpessoal da Integragcdo ao Ensino Superior - 1* fase

Maxim Desvio
Itens N Minimo 0 Média padrdo
Tomo iniciativa de convidar os meus amigos
para sair 188 1 5 2,94 1,384
Pro/cgro conviver com os meus colegas fora dos 136 | 5 2.8 1,197
hordrios das aulas
Meus colegas t€m sido importantes para meu
crescimento pessoal 187 1 5 3,66 1,192
Tenh'o dificuldades em achar um(a) colega que 136 | 5 3.72 1,440
me ajude num problema pessoal (*)
Minhas relacdes de amizade sdo cada vez mais
estaveis, duradouras e independentes 188 ! > 3,79 0,945
Quando conhe¢o novos colegas ndo sinto
dificuldades em iniciar uma conversa 188 1 > 3.84 1136
Faco amigos com facilidade na minha
Universidade/Faculdade 188 1 > 4,05 0,932
Sou visto como uma pessoa amigidvel e
simpdtica 188 2 5 4,11 0,829
Acredito possuir bons amigos na Universidade 188 | s 4.16 0.893
Tenho desenvolvido amizades satisfatérias com
0s meus colegas de curso 188 1 5 4,20 0,815
Tenho boas relagdes de amizade com colegas de
ambos 0S SexX0s 188 1 5 4,39 0,803
Nao consigo fazer amizade com meus colegas
%) 187 1 5 4,50 0,980
Dimensao Interpessoal I 183 1 5 3.86 0,625

* Itens cuja pontuacgdo foram invertidas para andlise dos dados.

A dimensdo Interpessoal, composta por 12 itens, apresentou maior variabilidade das

médias dos itens, se comparada as demais dimensdes, ji que obteve itens abaixo e acima do

intervalo médio (3,24 a 4,49). Nesse contexto, os itens “Tomo iniciativa de convidar os meus

amigos para sair” (m = 2,94; dp = 1,384) e “Procuro conviver com os meus colegas fora dos

horérios das aulas” (m = 2,98; dp = 1,197), ambos relacionados as amizades fora da vida
académica, obtiveram médias abaixo do intervalo médio da dimensdo. Este resultado,
possivelmente, indica uma caracteristica de relacionamento social que pode ser explicado pelo
fato de que a maioria da amostra trabalha (n = 160; 84,7%). J4, o item “Nao consigo fazer

amizade com meus colegas”, relacionado com o estabelecimento de amizades dentro do
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ambiente institucional, obteve média acima do intervalo médio. Resultado que demonstra um
bom nivel de integracdo social quando esta relagdo € vivenciada de modo interno a instituicao
em que freqlientam a graduacdo. Esse resultado (m = 3,86; dp = 0,25) pode indicar que os
estudantes ingressantes encontraram maior facilidade para lidar com os desafios inerentes ao
processo de transi¢do-integracdo na dimensdo Interpessoal, se comparado com as dimensdes
anteriormente citadas. Ressalta-se a importincia da vivéncia dos pares como um dos facilitadores
da Integracdo ao Ensino Superior (ASTIN, 1993; FIOR, MERCURI, 2003; PASCARELLA,
TERENZINI, 2005) e para a aprendizagem vicaria (BANDURA, 1977; 1993; 1997), pois o convivio
com diversos modelos de comportamentos pode ampliar o repertério comportamental do
estudante, facilitando a construcdo de novas habilidades e de novos conhecimentos, além de
atuar como fonte de Auto-eficicia na Formacdo Superior (BANDURA, 1993; 1997).
Comparando-se a média satisfatéria desta dimensdao com outros estudos, nacionais, sobre
integracdo, pode-se comentar que esta encontra-se de acordo com os demais estudos, a saber:
3,71 (dp = 0,65) na pesquisa de Schleich (2006), médias de itens entre 3,4 e 4,4 na pesquisa de
Bariani (2005a), e média 3,79 (dp = 0,643) no estudo de Mercuri e Polydoro (2005), e média
45,0 (dp = 6,67) no estudo de Granado et al. (2005), dentre outros.

A segunda maior média da Integracdo ao Ensino Superior foi demonstrada na dimensao
Institucional (m = 3,88; dp = 0,611). Esta dimensdo é dedicada a avaliagdo da percep¢do dos
estudantes sobre o compromisso com a instituic¢do que freqiientam, bem como a intengdo de
permanecer na mesma até a conclusio de seus estudos e o conhecimento dos servigos e avaliacao

da infra-estrutura, conforme pode ser observado na Tabela a seguir.
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Tabela 16: Estatistica descritiva da dimensao Institucional da Integracdo ao Ensino Superior - 1* fase

Desvio
Itens da dimensao Institucional N Minimo Maéaximo Média padrio
Conheco bem os servicos oferecidos pela minha
Universidade / Faculdade 186 1 5 3,32 1135
Mesmo que pudesse ndo mudaria de Universidade / 188 1 5 3.38 1,246
Faculdade
A biblioteca da minha Universidade/Faculdade é 187 1 5 3.51 0,980
completa
A minha Universidade/Faculdade tem boa infra-
estrutura 186 1 5 3,80 0,852
Gosto da Universidade / Faculdade em que estudo 186 1 5 423 0752
Gostaria de concluir o meu curso na institui¢do que,
agora, freqiiento 187 1 5 4,23 0,987
A instituigdo de ensino que freqiiento nao me 136 | 5 404 1115
desperta interesse (*)
Simpatizo com a cidade onde situa-se a minha
Universidade/Faculdade 186 1 5 4,37 0,868
Dimensao Institucional I 178 2 5 3.88 0611

* Item cuja pontuacgdo foi invertida para andlise dos dados.

Em relagdo a dimensdo institucional pode-se verificar que todos os itens obtiveram
médias dentro do intervalo médio da dimensdo (3,27 a 4,49). Dos itens analisados, os relativos
aos servicos prestados pela institui¢do, bem como os referentes a biblioteca e a infra-estrutura da
instituicdo apresentaram-se no extremo mais baixo do intervalo médio. Nesse contexto, destaca-
se o item “Conheco bem os servigos oferecidos pela minha Universidade/Faculdade”, o qual
obteve a menor média (m = 3,32; dp = 1,135) da dimensao, resultado ja esperado, dado o pouco
tempo dos estudantes ingressantes na instituicdo, mas que pode sugerir a necessidade de se
investir em acdes para divulgar os servicos da instituicdo logo no inicio do curso. J4, os itens
referentes a localizagdo, a permanéncia, ao interesse e ao sentimento depositado na institui¢ao
pesquisada demonstraram médias mais proximas do extremo superior, destacando-se o item “A
institui¢do de ensino que freqiiento ndo me desperta interesse*” (m = 4,24; dp = 1,115). Esses
dados podem ser considerados satisfatérios, pois podem indicar que, ap6s trés meses de aulas, os
estudantes pesquisados relatam sentimentos de interesse pela instituicdo que freqiientam, bem
como reconhecimento da qualidade dos servicos e da estrutura existentes na mesma. Essa

percepcdo em relacdo as caracteristicas da institui¢do freqiientada, pode ser considerada positiva
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para a Integracdo ao Ensino Superior, pois sabe-se que a percep¢do sobre as condig¢des
ambientais da instituicdo freqiientada age sobre os estudantes, sendo relevante para estimular o
desenvolvimento e a mudanca das dimensdes afetivas e cognitivas dos estudantes, bem como
influenciando os dominios académicos, sociais, pessoais e vocacionais (ASTIN, 1993; KING,
1994; PASCARELA, TERENZINI, 2005; TERENZINI, 1994). A principio, este resultado mostra sua
importancia para o estudo em questdo, ressaltando que o contexto ambiental da instituicdo
freqiientada foi percebido positivamente, o que pode indicar maior facilidade para a Integracio
ao Ensino Superior na dimensao Institucional. No entanto, é importante destacar que 0 compromisso
demonstrado com a ac@o de graduar-se foi maior do que o compromisso demonstrado em relagdo a
instituicdo. Além disso, o resultado aqui encontrado assemelha-se ao resultado do estudo
realizado por Mercuri e Polydoro (2005), o qual apresentou a dimensao Institucional com a
maior média da Integracdo ao Ensino Superior (m = 4,20; dp = 0,61), sendo similar ao
encontrado no estudo de Schleich (2006), que indicou média 3,72 (dp = 0,68).

A maior média da Integracdo ao Ensino Superior foi demonstrada na dimensdo Carreira
(m = 4,09; dp = 0,593). Dedicada aos aspectos envolvidos na escolha do curso e carreira, da
percepcdo de envolvimento, bem como da competéncia pessoal para o curso e para tal carreira,
percebe-se maior facilidade para a Integracdo ao Ensino Superior na Dimensdo Carreira, como

observado na Tabelal7.
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Tabela 17: Estatistica descritiva da dimens@o Carreira da Integracdo ao Ensino Superior - 1* fase

Desvio
Itens N Minimo Maiximo Média padrio
Estou no curso que sempre sonhei 188 1 5 3,32 1,222
Mesmo que pudesse ndo mudaria de curso 188 1 5 3.39 1.453
Minha trajetéria corresponde as minhas expectativas
vocacionais 186 1 5 3,94 1,030
Meus gostos pessoais foram decisivos na escolha do
meu curso 186 1 5 3,99 1,075
Olhando para trés, consigo identificar as razdes que 187 1 5 410 0.942
me levaram a escolher este curso ’ ’
Sinto-me envolvido com 0 meu curso 187 1 5 4.14 0,844
Tenho-boas qualidades para a drea profissional que 188 | 5 422 0.842
escolhi
Escolhi o curso que me parece mais de acordo com as
minhas aptiddes e capacidades 187 1 5 425 0,888
Acr.ed1~to que posso .concretlzar meus valores na 138 ) 5 431 0,724
profissdo que escolhi
Escolhi bem o curso que freqiiento. 188 2 5 431 0,816
Sinto-me desiludido(a) com meu curso (*) 188 1 5 4,44 1,030
Acre?leo que 0 meu curso me possibilitard a realizacao 188 | 5 4.52 0.727
profissional
Dimensdo Carreira | 181 2 5 4,09 0,593

* Item cuja pontuacdo foi invertida para andlise dos dados.

Conforme pode ser visto na Tabela anterior, dentre os 12 itens que a compdem, o0s itens

“Acredito que o meu curso me possibilitard a realizacdo profissional” (m = 4,52; dp = 0,727) e

“Sinto-me desiludido com meu curso*” (m = 4,44; dp = 1,030) obtiveram médias superiores ao

intervalo médio desta dimensdo (3,50 a 4,68). Tais resultados podem indicar que o inicio do

curso atendeu as expectativas dos estudantes ingressantes, os quais demonstram confianga no

curso freqiientado. Por outro lado, os itens “Estou no curso que sempre sonhei’ (m = 3,32; dp =

1,222) e “Mesmo que pudesse ndo mudaria de curso” (m = 3,39; dp = 0,543) obtiveram as

menores médias desta dimensdo, inclusive menores do que o intervalo médio. Possivelmente,

esses resultados mais baixos, podem indicar alguma relagdo entre a definicdo do curso e o fato da

maior parte desta amostra (n = 118; 62,5%) ter sido caracterizada como ndo-tradicional, bem

como de que a maioria da amostra trabalha (160; 84,7%). Esse comentario fundamenta-se nas
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premissas expostas na introducdo, as quais evidenciam que os estudantes nao-tradicionais
podem, de certa maneira, beneficiar-se da maturacdo adquirida pela idade e da experi€ncia vivida
por meio das atividades profissionais que desenvolvem, ou ja desenvolveram, para definir o
curso de graduagdo que freqilientardo, com maior seguranga, que os estudantes mais jovens
(DIAS, AZEVEDO, 2001; LENT, MULTON, BROWN, 1991; OLIVEIRA, SIMOES, 2001). Cabe
ressaltar que, possivelmente, a definicdo do curso tenha sido conduzida de acordo com as
oportunidades que percebiam como possiveis dos estudantes, e ndo considerando o desejo de
cada um. Além disso, pode-se indicar que a média 4,09 (dp = 0,593) obtida na dimensao
Carreira, encontra-se semelhante as médias de outras pesquisas nacionais, como pode ser
observado em Schleich (2006), que indicou média 3,96 (0,68), em Bariani (2005a), com médias
entre 3,8 e 4,5, e em Mercuri e Polydoro (2005), a qual indicou média 3,96 (dp = 0,72), dentre
outras.

Ao analisar as informacdes comentadas, sumariamente, pode-se considerar que os
resultados obtidos por meio do QVAr-nacional (GRANADO, 2004) parecem indicar que 0s
estudantes ingressantes pesquisados percebiam-se integrados ao ensino superior na primeira fase
deste estudo (m = 3,80; dp = 0,459). Os resultados da primeira fase apresentados mostram-se
semelhantes aos encontrados nos estudos nacionais sobre Integracio ao Ensino Superior
(BARIANI, 2005; GRANADO, et al, 2005; MERCURI, POLYDORO, 2005; SCHLEICH,2006), 0 que
pode auxiliar a explicacdo desse constructo, visando ampliar a Integracdo ao Ensino Superior dos
estudantes universitdrios e a aprendizagem dos mesmos. Por meio destes, pode-se demonstrar
que o processo de transi¢do iniciado com a freqiiéncia ao ensino superior, constituido por
complexos desafios, pertinentes aos dominios pessoal, interpessoal, estudo, carreira e
institucional, foi percebido com éxito pelos estudantes ingressantes no terceiro més de freqiiéncia
ao ensino superior. Ressalta-se que a Integracdo ao Ensino Superior, aqui demonstrada, pode
favorecer o desempenho dos estudantes, bem como pode oferecer condi¢des para que estes

estudantes permane¢am no ensino superior € tenham sucesso académico (ALMEIDA, SOARES,
2003; DIAS, AZEVEDO, 200; JAKUBOWSI, DEMBO, 2004; ASTIN, 1993; TINTO, 1988; 1997,
PASCARELLA, TERENZINI, 2005).
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1.2 Analise descritiva da 2? fase

Conforme exposto no método, a segunda fase desta pesquisa foi realizada em outubro de
2006. Esta definicdo considerou que até o més de outubro os estudantes ingressantes, desse
mesmo ano, tiveram a oportunidade de vivenciar diversas tarefas académicas pertencentes aos
dominios pessoal, interpessoal, vocacional, estudo e institucional, possibilitando entendimento
longitudinal do primeiro ano de graduacdo em relacdo a Auto-eficicia na Formacdo Superior e a
Integracdo ao Ensino Superior. Na segunda fase desta pesquisa os estudantes ja haviam
vivenciado um periodo letivo inteiro, cumpriram diversos créditos, interagiram com professores
e colegas diferentes, puderam usufruir os servicos oferecidos pela instituicdo, realizaram
inimeras tarefas académicas, como trabalhos em grupo, semindrios, provas especificas e provas
gerais. Além disso, em outubro, os estudantes também ja tiveram a oportunidade de experimentar
as tarefas exigidas no inicio do segundo periodo letivo, conhecendo outros docentes, outras

disciplinas e, possivelmente, novas tarefas académicas.

1.2.1 Auto-eficacia na Formacao Superior na 2° fase

Por meio da Escala de Auto-eficicia na Formacdo Superior — AEFS - foi possivel
identificar a intensidade da crenca de eficdcia na formacdo superior dos estudantes na segunda
fase da pesquisa. Faz-se necessdrio relembrar que a crenca de Auto-eficicia na Formacio
Superior é compreendida como a crenga de um estudante em sua capacidade de organizar e
executar cursos de acdes requeridos para produzir certas realizagdes, referentes aos aspectos
compreendidos pelas vivéncias académicas pertinentes ao ensino superior.

Como na primeira fase desta pesquisa, as médias de Auto-eficacia na Formacgdo Superior
iguais ou superiores a 7,0 foram consideradas fortes, pois este valor, em uma escala likert de 1 a
10 pontos, pode caracterizar uma forte intensidade da crenca de Auto-eficidcia na Formacao
Superior. As médias obtidas por meio da AEFS, na segunda fase desta pesquisa, podem ser

observadas na Tabela a seguir.
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Tabela 18: Estatistica descritiva das dimensdes da Auto-eficacia na Formacdo Superior - 2* fase

Desvio
Dimensdes N  Minimo Madaximo Média padrdo
Auto-eficicia em ac¢des pro-ativas II 181 2 10 7,24 1,377
Auto-eficacia académica II 183 3 10 7,82 1,103
Auto-eficdcia na regulagdo da formagdo II g ’) 10 7.85 1,336
Auto-eficdcia na gestdo académica Il 187 3 10 8,20 1,239
Auto-eficdcia na interagdo social II 185 5 10 8.41 1.067
Auto-eficdcia na Formagao Superior 11 168 5 10 7.87 1.070

Como pode ser observado na Tabela anterior, a Auto-eficicia na Formacdo Superior
obteve média 7,87 (dp = 1,070), com valor minimo de 2 e valor maximo de 10, dado que indica
uma forte intensidade da crenca dos estudantes na segunda fase da pesquisa. E interessante
indicar que houve uma diminui¢cdo do valor minimo obtido nas respostas das dimensdes da
AEFS na segunda fase, se comparados com o valor minimo (4) obtido nas dimensdes da AEFS
da primeira fase, sendo que o valor maximo (10) manteve-se alto nas duas fases. Esse resultado
pode indicar que, apds vivenciar as experiéncias académicas, e os desafios inerentes a elas, os
estudantes julgam-se capazes de exercer as tarefas envolvidas na formacdo superior. Em relacao
as dimensdes que compdem a escala, pode-se comentar que as médias demonstraram-se na
mesma seqiiéncia observada na primeira fase e encontram-se dentro do intervalo médio (6,80 a
8,94) relativo a Auto-eficdcia na Formagdo Superior II, com médias acima de 7,0, conforme
apresentacdo de cada dimensao a seguir.

A dimensdo Auto-eficdcia nas A¢des Pro-Ativas, obteve a menor média e o maior desvio
padrdao (n = 181; m = 7,24; dp = 1,377) dentre as demais dimensdes da AEFS, como pdde ser
verificado na Tabela 18. Esse resultado pode indicar que apds as experiéncias diretas vivenciadas
pelos estudantes durante os meses letivos em que freqiientaram a institui¢do, esses ainda se
percebem menos capazes de usufruir os recursos da institui¢do, bem como de opinar e atuar no
ambiente académico que freqiientam, conforme pode ser observado na Tabela seguinte, do que

em relacdo as outras dimensdes da AEFS.
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Tabela 19: Estatistica descritiva da dimens@o da Auto-eficicia em Agdes Pré - Ativas — 2* fase

Desvio
Itens N Minimo Mdaximo Média padrio
Qua.nt'o eu sou capaz de aproveltaF as oportunidades de 136 1 10 6.86 1,866
participar em atividades extracurriculares?
Quanto eu sou capaz de reivindicar atividades
extracurriculares relevantes para a minha formagao? 186 2 10 6,90 1,737
Quanto eu sou capaz de manter-me atualizado sobre as
novas tendéncias profissionais na minha drea de 189 1 10 7,10 1,732
formacao?
Quanto. eu sou capaz de contribuir com idéias para a 138 | 10 7.16 1.976
melhoria do meu curso?
Quanto eu sou capaz de buscz}r 1nformagges sqbrg os 187 | 10 7.44 1763
recursos ou programas oferecidos pela minha institui¢ao?
Quanto eu sou capaz de procurar auxilio dos professores
para o desenvolvimento de atividades do curso? 188 1 10 7,63 1,706
Quanto eu sou capaz de atualizar os conhecimentos
adquiridos no curso? 188 1 10 7,70 1,663
Auto-eficicia em Acdes Pro — Ativas 11 181 2 10 7.04 1377

Como pode ser observado na Tabela anterior, todos os itens apresentaram-se dentro do
intervalo médio (5,86 a 8,62) da dimensdo Auto-eficicia em Acdes Préd - Ativas e alguns itens
apresentaram valor minimo 1. Nessa dimensao, os itens relacionados a postura reivindicativa e a
participacdo em atividades extracurriculares foram os que obtiveram médias mais baixas,
destacando-se o item “Quanto eu sou capaz de aproveitar as oportunidades de participar em
atividades extracurriculares?” (m = 6,86; dp = 1,866) e o item “Quanto eu sou capaz de
reivindicar atividades extracurriculares relevantes para a minha formacao?” (m = 6,90; dp =
1,737) J4, os itens relacionados ao desenvolvimento e atualizacdo do conhecimento foram os que
alcangaram maiores médias, como o item “Quanto eu sou capaz de procurar auxilio dos
professores para o desenvolvimento de atividades do curso?” (m = 7,63; dp = 1,706) e o item
“Quanto eu sou capaz de atualizar os conhecimentos adquiridos no curso?” (m = 7,70; dp =
1,663). De certo modo, pode-se comentar que o fato de que 160 (84,7%) dos estudantes
trabalharem, pode dificultar a participacio e o envolvimento dos estudantes nas atividades e no
programas extracurriculares oferecidos pela instituicio (ASTIN, 1993; PASCARELLA,
TERENZINI, 2005). Essa compreensdo pode incentivar a postura participativa e o esfor¢co para

tarefas que sejam claramente relacionadas com a formacdo profissional, mas possivelmente pode
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ter diminuido o envolvimento nas atividades extracurriculares, importantes para a formacgao
multidimensional dos estudantes (ASTIN, 1993; FIOR, MERCURI, 2003). Esse comentério poderia
explicar a crenga mais intensa nos itens que se relacionam ao desenvolvimento e a atualizacdo de
conhecimento, pois se os estudantes ndo perceberem a importdncia das atividades
extracurriculares para a sua formacao (FIOR, MERCURI, 2003) ndo as estabelecerdo como metas
a serem atingidas e dedicardo menos envolvimento para as referidas atividades oferecidas pela
instituicdo (ASTIN, 1993).

Em seguida apresenta-se a dimensdo Auto-eficicia Académica com média 7,82 (dp =
1,103). Nesta dimensdo em que se verifica a confianca dos estudantes na capacidade de aprender,
demonstrar e aplicar o contetido, pode-se observar uma crenga de auto-eficdcia mais intensa do

que na dimensao anteriormente discutida, conforme observa-se na Tabela a seguir.

Tabela 20: Estatistica descritiva da dimensdo da Auto-eficacia Académica - 2° fase

Desvio
Itens N Minimo Maximo Média padrao
Quanto eu sou capaz de utilizar estratégias cognitivas para
facilitar minha aprendizagem? Y 2 10 750 1,460
Quanto eu sou capaz de estabelecer condi¢des para o
desenvolvimento dos trabalhos solicitados pelo curso? 189 3 10 7,63 1,491
Quapto~eu sou capaz de. demonstrar, nos momentos de 187 ) 10 7.68 1515
avaliacdo, o que aprendi durante meu curso?
Quanto eu sou capaz de preparar-me para as avaliagdes? 187 2 10 7,74 1,445
Quanto eu sou capaz de compreender os conteiidos
abordados no curso? 189 2 10 781 1,397
Quanto eu sou capaz de a/p.hcar o conhecimento aprendido 189 ) 10 7.84 1526
no curso em situacgdes préticas?
Quanto’ eu sou capaz de apr?nder os conteddos que sdo 189 3 10 7.89 1277
necessarios a minha formacao?
Quango eu sou capaz de atender as exigéncias de meu 139 ’ 10 704 1452
curso?
Quanto eu sou capaz de gumprlr o desempenho exigido 139 4 10 8.29 1278
para aprovacao no curso’
Auto-eficicia Académica II 183 3 10 7.82 1,103
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Ao analisar os itens expostos na Tabela 20, pode-se comentar que todos demonstraram
médias que se encontram dentro do intervalo médio (6,72 a 8,92) da dimensdo Auto-eficéicia
Académica. Nesta dimensao, os itens com médias menores foram os relacionados as estratégias
de aprendizagem, ao estabelecimento de condi¢des para a realizacdo de atividades, como
preparar-se para provas, bem como demonstrar o que se aprendeu na realizacdo da mesma, como
o item “Quanto eu sou capaz de utilizar estratégias cognitivas para facilitar minha
aprendizagem?” (m = 7,50; dp = 1,260) e o item “Quanto eu sou capaz de estabelecer condi¢des
para o desenvolvimento dos trabalhos solicitados pelo curso?” (m = 7,63; dp = 1,491). Em
contrapartida, os itens relacionados com a percep¢do da capacidade de aprender, compreender e
aplicar conteudos, bem como atender as exigéncias do curso foram os que alcangaram maiores
médias, destacando-se o item “Quanto eu sou capaz de cumprir o desempenho exigido para a
aprovacdo no curso?” (m = 8,29; dp = 1,278). Esse dado demonstra a percep¢do de que prova e o
desempenho exigido para a obtencdo do crédito sdo tarefas pertinentes as vivéncias académicas,
porém sdo entendidas como distintas. Conforme ja identificado na primeira fase da pesquisa, os
estudantes julgam-se com menor intensidade em relagdo as provas e aos momentos de
avaliacdes, do que em relacdo a capacidade exigida para a aprovacdo no curso. Isso pode
evidenciar a percepc¢do de que o desempenho exigido para a obtengdo do crédito seja mais amplo
do que a avaliacdo realizada por meio de provas, sendo que a Avaliacdo Processual utilizada na
instituicdo pode contribuir para essa distinta percep¢do. No entanto, a andlise qualitativa dos
itens que compdem esta dimensdo parece indicar a necessidade dos estudantes em relacdo a
como se preparar para as tarefas académicas, como as provas, os semindrios, as anotacoes de
aulas e os estudos autodirigidos.

Bem préxima da dimensdo anteriormente citada, a dimensdao Auto-eficdcia na Regulacao
da Formagdo obteve média 7,85 (dp = 1,336). Essa dimensdo dedicada a verificar o julgamento
da capacidade de estabelecer metas, de fazer escolhas, de planejar e de auto-regular suas acdes
no processo de formagdo superior e no desenvolvimento de carreira obteve média acima das
dimensdes ja citadas nesta sec¢do, correspondente a segunda fase, como pode ser observado na

proxima Tabela.
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Tabela 21: Estatistica descritiva da dimensdo da Auto-eficicia na Regulagdo da Formagdo - 2* fase

Desvio
N Minimo Maiaximo Média padrio

Quanto eu sou capaz de refletir sobre a realizacdo de

. ~ 189 1 10 7,49 1,607
minhas metas de formagdo?
Quanto eu sou capaz de selecionar, dentre os recursos
oferecidos pela instituicdo, o mais apropriado a minha 188 2 10 7,62 1,681
formacao?
Quanto eu sou capaz de resolver problemas inesperados 187 | 10 7.68 1471

relacionados a minha formacao?

Quanto eu sou capaz de definir, com segurancga, o que
pretendo seguir dentre as diversas possibilidades de atuagdo g7 1 10 7.81 1,734
profissional que existem na minha drea de formacgao?

Quanto eu sou capaz de planejar acdes para atingir minhas

. 187 1 10 8,05 1,560
metas profissionais?
annto eu sou capaz de tomar decisodes relacionadas a 189 3 10 814 1497
minha formagao?
Quaptq eu sou capaz de estabelecer minhas metas 188 | 10 8.15 1,694
profissionais?
Auto-eficicia na Regulagdo da Formagao II 181 2 10 785 1336

Como pode ser observado na Tabela 21, todos os itens demonstraram médias
compreendidas pelo intervalo médio (6,51 a 9,19) da dimensdo Auto-eficicia na Regulacdo da
Formacao na segunda fase. Nesta dimensao, os itens relacionados aos aspectos de selecdo dentre
os recursos oferecidos, de resolu¢do de problemas inesperados e auto-reflexdo relacionados ao
processo de formacdo, obtiveram as médias mais baixas, dentre os quais ressalta-se o item
“Quanto sou capaz de refletir sobre a realizacdo de minhas metas de formacao?” (m = 7,49; dp =
1,607) e o item “Quanto eu sou capaz de selecionar, dentre os recursos oferecidos pela
institui¢do, o mais apropriado a minha formagdo?” (m = 7,62; dp = 1,681). J4, os itens
relacionados com o planejamento de acdes, as tomadas de decisdes e o estabelecimento de metas
profissionais alcancaram médias mais elevadas, como o item “Quanto eu sou capaz de tomar
decisdes relacionadas a minha formacao?” (m = 8,14; dp = 1,497) e o item “Quanto eu sou capaz
de estabelecer minhas metas profissionais?”’, com média 8,15 (n = 188; dp = 1,694). Por meio da
andlise dos resultados obtidos, pdde-se perceber que os estudantes demonstram maior
intensidade da crenca de eficidcia na regulacdo superior para as tarefas que envolvem as

capacidades de intencionalidade e de antecipacdo (BANDURA, 2001). E, o inverso aconteceu em
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relacdo a capacidade de auto-reflexdo (BANDURA, 2001) sobre as tarefas envolvidas no processo
de formacao superior e de carreira.

A seguir, a dimensdo Auto-eficicia na Gestdo Académica aparece com média mais
intensa (m = 8,20; dp = 1,239) da Auto-eficicia na Formagdo Superior da segunda fase. Esse
resultado permitiu verificar que os estudantes apresentam, com maior intensidade, a confianca na
propria capacidade de envolver-se nas atividades académicas, bem como no planejamento e

cumprimento de prazos relativos as mesmas, como pode ser observado na Tabela 22.

Tabela 22: Estatistica descritiva da dimensdo da Auto-eficacia na Gestdo Académica - 2° fase

Desvio
Itens N Minimo Maximo Média padrio
Quanto eu sou capaz de motivar-me para fazer as
atividades ligadas ao curso? 187 ! 10 7,75 1,645
an.nto eu sou capaz de planejar a realizacdo das 189 1 10 7.8 1531
atividades solicitadas pelo curso?
Quanto eu sou capaz de terminar trabalhos do curso
dentro do prazo estabelecido? 189 2 10 8,51 1,525
Quarlto eu sou capaz de esforcar-me nas atividades 139 4 10 8.53 1,240
académicas?
Auto-eficdcia na gestdo académica 11 187 3 10 8.20 1.239

Ao analisar os resultados expostos na tabela 22, pode se perceber que todos os itens
encontram-se dentro do intervalo médio (6,96 a 9,44) da dimensdo Auto-eficicia na Gestdo
Académica. Em uma dimensdo, composta por quatro questdes, o item “Quanto eu sou capaz de
motivar-me para fazer as atividades ligadas ao curso?”” obteve a menor média (m = 7,75; dp =
1,645), e, o item “Quanto eu sou capaz de esforcar-me nas atividades académicas?” alcancou a
maior média (m = 8,53; dp = 1,240). Por meio da andlise dos resultados encontrados nesta
dimensdo, pode-se perceber que as tarefas académicas que requerem planejamento e esfor¢o
foram mais bem percebidas pelos estudantes. No entanto, os resultados demonstraram
intensidade superior a evidenciada nas dimensdes discutidas nesta se¢do e destacam a relacio
mediadora da Auto-eficicia na Formacdo Superior com a motivacdo e a auto-regulacdo
necessdria para a aprendizagem autodirigida e o processo de formagdo superior (BANDURA,
1991; 1993; 2001; 2004)

Dentre as diversas dimensoes ja citadas, a dimensdo Auto-eficdcia na Interacao Social foi

a que demonstrou média com maior intensidade (m = 8,41; dp = 1,067) da Auto-eficicia na
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Formacao Superior na segunda fase desta pesquisa. Esse resultado, que pode ser verificado na
Tabela 23, indica uma elevada percepc¢do dos estudantes pesquisados em suas capacidades de

relacionarem-se com os docentes e com os colegas com fins académicos e sociais.

Tabela 23: Estatistica descritiva da dimens@o da Auto-eficicia na Interagdo Social - 2* fase

Desvio
Itens N Minimo Maximo Média padrio
Quanto eu sou capaz de expressar minha opinido quando
outro colega de sala discorda de mim? 189 1 10 7,74 1,612
Quanto eu sou capaz de perguntar quando tenho ddvida? 188 1 10 7.85 1,881
Quanto eu sou capaz de pedir ajuda, quando necessario, aos
colegas nas atividades do curso? 189 2 10 852 1,450

9

Quanto eu sou capaz de trabalhar em grupo’ 189 4 10 8590 1432
Quanto eu sou capaz de estabelecer amizades com 0s
colegas do curso? 185 2 10 8,68 1,461
Quanto eu sou capaz de estabelecer bom relacionamento
com meus professores? 189 1 10 8,78 1,440
Quanto eu sou capaz de cooperar com os colegas nas
atividades do curso? 189 4 10 8,79 1,244
Auto-eficdcia na Interagdo Social II 185 5 10 8.41 1,067

Pelos resultados expostos na Tabela anterior, pode-se perceber que todos os itens foram
compreendidos pelo intervalo médio (7,34 a 9,48) da dimensdo Auto-eficdcia na Interacdo
Social. Ao que parece, as acdes, como expressar opinido e perguntar quando ha divida
correspondem as agdes as quais os estudantes julgam-se menos capazes, conforme pode ser
verificado, observando-se o item “Quanto eu sou capaz de expressar minha opinido quando outro
colega de sala discorda de mim?” (m = 7,74; dp = 1,612) e o item “Quanto eu sou capaz de
perguntar quando tenho divida?’(m = 7,85; dp = 1,881). Esses itens que demonstraram menor
intensidade relacionam-se a exposi¢cdo oral perante um grupo. Em contrapartida, as tarefas
relacionadas a solicitacdo de ajuda aos colegas, ao trabalho em grupo, a cooperacdo com 0s
colegas de turma e ao estabelecimento de bom relacionamento com os docentes e de amizades
com os colegas alcancaram maiores médias, dentre as quais destaca-se o item “Quanto eu sou

capaz de estabelecer bom relacionamento com meus professores?” (m = 8,78; dp = 1,440) e o

item “Quanto eu sou capaz de cooperar com os colegas nas atividades do curso?” (m = 8,79; dp

103



= 1,244). Essas tarefas apresentam conteido com foco no relacionamento entre as pessoas
envolvidas no processo de formagdo superior, mas sem, necessariamente, exposi¢do publica, e
também podem ser explicadas pelo conceito de experiéncia direta e de aprendizagem vicdria.
Esta forte intensidade da crenca de auto-eficdcia na interacdo social destacou a importancia do
bom relacionamento social com os pares ou com os docentes. Nesse caso, possivelmente pode-se
comentar sobre as fontes de auto-eficdcia denominadas experiéncias diretas e aprendizagem
vicdria, pois, por meio da experiéncia direta, o estudante pdde vivenciar situagdes que
contribuiram para intensificar a sua crenca de eficicia na interagdo social, ou aprender
vicariamente por meio das experiéncias vivenciadas por outros estudantes (BANDURA, 1977;
1993; 2004). O inverso também podde ocorrer e pode ser verificado por meio das menores médias
desta dimensdo, as quais se relacionam com tarefas que exigem a exposi¢do oral. O bom
relacionamento social é importante, pois pode ampliar a quantidade de modelos com os quais o
estudante ird conviver e aprender vicariamente. E interessante destacar que os estudantes
julgaram-se capazes de relacionar-se com os professores, o que pode contribuir para a realizacao
das tarefas educativas de modelagdo cognitiva (BANDURA, 1993; 2005; ZIMMERMAN, CLEARY,
2006) e para a aprendizagem vicdria (SCHUNK, 1995), pois os professores sdo modelos de
profissionais aos estudantes aos quais lecionam. No entanto, verifica-se a necessidade do docente
atentar a0 modo como fornece o feedback aos estudantes quando € questionado, pois 0s
estudantes perceberam-se menos capazes de perguntar, expondo-se oralmente perante o grupo.

Concluindo, pode-se comentar que a média 7,87 (dp = 1,070) indica uma forte intensidade
da crenca de Auto-eficidcia na Formacdo Superior demonstrada pelos estudantes no segundo
periodo letivo, apds ter vivenciado diversas experiéncias académicas. Possivelmente, essa forte
intensidade da Auto-eficdcia na Formacdo Superior, possa ser explicada pelo fato de que a
maioria desta amostra era composta por estudantes acima de 22 anos (n = 118; 62,5%), sendo
que os estudos tém demonstrado crenca de Auto-eficdcia na Formacdo Superior, mais forte, nos
estudantes mais velhos, se comparados com estudantes mais jovens (DIAS, AZEVEDO, 2001;
LENT, MULTON, BROW, 1991; OLIVEIRA, SIMOES, 2001).

O resultado obtido nas dimensdes da AEFS na segunda fase desta pesquisa indica a
necessidade de se proporcionar atividades formativas, que possam estimular a capacidade de
auto-reflexdo dos estudantes sobre o processo de formagdo e de carreira, pois a auto-reflexao

mostra-se uma capacidade fundamental para que o estudante possa corrigir 0s pensamentos € as
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acodes que ndo obtiveram as conseqiiéncias previamente desejadas (BANDURA, 1997; 2001). Além
disso, por meio destes resultados, pode-se sugerir o desenvolvimento de agdes que visem
estimular a postura participativa e o esfor¢co dos estudantes (SCHUNK, 1995; ZIMMERMAN,
CLEARY, 2006), necessdrias para o envolvimento académico (ASTIN, 1993).

Pelo exposto, pode-se comentar que os estudantes julgaram-se capazes de organizar e
executar cursos de acdes requeridos para produzir certas realizacOes, referentes aos aspectos
compreendidos pelas vivéncias académicas pertinentes ao ensino superior na segunda fase. De
acordo com a Teoria Social Cognitiva, esse resultado € consideravelmente importante, pois
indica que a Auto-eficdcia na Formagdo Superior poderd atuar como mediadora dos processos
seletivos, motivacionais, cognitivos e afetivos necessdrios para a constru¢do de novos
conhecimentos e para aprendizagem autodirigida (BANDURA, 1993; MADDUX, 1995) requeridas
para acompanhar o ritmo em que novas informagdes sdo produzidas na atualidade (PEREIRA,
2000; PROTA, 1987). No entanto, ressalta-se que essa cren¢a de Auto-eficdcia na Formacgao
Superior dos estudantes diminuiu, na segunda fase desta pesquisa, na média geral e em todas as
dimensdes que a compdem. Se for considerado o fato de que as pessoas selecionam participar de
acoes que se julgam capazes de realizar com €xito, pode haver necessidade de identificar se essa
diminuicdo foi significativa (como serd mostrado no item 2 dos resultados), bem como de
verificar que fator provocou essa diminui¢do. Outro aspecto a ser considerado € a possibilidade
de que a percepcdo da Auto-eficdcia na Formacdo Superior tenha se tornada mais proxima da
real capacidade dos estudantes na segunda fase da pesquisa. Neste caso, talvez a intensidade da
crenga de Auto-eficicia na Formacdo Superior identificada na primeira fase desta pesquisa tenha
demonstrado uma percep¢ao superestimada por parte dos estudantes ingressantes, de modo que a
intensidade verificada na segunda fase tenha evidenciado uma percep¢do mais realista em
relacdo a crenca de Auto-eficdcia na Formacdo Superior dos estudantes apds experimentarem as

vivéncias académicas.
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1.2.2 Integracio ao Ensino Superior na 2 fase

Entende-se o Ensino Superior como um processo multidimensional, repleto de desafios
académicos e cognitivos, cujas conseqiiéncias sdo esperadas tanto em aspectos afetivos, como
em aspectos pessoais e sociais (ALMEIDA, SOARES, 2003, ASTIN, 1993, PASCARELLA,
TERENZINI, 2005). Apos alguns meses de freqiiéncia ao ensino superior, os estudantes
vivenciaram diversas experiéncias, como provas especificas dos créditos que cursam, provas
gerais, apresentaram semindrios, participaram de atividades extracurriculares, estabeleceram
novos relacionamentos com pares e docentes, enfim, experimentaram diretamente indimeras
tarefas académicas, as quais podem, ou nio, ter proporcionado o impacto do ensino superior
nesses estudantes. Assim, na expectativa de verificar uma possivel alteracdo em relacdo a
Integracdo ao Ensino Superior foi realizada a segunda fase desta pesquisa, com o objetivo de
identificar e analisar a Integracdo ao Ensino Superior dos estudantes ingressantes no segundo
periodo letivo. Para tanto, foram apreciados os resultados obtidos pela andlise descritiva dos
dados coletados, por meio do QV Ar-nacional (GRANADO, 2004), repetindo-se os procedimentos

realizados na primeira fase desta pesquisa, como pode ser observado na préxima Tabela.

Tabela 24: Estatistica descritiva das dimensdes da Integraciio ao Ensino Superior - 2° fase

Desvio
Dimensoes do QVA-r N Minimo  Maximo Média padrio
Pessoal 1I 176 1 5 3,53 0,749
Estudo II 180 2 5 3,55 0,567
Institucional II 183 2 5 3,76 0,632
Interpessoal II 184 2 5 3,79 0,624
Carreira II 180 ) 5 3,97 0,590
Integracdo ao Ensino Superior II 158 ) 5 3,72 0,458

Ao analisar a Tabela 24, verifica-se média 3,72 (dp = 0,458), obtida em escala likert de

,

cinco pontos, para a Integracdo ao Ensino Superior, na segunda fase desta pesquisa. E
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interessante comentar que a média obtida nesta segunda fase é préxima da média descritiva
demonstrada na primeira fase desta pesquisa (m = 3,80; dp = 0,459), além de apresentar certa
semelhanca com as médias de outros estudos nacionais sobre Integracdao ao Ensino Superior
(GRANADOQO, et al, 2005; MERCURI, POLYDORO, 2005; SCHLEICH, 2006).

Ao observar as dimensdes do QVA-r, conforme Tabela 24, pode-se verificar médias
compreendidas pelo intervalo médio (3,26 a 4,18) da Integracdo ao Ensino Superior II. Dentre as
dimensdes, percebe-se que a dimensdo Pessoal apresentou média menor e a dimensdo Carreira
média maior em relagdo as demais dimensdes da Integracdo ao Ensino Superior. A fim de
apresentar os resultados referentes a esta secdo, a seguir, serd exposta cada dimensdo da
Integracdo ao Ensino Superior.

Talvez, decorrente do processo de transi¢do, repleto de mudancas e desafios
desenvolvimentistas pelos quais os estudantes tiveram de passar desde o inicio do percurso
académico até o momento da segunda fase desta pesquisa (ALMEIDA, SOARES, 2003; ASTIN,
1993; LIMA, TORRES, FRAGA, 2005; PASCARELA, TERENZINI, 2005; POLYDORO, 2000), pode-
se verificar que a dimensdo Pessoal obteve a menor média (m = 3,53; dp = 0,749) dentre as

demais dimensdes da Integracdo ao Ensino Superior, conforme pode ser observado na Tabela 25.
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Tabela 25: Estatistica descritiva da dimensao Pessoal da Integra¢do ao Ensino Superior - 2* fase

Desvio
Itens N Minimo Miximo Média padrio
Costumo ter variacdes de humor (*) 187 1 5 294 1.260
Sinto cansago e sonoléncia durante o dia (*) 187 1 5 209 1.305
Tenho me sentido ansioso(a) (*) 186 1 5 3,10 1,305
Sinto-me em forma e com um bom ritmo de trabalho 187 1 5 3,52 0,996
Tenho dificuldades para tomar decisdes (*) 136 1 5 354 1235
Penso em muitas coisas que me deixam triste (*) 186 1 5 3,56 1,176
Tenho momentos de angtstia (*) 186 1 5 3.58 1272
Nao consigo concentrar-me numa tarefa durante muito 187 1 5 358 1.230
tempo (¥) ’ ’
Nos estudos ndo estou conseguindo acompanhar o
ritmo dos meus colegas de turma(*) 186 1 5 3,62 1,194
Ha situacdes em que sinto que estou perdendo o
controle (%) 186 1 5 3,73 1,160

Iti t into desorientad fi
(EkJ) imamente me sinto desorientado(a) e confuso(a) 136 | 5 3.74 1221
. - . "
Sinto-me fisicamente debilitado(a) (*) 184 1 5 3.82 1,227
Nos tdltimos tempos tornei-me mais pessimista (*) 185 1 5 3.83 1,306
. . . «

Sinto-me triste ou abatido(a) (*) 187 1 5 3.85 1.235
Dimensao Pessoal I 176 1 5 3.53 0,749

*Itens cuja pontuagdo foi invertida para andlise dos dados.

Essa dimensdo € dedicada essencialmente as questdes associadas as percep¢des de bem-

estar, tanto fisico, como psicoldgico, incluindo-se os aspectos emocionais e pessoais, O

otimismo, a tomada de decisdes, a autonomia € 0 autoconceito. Aparentemente, a amostra

vivenciou os desafios, pelas vivéncias académicas, relativos ao dominio pessoal com maior

dificuldade se comparado com os outros dominios da Integragdo ao Ensino Superior. Para

detalhar essa andlise, pode-se comentar que todos os itens demonstraram médias dentro do

intervalo médio (2,78 a 4,28) da dimensdo, sendo que os itens relacionados ao desgaste

emocional, a ansiedade e ao cansaco obtiveram médias mais baixas, como o item “Costumo ter

variagdes de humor” (m = 2,94; dp = 1,260) e o item “Sinto cansaco e sonoléncia durante o dia*”
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(m = 2,99; dp = 1,305), como pode ser observado na Tabela 25. Pode-se supor que os resultados
mais baixos, nestes itens, podem estar relacionados aos aspectos condicionais dos estudantes,
que podem contribuir para a percep¢ao do cansago, da sonoléncia e para a variacdo de humor
(ASTIN, 1993; PASCARELLA, TERENZINI, 2005). J4, os itens “Nos ultimos tempos me tornei
mais pessimista” (m = 3,83; dp = 1,306) e “Sinto-me triste ou abatido” (m = 3,8; dp = 1,235)
obtiveram as médias mais altas dessa dimensdo. Possivelmente, o sentimento de realizacdo
obtido com a freqiiéncia ao ensino superior pode contribuir para os sentimentos alegres e
otimistas demonstrados por essa amostra. Semelhante ao comentado durante a andlise da
primeira fase deste estudo, pode-se associar esse resultado as conseqiiéncias que a freqiiéncia ao
ensino superior pode trazer as vidas dos estudantes. Desse modo, pode-se perceber que lidar com
os desafios inerentes a esse momento da vida académica tem-se mostrado como uma tarefa
possivel de ser realizada, mas permeada por sentimentos que podem demonstrar desgaste fisico e
emocional. E interessante comentar que a dimensdo Pessoal obteve a média mais baixa, também
na primeira fase deste estudo, bem como em outros estudos nacionais sobre Integracdo ao Ensino
Superior (GRANADO, et al., 2005; MERCURI, POLYDORO, 2005; SCHLEICH, 2006).

Em prosseguimento, apresenta-se a dimensao Estudo, a qual é dedicada a auto-avaliacao
das competéncias de estudo, bem como de hébitos de estudo e de organiza¢do temporal, dentre
outros recursos necessarios para a aprendizagem. Essa dimens@o obteve média 3,55 (dp = 0,567),

conforme pode ser verificado na proxima Tabela.
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Tabela 26: Estatistica descritiva da dimensdo Estudo da Integracdo ao Ensino Superior - 2* fase

Desvio
Itens N Minimo Maiximo Média padrio
Faco um planejamento didrio das coisas que tenho 187 1 5 3.03 1,152
para fazer
Administro bem meu tempo 186 1 5 3.30 0916
Sei estabelecer prioridades no que diz respeito a
organizac¢do do meu tempo 186 ! 5 3,36 0,921
Consigo ser eficaz na minha preparagdo para as provas 185 | 5 3.53 0.730
Procuro sistematizar/organizar a informacdo dada nas 187 | 5 3.57 0.567
aulas
Consigo ter o trabalho escolar sempre em dia 186 1 3 3,66 0,906
Faco boas anotacdes das aulas 186 1 5 3,67 0.855
Sou pontual na chega as aulas 186 1 5 3.73 1,191
Tenho capacidade para estudar 187 1 5 4.14 0,798
Dimensao Estudo II 180 2 5 3.55 0,567

Ao observar a Tabela 26, € possivel verificar que os estudantes perceberam-se com pouco
mais de facilidade de integracdo em relacdo aos aspectos compreendidos pelo processo de
aprendizagem, considerando-se as competéncias requeridas pelas novas tarefas de estudo. Dentre
os itens que compdem a dimensdo Estudo, pode-se comentar que todos os itens demonstraram
médias dentro do intervalo médio (2,98 a 4,12). Percebe-se que os relacionados com a
organizacdo temporal obtiveram as menores médias, dos quais destaca-se o item “Faco
planejamento didrio das coisas que tenho para fazer’(m = 3,03; dp = 1,152) e o item “Administro
bem o meu tempo” (m = 3,30; dp = 0,916). Tal como na primeira fase desta pesquisa, pode-se
comentar que o fato de 160 (84,7%) dos estudantes trabalharem, em média 41,67 horas por
semana esteja dificultando o estabelecimento de agdes relativas ao planejamento de atividades e
a administra¢do do tempo. J4, similar aos resultados da primeira fase, o item “Tenho capacidade
para estudar” destacou-se do conjunto, obtendo média superior ao intervalo médio da dimensao
(m = 4,14; dp = 0,798). E importante ressaltar que este item é dedicado a percepcdo sobre a
capacidade do estudante para estudar, sendo, portanto, um item que verifica a intensidade da

crenga de Auto-eficdcia na Formacgdo Superior para a tarefa estudar. Talvez, apds a vivéncia de
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um periodo letivo completo, repleto de novas tarefas de aprendizagem e de estudo, pode-se
comentar que possivelmente o repertério de ingresso (ASTIN, 1993; PASCARELA, TERENZINI,
2005) e as experiéncias diretas (BANDURA, 1997) vivenciadas pelos estudantes na educagdo
basica diminuiram sua importancia, como modelo de postura requerida, para a aprendizagem
autodirigida necessdria no ensino superior. Desse modo, a experiéncia direta e a aprendizagem
vicdria, bem como a persuasdo social e o estado fisico e emocional, vivenciadas no processo de
aprendizagem e de estudo especifico do ensino superior, no periodo compreendido por esta
pesquisa, podem ter contribuido para o impacto da educagdo superior nos estudantes. Apds
andlise, pode-se verificar que a média 3,55 (dp = 0,567) obtida nesta dimensdo, na segunda fase
da pesquisa, foi similar as médias demonstradas em outros estudos nacionais realizados por meio
do QVA-r, os quais demonstraram médias entre 3,0 e 4,0 (BARIANI, 2005a; GRANADO, et al,
2005; MERCURI, POLYDORO, 2005; SCHELEICH, 2006).

Por meio da dimensao Institucional, o instrumento utilizado visa obter informagdes sobre
auto-avaliacdo dos estudantes ingressantes em relacdo a percepcdo da infra-estrutura da
instituicdo que freqiilentam, bem como o desejo de nela prosseguir os estudos. Conhecer a
percepcdo dos estudantes sobre a instituicdo que freqiientam € importante, pois sabe-se que 0s
aspectos ambientais influenciam no processo de aprendizagem dos estudantes, podendo
contribuir para as mudangas e o desenvolvimento, possivelmente impulsionado pela freqii€éncia
ao ensino superior (ASTIN, 1993; PASCARELLA, TERENZINI, 2005). A andlise dos dados,
expostos na Tabela 27, possibilita identificar a percep¢do dos estudantes sobre a instituicdo do

curso ao qual freqiientavam.
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Tabela 27: Estatistica descritiva da dimensao Institucional da Integracdo ao Ensino Superior - 2° fase

Desvio
Itens N Minimo Maiximo Média padrio
Mesmo que pudesse ndo mudaria de
Universidade/Faculdade 187 ! > 3,30 1,203
A biblioteca da minha Universidade é completa 187 1 3 3,35 0,980
Conhego bem os servicos oferecidos pela minha
Universidade/Faculdade 186 ! > 3.43 0.917
A minha Universidade/Faculdade tem boa infra- 187 | 5 3.53 0.969
estrutura
Gosto da Universidade/Faculdade em que estudo 186 1 5 4,01 0,903
A institui¢@o de ensino que freqiiento ndo me desperta 187 | 5 4.04 1,079
interesse (*)
Gostaria d'e.: concluir o meu curso na instituicdo que 184 | 5 415 0.989
agora freqiiento
Simpatizo com a cidade onde se situa a minha
Universidade/Faculdade 187 ! > 4,24 0,962
Dimensao Institucional II 183 2 5 3,76 0,632

*Item cuja pontuagdo foi invertida para andlise dos dados.

A média, obtida pela dimensdo Institucional (m = 3,76; dp = 0,632) na segunda fase da
pesquisa, indica que os estudantes solucionaram os desafios inerentes ao processo de transi¢cdo-
integracdo com maior facilidade nesta dimensdo, se comparada as dimensdes Pessoal e Estudo.
Todos os itens da dimensdo Institucional demonstrarem médias pertencentes ao intervalo médio
(3,13 a 4,39) da dimensdo em questdo. Os itens relacionados a infra-estrutura da institui¢dao
demonstraram médias mais baixas, como os itens “‘Mesmo que pudesse ndo mudaria de
Universidade/Faculdade” (m = 3,30; dp = 1,203) e “A biblioteca da minha
Universidade/Faculdade € completa” (m = 3,53; dp = 0,969). J4, os itens relacionados a
percepcdo dos estudantes em relacdo a institui¢do demonstraram médias maiores, como o item
“Gostaria de concluir o meu curso na institui¢do que agora freqiiento” (m = 4,15; dp =0,989) e o
item “Simpatizo com a cidade onde se situa a minha Universidade/Faculdade” (m = 4,24; dp =
0,969). No entanto, faz-se necessdrio ressaltar que a institui¢do caracteriza-se por ser uma
pequena instituicdo localizada no centro de uma cidade no ABC Paulista, e que a sua populacao,
na maioria, é¢ advinda dos bairros da cidade em que a instituicdo se localiza, fato que nao gera
uma mudanga de cidade ou de moradia devido ao ingresso o ensino superior. Os resultados

demonstrados pela dimensdo Institucional alertam sobre a necessidade de se otimizar a infra-
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estrutura da instituicdo pesquisada e mostram-se similares aos resultados divulgados por outros
estudos sobre integragdo nacionais, realizados por meio do QVA-r, os quais demonstraram
médias da dimensdo institucional entre 3,0 e 4,0 (BARIANI, 2005a; GRANADO, et al., 2005;
MERCURI, POLYDORO, 2005; SCHLEICH, 2006).

A seguir, obtendo a segunda maior média da Integracdo ao Ensino Superior da 2° fase,
apresenta-se a dimensdo Interpessoal. Esta dimensdo, dedicada aos aspectos que incluem o
relacionamento com os pares, tanto academicamente, como fora do ambito institucional,
apresenta questdes relacionadas a procura de ajuda e a percep¢do de habilidades sociais obtendo

média 3,79 (dp = 0,624), conforme exposto na Tabela 28.

Tabela 28: Estatistica descritiva da dimensdo Interpessoal da Integracdo ao Ensino Superior - 2* fase

Desvio
Itens N Minimo Miéximo Média padrio
Tomo iniciativa de convidar os meus amigos para sair 136 | 5 288 1282
Procuro conviver com os meus colegas fora dos horérios
das aulas 187 1 5 3,01 1,164
Minhas relagdes de amizade sdo cada vez mais estaveis,
duradouras e independentes 186 1 > 3.62 1039
Quando conheg¢o novos colegas nio sinto dificuldades em
iniciar uma conversa 187 ! > 3,65 LI51
Meus colegas t&ém sido importantes para meu crescimento
pessoal 186 1 5 3,60 1,050
Tenho dificuldades em achar um(a) colega que me ajude
num problema pessoal (*) 187 ! > 3.81 1,302
Faco amigos com facilidade na minha
Universidade/Faculdade 187 ! > 3,98 0,930
Sou visto como uma pessoa amigavel e simpdtica 187 1 5 3,96 0,857
Tenho desenvolvido amizades satisfatérias com os meus 187 | P 404 0815
colegas de curso
Acredito possuir bons amigos na Universidade 187 1 5 4,09 0,890
Tenho boas relagdes de amizade com colegas de ambos os 187 | s 433 0752
Sexos
Nao consigo fazer amizade com meus colegas (*) 187 | 5 450 0.906
Dimensao Interpessoal 11 184 2 5 379 0.604

*Itens cuja pontuacdo foi invertida para andlise dos dados.

Como pode ser observado na Tabela anterior, a dimensdo Interpessoal apresentou a maior

variabilidade das médias dos itens, compreendendo itens abaixo e acima do intervalo médio
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(3,17 a 4,41) desta dimensao. Destacam-se desse contexto, o item ‘“Tomo iniciativa de convidar
0s meus amigos para sair (m = 2,88; dp = 1,282) com média abaixo do intervalo médio da
dimensao e o item “Nao consigo fazer amizade com meus colegas” (m = 4,50; dp = 0,906), com
média acima do intervalo médio. Esses resultados, podem indicar maior dificuldade dos
estudantes pesquisados para o estabelecimento de relacionamento que ultrapassem as fronteiras
da instituicdo e podem ser relacionados com o fato de que 160 (84,7%) desses estudantes
trabalhavam, o que pode contribuir para o afastamento dos estudantes nas atividades sociais
desenvolvidas, além do ambiente institucional, mesmo apds conviverem durante 10 meses de
curso. No entanto, tal resultado pode indicar que a resolucdo dos desafios interpessoais inerentes
ao processo de transi¢do-Integracdo ao Ensino Superior foi percebida, pelos estudantes, com
maior facilidade, quando o relacionamento com os pares ocorria no ambiente institucional. Essa
percepcdo pode ser interpretada como positiva, pois as pesquisas tém apontado que o bom
relacionamento com os pares pode contribuir para a Integracdo ao Ensino Superior (ASTIN, 1993;
FIOR, MERCURI, 2003; PASCARELLA, TERENZINI, 2005), para o processo de aprendizagem,
bem como para ampliar os modelos com os quais os estudantes podem aprender vicariamente
(BANDURA, 1997; SCHUNK, 2005). E interessante lembrar que os resultados da dimensdo
Interpessoal, encontrados na segunda fase da pesquisa sdo similares aos de outros estudos
nacionais sobre Integracdo ao Ensino Superior, conduzidos por meio do QVA-r, os quais
demonstraram médias entre 3,0 a 4,0. (BARIANI, 2005a; GRANADO, et al., 2005; MERCUR]I,
POLYODORO, 2005; SCHELEICH, 2006)

Com a maior média da Integracdo ao Ensino Superior, apresenta-se a dimensdo Carreira,
a qual engloba as questdes relativas a adaptacdo ao curso e ao desenvolvimento de carreira (m =
3,97; dp = 0,590). Como pode ser observado na Tabela 29, esta dimensao dedica-se a verificar a
percepcdo dos estudantes sobre a perspectiva de seguranca na escolha do curso e carreira, de

envolvimento e competéncia pessoal para a drea escolhida.
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Tabela 29: Estatistica descritiva da dimens@o Carreira da Integracdo ao Ensino Superior - 2° fase

Desvio
Itens N Minimo Midximo Média padrio
Estou no curso que sempre sonhei 187 1 5 3,33 1,172
Mesmo que pudesse ndo mudaria de curso 185 1 5 3,33 1,357
Minha trajetéria corresponde as minhas expectativas 187 | 5 3% 0.867
vocacionais ’ ’
Sinto-me envolvido com o meu curso 187 1 5 304 0.787
Meus gostos pessoais foram decisivos na escolha do meu
curso 186 1 5 398 1,000
Olhando para trds, consigo identificar as razdes que me
levaram a escolher este curso 187 ! > 404 0,918
Escolhi o curso que me parece mais de acordo com as
minhas aptiddes e capacidades 185 ! > 404 0,820
Escolhi bem o curso que freqiiento 187 > s 410 0.843
Tenho boas qualidades para a drea profissional que escolhi g7 1 5 4.10 0.793
Acredito que posso concretizar meus valores na profissao
que escolhi 187 1 5 420 0,782
Sinto-me desiludido(a) com meu curso (*) 187 1 5 432 0975
Acrgleo que o meu curso me possibilitard a realizacio 185 | 5 435 0.738
profissional
Dimensao Carreira II 180 2 5 397 0.590

*Item cuja pontuagdo foi invertida para anélise.

Ao analisar os resultados expostos na Tabela anterior, pode-se perceber que os estudantes
demonstraram maior facilidade para a resolu¢do dos desafios inerentes ao processo de transicao-
integracdo na dimensdo Carreira, se comparado as outras dimensdes da Integragdo ao Ensino
Superior. Em relacdo aos itens, pode-se observar que todos os itens apresentam-se dentro do
intervalo médio (3,38 a 4,56) da dimensdo, sendo que os itens relacionados com as preferéncias
pessoais em relagdo a qual carreira seguir e a defini¢do da carreira foram os que obtiveram as
menores médias, como os itens “Estou no curso que sempre sonhei” (m = 3,33; dp = 1,172) e
“Mesmo que pudesse ndo mudaria de curso” (m = 3,33; dp = 1,357). Possivelmente esses
resultados estdo relacionados com o momento em que esses estudantes fizeram a sua definicao
do curso, a qual aconteceu para a maioria dessa amostra apos os 22 anos de idade (n = 118;

62,5%) e os motivos que os levaram a essa defini¢do tardia, bem como ao ingresso ao ensino
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superior, em idade ndo-tradicional. Dentre esses motivos, possivelmente pode-se destacar o fato
da definicdo do curso e da carreira ter sido realizada considerando-se os valores das
mensalidades, que se encaixassem no perfil econdmico do estudante, como também a defini¢ao
de carreira pode ter sido realizada, considerando-se a drea em que estes estudantes ja
trabalhavam, como uma exigéncia da empresa ou do mercado de trabalho para manter-se no
mesmo. Em contrapartida, os itens desta dimensdo relacionados com as expectativas dos
estudantes em relacdo aos cursos demonstraram médias mais altas, como o item “Sinto-me
desiludido com o meu curso*” (m = 4,32; dp = 0,975) e o item “Acredito que 0 meu curso me
possibilitard a realizacdo profissional” (m = 4,35; dp = 0,738). Esses resultados podem
evidenciar que a definicdo do curso e da carreira realizada em idade ndo-tradicional, pode, por
outro lado, permitir que o estudante faca uma definicdo permeado por expectativas mais realistas
sobre o curso que freqiientard e a carreira a ser seguida. Além disso, possivelmente, esse
resultado pode ser explicado pela maioria da amostra que trabalha (n = 160; 84,7%), a qual pode
ter feito a definicdo do curso com critérios mais claros e com maior conhecimento da drea, bem
como com maior clareza das razdes que a direcionaram para o curso freqiientado. E interessante
comentar que a média da dimensdo Carreira, na segunda fase desta pesquisa, € similar as
divulgadas, em outras pesquisas nacionais sobre Integracio ao Ensino Superior, realizadas por
meio do QVA-r, as quais demonstraram médias entre 3, 0 e 4,0 (BARIANI, 2005a; GRANADO, et
al, 2005; MERCURI, POLYODORO, 2005; SCHLEICH, 2006).

Finalizando, pode-se comentar que os resultados da Integracdo ao Ensino Superior,
encontrados na segunda fase da pesquisa, demonstraram a percep¢ao dos estudantes em relagdao
ao processo de integracdo, possibilitando a identificacdo de quais dimensdes foram vivenciadas
com maior ou menor facilidade durante o periodo letivo pesquisado. Ressalta-se que as médias
da segunda fase foram similares as médias encontradas em outros estudos nacionais sobre
Integracdo ao Ensino Superior (BARIANI, 2005a; GRANADO, et al, 2005; MERCURI,
POLYDORO, 2005; SCHELEICH, 2006). Esses resultados podem evidenciar a necessidade de se
realizar semindrios do primeiro ano, os quais possam ser informativos sobre as tarefas
académicas requeridas no ensino superior, mas, sobretudo, formativos, visando uma orienta¢ao
multidimensional aos estudantes ingressantes sobre as novas posturas exigidas neste nivel
educacional; podem auxiliar a elaboracdo de politicas de gestdo, bem como de projetos

pedagégicos, servigos de orientacdo ao estudante e agdes docente, as quais possam contribuir
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para a integracdo dos estudantes ao ensino superior, nos dominios pessoal, interpessoal, estudo,
carreira e institucional, ampliando as condi¢des de permanéncia e sucesso no ensino superior
(ALMEIDA, SOARES, 2003; ASTIN, 1993; DIAS, AZEVEDO, 2001; PASCARELLA, TERENZINTI,
2005; POLYDORO, 2000; TINTO, 1988; 1997).

2. Comparacio dos constructos pesquisados entre as duas fases da pesquisa

Pelo enunciado na introducgdo, identificar o impacto do ensino superior nos estudantes
tem sido um problema de pesquisa relevante para os estudiosos da area. Isto deve-se a
dificuldade de se reconhecer quais as diferencas, em termos de desenvolvimento e mudancga,
encontradas entre os estudantes que freqiientam o ensino superior (ASTIN, 1993; PASCARELLA,
TERENZINI, 2005). Nesse contexto, entendida como as crencas de um estudante em sua
capacidade em organizar e executar curso de agdes requeridas para produzir certas realizagdes,
referentes aos aspectos compreendidos pelas vivéncias académicas pertinentes ao ensino
superior, a Auto-eficdcia na Formagdo Superior destaca-se como uma das varidveis que pode
auxiliar o desenvolvimento e a mudanga do estudante. No entanto, sabe-se que a Auto-eficicia
na Formacao Superior ndo é um constructo estdtico, mas sim, um constructo que pode oscilar em
nivel de intensidade dependendo das dindmicas relacdes triddicas estabelecidas entre os aspectos
pessoais do estudante, seu comportamento e o ambiente no qual estd inserido (BANDURA, 1977;
1997; 2001; 2004). O mesmo aplica-se a Integracdo ao Ensino Superior, o qual também ¢é
compreendido como um constructo ndo estdtico, que integra a dinamica relagdo entre os
estudantes, com os respectivos aspectos internos, € a vivéncia académica, com seus aspectos
ambientais; referindo-se a extensdo na qual o individuo compartilha das atitudes normativas e
dos valores de seus colegas e do corpo docente da instituicao, respeitando as exigéncias formais
e informais da instituicio e dos subgrupos dos quais faz parte (MILEM, BERGER, 1997;
POLYDORO, 2000; TINTO, 1988).

Uma alternativa metodoldgica que permite identificar possiveis mudancas significativas
nos estudantes, apds o inicio da freqiiéncia ao ensino superior, tem sido a realizagdo de estudos
longitudinais. Por meio destes, é possivel verificar se as vivéncias académicas, com seus desafios

multidimensionais, € suas novas tarefas, atuaram provocando mudancgas e desenvolvimento nos
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estudantes. Dentre essas novas tarefas, destacam-se: o estabelecimento de novas relacdes sociais,
de nova organizacdo temporal, de novos héabitos de estudo e de aprendizagem, de realizagdes de
provas e de apresentacdes de semindrios. Assim, com o intuito de verificar a relacdo entre Auto-
eficicia na Formacdo Superior na primeira e na segunda fase, bem como a relacdo entre
Integracdo ao Ensino Superior na primeira e na segunda fase, realizou-se a andlise dos dados por
meio do teste estatistico Wilcoxon. Esse recurso estatistico, especifico para dados ndo-
paramétricos, dedica-se ao exame da hipdtese nula, para a qual duas médias relativas e
origindrias da mesma amostra sdo iguais. Por meio deste recurso metodoldgico espera-se obter
informacdes sobre possiveis mudangas significativas na crenca de Auto-eficdcia na Formacio
Superior e na Integracdo ao Ensino Superior dos estudantes ingressantes durante o primeiro ano

de graduacdo.

21 Comparacao entre Auto-eficacia na Formacao Superior da 1° fase e da 2* fase

Ao comparar os dados obtidos pela Auto-eficicia na Formacdo Superior da 1° fase e da
Auto-eficicia na Formagdo Superior da 2°* fase, percebe-se que a hipdtese nula € rejeitada. Tal
afirmacao € decorrente da andlise de z = -3,292, com p = 0,001, resultado que ao ser interpretado
confere uma diferenca significante em relacio as médias obtidas sobre Auto-eficdcia na
Formacgdo Superior nas 1* e 2* fases, como pode ser observado na Tabela 30. Esses resultados
podem, de modo simplista, indicar que apds a freqiiéncia ao Ensino Superior, ao longo do
periodo pesquisado, a percep¢ao da crenca de Auto-eficicia na Formagdo Superior diminuiu para
96 estudantes (média rank = 78,44) e intensificou-se para 55 estudantes (média rank = 71,75). A
principio, essa alteragdo pdde ser interpretada como uma possivel percepciao de Auto-eficicia na

Formacao Superior mais préxima da realidade e menos superestimada.
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Tabela 30: Relacdo entre Auto-eficicia na Formacdo Superior da 1° fase e da 2* fase dos estudantes

ingressantes
Dimensdes n Média rank Z Sig.  Média descritiva
Auto-eficicia em Negativo 111 84,19 - 3,896 0,000*  1® fase 7,61
Acdes Pro-Ativas | Positivo 55 82,11 2% fase 7,24
ell Igual 9
Total 175
Auto-eficacia Negativo 90 83,12 -1,472 0,141 1*fase 7,94
académicale Il Positivo 72 79,47 2% fase 7,82
Igual 16
Total 178
Auto-eficacia na Negativo 110 81,83 -4,018 0,000* 1® fase 8,15
Regulagdo na Positivo 52 80,81 2* fase 7,85
Formacao I e II Igual 12
Total 174
Auto-eficacia na Negativo 102 86,61 -2,919 0,004* 1° fase 8,46
Gestido académica | Positivo 65 79,91 2% fase 8,20
ell Igual 16
Total 183
Auto-eficacia na Negativo 96 88,74 -2,725 0,006* 1* fase 8,61
Interacdo Social I e Positivo 69 75,01 2° fase 8,41
I Igual 18
Total 183
Auto-eficacia na Negativo 96 78,44 - 3,329 0,001* 1*fase 8,08
Formacao Superior Positivo 55 71,75 2* fase 7,87
lell Igual 0
Total 151

*p < 0,05 diferenca € significante ou p = 0,05 diferenca ¢ significativa.

Ao observar a Tabela anterior, pode-se perceber que a dimensdo Auto-eficicia
Académica ndo apresentou diferenca significativa entre as duas fases da pesquisa. As demais

dimensdes apresentaram diferencas negativas e significativas. Como critério de discussdo,
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definiu-se apresentar os resultados da comparagcdo de cada dimensdo, com breves comentarios
relativos as mesmas, e concluir-se esta se¢do com a andlise mais ampla, considerando-se a Auto-
eficdcia na Formacao Superior.

Como anunciado, dentre as dimensdes que compdem a Auto-eficicia na Formacdo
Superior, a dimensdo Auto-eficicia Académica foi a unica que ndo apresentou diferenca
significativa (z = -1,472, p = 0,141). Nesta dimensao, 90 estudantes obtiveram médias menores
(média rank = 83,12) na segunda fase da pesquisa em relacdo a auto-eficicia académica
demonstrada na primeira fase, sendo que 72 estudantes apresentaram médias maiores (média
rank = 79,47) e 16 apresentaram médias iguais. Esse resultado parece indicar que apds vivenciar
o cotidiano académico relativo ao processo de aprendizagem como provas, semindrios, trabalhos
e pesquisas, dente outras tarefas especificas do estudo e da aprendizagem, o impacto da
freqiiéncia ao Ensino Superior ndo ocasionou diferenca significativa na percepcio da capacidade
relativa as tarefas que compdem a dimensdo auto-eficdcia académica dos estudantes pesquisados.
Possivelmente, esse resultado possa ser compreendido por meio do entendimento dos conceitos
de repertorio de ingresso (ASTIN, 1993) e experiéncia direta (BANDURA, 1977; 1997; 2001; 2004).
Isto, porque todos os estudantes ja vivenciaram experiéncias educacionais em outros momentos
de suas vidas. Desse modo, estudar, fazer anotagdes, trabalhos e pesquisas dentre outras
estratégias de aprendizagem ndo constituem tarefas plenamente desconhecidas, mas sim, passam
a ter novos niveis de exigéncias no ensino superior, os quais podem ser compreendidos por meio
da aprendizagem vicdria. O éxito obtido nas experiéncias anteriores, pode servir de fonte de
auto-eficdcia para os novos niveis de exigéncia das tarefas académicas requeridas na graduacgdo.
No entanto, a dificuldade do novo nivel de exigéncia poderia explicar a diminui¢do da média da
dimensdo Auto-eficicia Académica na segunda fase desta pesquisa, bem como a diferenca
negativa percebida por 90 estudantes na comparagdo entre as fases. Apesar da diferenca entre as
fases ndo ter sido significativa, pode-se comentar que a quantidade de estudantes que se percebeu
menos capaz em relacdo as tarefas de estudo e de aprendizagem foi maior, merecendo atenc¢ao
por parte dos envolvidos no processo de ensino.

Em relacdo as dimensdes que demonstraram diferencas significantes, apresenta-se a
dimensdo Auto-eficicia em Ag¢des Pro-Ativas (z = - 3,896, p< 0,0001). Nesta dimensado, 111
estudantes ingressantes obtiveram médias mais baixas (média rank = 84,19) de Auto-eficdcia em

Acdes Pré — ativas na segunda fase, 55 estudantes demonstram médias mais altas (média rank =
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82,11) na segunda fase e apenas 9 estudantes apontaram médias de Auto-eficicia em A¢des Pro-
Ativas iguais nas duas fases da pesquisa. Esses resultados parecem indicar que a experiéncia
gerou diminui¢do significante da percep¢do da Auto-eficicia em Acdes Pro-Ativas para a
maioria dos estudantes, pois apds um periodo de freqii€ncia na instituicao, parte dos estudantes
pesquisados percebe-se menos capaz de utilizar os recursos oferecidos pela instituicdo. Como ja
comentado na andlise descritiva, possivelmente o aspecto condicional relativo ao trabalho
remunerado exercido por 160 estudantes (84,7), pode contribuir para que estes estudantes
sentissem maiores dificuldades em usufruir as atividades extracurriculares, bem como 0s outros
servicos oferecidos pela instituicdo. No entanto, 55 estudantes demonstraram alteracdo positiva
(média rank = 82,11) em suas crengas de Auto-eficicia em Acdes Pro-Ativas, demonstrando
maior percep¢do em relacdo as suas capacidades analisadas nesta dimensdo. Para esses
estudantes, possivelmente, as experi€ncias diretas vivenciadas em relacdo a postura
reivindicativa, a participacdo em atividades extracurriculares, a busca por atualizacdo do
conhecimento e por informagdes sobre as oportunidades, durante o periodo pesquisado,
apresentaram boas conseqiiéncias atuando como fonte de auto-eficdcia para as capacidades que
compdem esta dimensdo. De todo modo, faz-se necessdrio otimizar o didlogo com os estudantes,
a oferta de atividades complementares ndo obrigatdrias, bem como estimular os estudantes a
usufrui-las, conscientizando-os sobre a importdncia das mesmas para a formacgdo
multidimensional e para a atualizacdo dos conhecimentos (ASTIN, 1993; FIOR, MERCURI, 2003).

Em relacdo a dimensdo Auto-eficdcia na Regulacdo da Formacao, pdde-se verificar que a
hipétese nula também foi rejeitada, pois a diferenca mostra-se significante (z = - 4,018; p <
0,0001). Dos 174 estudantes ingressantes analisados nesta dimensdo, 110 demonstram valores
mais baixos (média rank = 81,83) na segunda fase da pesquisa, 52 estudantes indicaram valores
mais altos (média rank = 80,81) e 12 apontaram valores iguais, nas duas fases da pesquisa. Pelo
resultado obtido nesta andlise, pode-se indicar que a maior parte dos estudantes pesquisados
percebe-se menos capaz de planejar, organizar e executar acoes que os direcionem ao alcance de
suas metas, de formagdo e académicas, apds vivenciar as tarefas académicas durante o periodo
pesquisado. Possivelmente, o contexto comentado em relacdo a dimensdo Auto-eficdcia
Académica, também se aplique nesta dimensdo, apesar desta ter apresentado diferenca
significativa. No inicio do curso, as capacidades de estabelecer metas, fazer escolhas, planejar, e

auto-regular suas acdes ndo eram percebidas como novidades, pois anteriormente os estudantes
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ja as realizaram, seja na educagdo bdsica, seja em ambientes de trabalho. Porém, apds a vivéncia
das tarefas multidimensionais que compdem a experi€éncia académica, os estudantes puderam
perceber, por meio dos feedbacks recebidos, que o nivel de exigéncias das tarefas académicas no
ensino superior € mais complexo se comparados a educacgdo bdsica. O elevado nivel de exigéncia
das vivéncias académicas passa a requerer, com maior intensidade, as capacidades de estabelecer
metas, fazer escolhas, planejar e auto-regular as proprias acdes, o que pode contribuir para a
diminui¢do da percepcdo de tais capacidades, bem como das acdes proporcionadas por meio
dessas. Nesse contexto, somente 52 estudantes demonstraram elevacdo da crenga de Auto-
eficdcia na Regulagdo da Formacdo, de modo que a diferenca negativa entre as duas fases da
pesquisa foi significante. Esse resultado mostra ser necessario o desenvolvimento de semindrios
de primeiro ano, de orientacdo vocacional, de oficinas ou de posturas docentes que utilizem
diferentes estratégias de ensino aos estudantes, de modo que estes possam ser orientados em
relacdo a como se auto-regular e como planejar sua formacao, de acordo com as op¢des das dreas
cursadas (BANDURA, 1993; 2005; ZIMMERMAN, CLEARY, 2006).

Ao observar a Tabela 30, percebe-se que a dimensdo Auto-eficdcia na Gestdo Académica
demonstrou diferenca significante entre os resultados da primeira fase e da segunda fase da
pesquisa (z = -2,919, p = 0,004). A Auto-eficidcia na Gestdao Académica da segunda fase foi
menor para 102 estudantes (média rank = 86,61), maior para 65 estudantes (média rank = 80,81)
e igual para 16 estudantes, em um total vélido de 183 estudantes. Esse resultado parece indicar
que, apds a vivéncia académica pertinente ao Ensino Superior, os estudantes aqui pesquisados
percebem-se menos capazes em relacdo as competéncias de esforco, motivacdo, respeito aos
prazos estabelecidos e ao planejamento das atividades solicitadas pelo curso. Aparentemente, o
fato da Auto-eficicia na Gestdo Académica ter demonstrado menor intensidade, na segunda fase
desta pesquisa, pode evidenciar que as estratégias utilizadas para se esforcar, motivar, planejar e
respeitar os prazos pelos estudantes nas multidimensionais tarefas compreendidas pelo ensino
superior possivelmente exigiram esforco maior do que o suposto e obtiveram retorno menor do
que o idealizado, contribuindo para a diminui¢do da Auto-eficicia na Gestdo Académica. Esse
resultado pode indicar também a falta de apoio e orientacio dos membros responsaveis pelo
processo de formagdo superior a maioria dos estudantes, a qual precisa conciliar as tarefas
académicas, com niveis superiores de exigéncias, com as atividades de trabalho remunerado e as

demais esferas da vida cotidiana (BANDURA, 1993; 2005; ZIMMERMAN, CLEARY, 2006).
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Entretanto, uma menor parte dos estudantes (n=65) apresentou elevacdo da auto-eficicia na
Gestdo Académica. Isso pode indicar que esta minoria encontrou maior recurso para o
estabelecimento das estratégias verificadas por esta dimensdo, obtendo éxito em suas
experiéncias diretas. Cabe saber se essa maior percepc¢ao de capacidade foi proporcionada pelo
repertorio de ingresso do estudante, por meio da aprendizagem vicdria junto aos pares € ou
docentes, ou, ainda, por meio da persuasdo social exercida pelos docentes e demais profissionais
envolvidos no processo de formagao superior.

Em relagdo a dimensdo Auto-eficdcia na Interacdo Social, pode-se pontuar que a
diferenca entre as duas fases da pesquisa € significante (z = - 2,725, p = 0,006). Nessa dimensao
96 estudantes ingressantes apresentaram médias mais baixas (média rank = 88,74), na segunda
fase da pesquisa, 69 estudantes ingressantes apresentaram valores mais altos (média rank =
75,01) e 18 apresentaram valores inalterados (n = 183). Apesar desta dimensao ter apresentado as
maiores médias descritivas nas duas fases da pesquisa, pode-se comentar que a experiéncia
académica mostrou-se negativa para a maior parte dos estudantes, diminuindo a confianca
percebida na capacidade de relacionar-se com os colegas e professores com fins académicos e
sociais.

Deste modo, pode-se comentar que a dindmica relagdo triddica, envolvendo os aspectos
pessoais, comportamentais e ambientais contribuiu para a diminuicdo da percepcdo dos
estudantes em relacdo as suas capacidades de tirar davidas, expor opinides, estabelecer bom
relacionamento com os docentes e com os colegas. Essa diminuicdo pode ser explicada pela
Teoria Social Cognitiva, por meio do conceito da experiéncia direta, a qual pode ndo ter
apresentado boas conseqii€éncias, gerando uma situacdo desconfortdvel para os estudantes; bem
como pela auséncia de feedback desejavel, o que poderia indicar pouca contribuicdo da
persuasdo social como fonte de auto-eficicia (BANDURA, 1993;2005;ZIMMERMAN, CLEARY,
2006). Acrescenta-se a aprendizagem vicdria, por meio da qual poder-se-ia comentar que
experiéncias mal sucedidas em relacdo a tirar duvidas ou expor opinides em publico vivenciadas
por outros estudantes contribuiu para a diminui¢do da crenga. Em contrapartida, uma parcela
menor dos estudantes (n = 96) demonstrou elevagdo da crenca de auto-eficdcia na interacdo
social. Nesse caso, a relacdo triddica entre 0s aspectos pessoais, comportamentais dos estudantes

e o ambiente institucional, por meio dos mesmos mecanismos, foi vivenciada diferentemente,
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proporcionando conseqiiéncias percebidas como positivas, as quais contribuiram para a elevacao
da percepg¢do da crenca demonstrada pelos estudantes.

Conforme observado na Tabela 30, a diferenca entre a Auto-eficicia na Formacao
Superior da primeira fase e da segunda fase mostrou-se significante e negativa. Isto porque 96
participantes apresentaram média na Auto-eficicia na Formacado Superior menor na segunda fase
deste estudo, sendo que 55 estudantes obtiveram média maior na segunda fase da pesquisa e
nenhum obteve média igual nas duas fases da mesma. No entanto, cabe adotar um
distanciamento destes resultados e analisi-los por outra perspectiva, questionando se a
diminuicdo da crenga de Auto-eficidcia na Formagdo Superior, verificada na segunda fase da
pesquisa, ndo a tornou mais real. Esse questionamento € permitido, pois se comentou que a forte
intensidade da Auto-eficicia na Formacgdo Superior, verificada na primeira fase da pesquisa (m =
8,08; dp = 0,984), poderia ter aproveitado o sucesso proporcionado pelo ingresso ao ensino
superior e, assim, apresentar um julgamento acima da sua real percepcdo da crencga de eficicia,
criado com base em uma idéia construida por meio da expectativa e ndo por meio de experiéncia
vivenciada. Nesse caso, a diminui¢ao da percep¢io da crenca tornaria a percepgao dos estudantes
pesquisados mais proximas das suas reais capacidades, o que possibilitaria esfor¢o, dedicacao,
auto-reflexd@o e auto-regulacdo compativeis com as exigéncias das vivéncias académicas. De fato
isso pode ter acontecido, contudo, segundo a Teoria Social Cognitiva, o éxito obtido com a
conquista de uma meta pode servir de fonte de Auto-eficicia na Formagdo Superior, constituindo
uma fonte vinda da experiéncia direta, entendida como a fonte de eficdcia mais forte dentre as
demais fontes (BANDURA, 1977; 1997; 2001; 2004; SCHUNK, 1995; ZIMMERMAN, CLEARY,
20006).

A diminui¢do da crenca de Auto-eficdcia na Formagdo Superior verificada para a maioria
dos estudantes (n=96), apés um periodo da vivéncia académica demonstrou-se similar ao
observado por Shim e Ryan (2005). Estes pesquisadores identificaram diminui¢do da Auto-
eficdcia na Formagdo Superior entre a primeira e a segunda fase da pesquisa que realizaram (n =
360, 1* média = 5,70 e 2* média = 5,42; t = 5,18, p < 0,0001), como também verificaram que a
Auto-eficicia na Formacdo Superior correlaciona-se com as notas e com o valor atribuido a
tarefa. E importante lembrar essa informagdo, apresentada na introducio, para ressaltar que a
diferenca negativa e significante constatada nesta pesquisa merece ser considerada pelos

responsdveis pelo processo de formagao superior, indicando uma possibilidade sobre a influéncia
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dessa diminui¢do no desempenho dos estudantes, servindo como informacgao diagndstica sobre as
vivéncias académicas dos estudantes ingressantes, ao longo do primeiro ano de curso.

Enfim, comenta-se que embora 55 estudantes tenham demonstrado aumento da Auto-
eficdcia na Formacdo Superior, a diminuicdo da Auto-eficdcia na Formacdo Superior da maioria
dos estudantes (n=96), ao longo do periodo letivo pesquisado, requer andlise criteriosa. Apesar
de a Teoria Social Cognitiva enfatizar que a crenga de auto-eficdcia € um constructo inconstante,
o qual pode apresentar alteracOes influenciadas pela reciprocidade triddica, considerando-se os
aspectos pessoais, comportamentais e ambientais (BANDURA, 1997), bem como de reconhecer
que essa diminui¢do pode ter tornado a percepcdo da crenca de Auto-eficdcia na Formacgao
Superior mais real, seria importante que as vivéncias académicas pertinentes a freqiiéncia ao
ensino superior pudessem contribuir para o fortalecimento da Auto-eficicia na Formacio
Superior, colaborando para o desenvolvimento multidimensional dos estudantes, bem como para

a aprendizagem autodirigida.

2.2 Comparacio entre Integracio ao Ensino Superior da 1° e da 2° fase

Com a freqiiéncia no ensino superior, ao longo do periodo letivo pesquisado, esperava-se
que os estudantes enfrentassem os desafios multidimensionais inerentes ao ingresso ao ensino
superior € ao processo de transi¢do-integracdo (ALMEIDA, SOARES, 2003; ASTIN, 1993; LIMA,
TORRES, FRAGA, 2005), para, enfim, integrarem-se as vivéncias académicas pertinentes ao
referido nivel de ensino. No entanto, tal como na Auto-eficicia na Formacgdo Superior, pode-se
verificar diminuicdo da percepcdo da Integracio ao Ensino Superior apds a freqiiéncia a
graduacdo. Essa afirmacdo € decorrente da andlise da comparagdo entre a Integragdo ao Ensino
Superior da 1* fase e da 2° fase, por meio da qual percebeu-se que a hipdtese nula € rejeitada,

conforme pode ser observado na Tabela a seguir.
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Tabela 31: Relagdo entre Integracéo ao Ensino Superior da 1* fase e da 2* fase dos estudantes ingressantes

Dimensodes N Média rank zZ Sig.  Média descritiva
Negativo 79 84,30 - 1,250 0,211 1? fase 3,56
Pessoal I e II Positivo 75 70,33 2% fase 3,53
Igual 5

Total 159

Negativo 84 78,14 - 1,384 0,166 1*fase 3,63

EstudoIe Il Positivo 68 74,47 2% fase 3,55
Igual 19
Total 171

Negativo 89 82,88 - 1,151 0,250 1*fase 3,86

Interpessoal I e II Positivo 74 80,94 2% fase 3,79
Igual 15
Total 178

Negativo 94 75,63 - 3,066 0,002* 1*fase 3,88

Institucional I e II Positivo 54 72,53 2% fase 3,79
Igual 24
Total 172

Negativo 98 81,07 - 2,894 0,004* 1*fase 4,09

Carreirale Il Positivo 60 76,93 2% fase 3,97
Igual 14
Total 172

Integracdo ao Negativo 79 67,15 - 2,985 0,003*  1* fase 3,80

Ensino Superior Positivo 48 58,82 2? fase 3,72

ITell Igual 1

Total 128

*p < 0,05 diferenca € significante ou p = 0,05 diferenca ¢ significativa.

Como pode ser observado na Tabela 31, a diferenca identificada entre a Integracido ao
Ensino Superior da primeira fase e da segunda fase foi significante. Por meio desses resultados
(Z = -2,985, p < 0,003), pode-se comentar que, apds a freqii€ncia ao ensino superior, a maioria

dos estudantes pesquisados demonstrou diminui¢do da percepcdo em relacdo a Integracdo ao
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Ensino Superior durante o primeiro ano de graduacdo. Essa diminui¢do significante foi
verificada em 79 estudantes (média rank = 67,15), sendo que apenas 48 estudantes demonstraram
maior integracdo (média rank = 58,82) ao ensino superior com o decorrer do periodo letivo
pesquisado. Nesse contexto, € possivel verificar que as dimensdes Pessoal, Interpessoal e Estudo
demonstraram diferengas negativas, mas ndo significantes, sendo que as dimensdes Carreira e
Institucional indicaram diferencgas negativas e significantes. Semelhante ao critério de discussio
utilizado na secdo anterior, os resultados e os comentdrios da compara¢do de cada dimensao
serdo apresentados, discutindo primeiro as dimensdes que ndo apresentaram diferencas
significantes e a seguir as dimensdes que demonstraram diferencas significantes, pois entende-se
que baseado na interpretacdo das informacdes obtidas por meio das dimensdes seja possivel
compreender a alteracao ocorrida na Integracao ao Ensino Superior.

Por meio da observacdo da Tabela 31, percebe-se que a dimensdo Pessoal demonstrou
diferenca negativa, mas ndo significante (z = - 1,250; p = 0,211) entre as duas fases pesquisadas.
Pode-se comentar que na segunda fase, 79 estudantes demonstraram menor integragdo (média
rank = 84,30) e 75 estudantes revelaram maior nivel de resolucdo dos desafios inerentes ao
processo de integracdo relativos ao bem-estar fisico e psicoldgico, a estabilidade afetiva, ao
otimismo, & tomada de decisdes, 2 autonomia e ao autoconceito. E importante destacar que a
dimensao Pessoal engloba aspectos que extrapolam o ambiente institucional e, portanto, dificulta
a percep¢ao do impacto do ensino superior, todavia, reconhecendo a complexidade do processo
de transicdo que caracteriza o ingresso ao ensino superior (ALMEIDA, SOARES, 2003; ASTIN,
1993; LIMA, TORRES, FRAGA, 2005; NICO, 2000), e a dinidmica relagdo entre os aspectos
pessoais, comportamentais e ambientais da reciprocidade triddica (BANDURA, 1997; 2001; 2004)
mostra-se necessario intervencdes que visem estimular o bem estar fisico e emocional dos
estudantes.

Ao considerar-se a Dimensado Interpessoal, pode-se verificar diferenca negativa, mas nao
significante (z = - 1,151; p = 0,250) entre as percep¢des obtidas na primeira e na segunda fases.
Nessa dimensdo, 89 estudantes demonstraram menor integracdo (média rank = 82,88) para
solucionar os desafios inerentes as percep¢des de habilidades sociais, ao estabelecimento de
amizades, a procura de auxilio e ao relacionamento com pares na segunda fase. E, apesar de nao
haver diferenga significante, 74 estudantes mostraram maior integracdo (media rank = 80,94)

para resolver os desafios relativos a dimensao interpessoal na segunda fase, com 15 estudantes
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que demonstraram valores inalterados durante a pesquisa, como observado na Tabela 31. Esse
resultado pode indicar que, ao conciliar o tempo entre os afazeres académicos e o trabalho
remunerado, as atividades englobando relacionamento de amizades, com os pares que
freqlientam a mesma instituicdo de ensino superior receberam menos envolvimento por parte dos
estudantes na segunda fase da pesquisa. Uma situagdo reversa seria o desejavel, pois a medida
que os estudantes permaneceram, quase um ano, juntos, esperava-se que eles pudessem se
conhecer melhor e, assim, demonstrar mais facilidade para se integrarem socialmente. Nesse
caso, ¢ importante lembrar que a cultura estudantil, composta pelos perfis dos subgrupos dos
estudantes que compdem o ambiente institucional, exerce uma das maiores influéncias na
Integracdo ao Ensino Superior (ALMEIDA, et al., 2000; ANAYA; 1999; ASTIN, 1993). Desse modo,
apesar da diferenca entre as fases ndo ter sido significativa, a menor integracdo demonstrada para
a integracdo interpessoal merece ser considerada, verificando se o fato da maioria dos estudantes
exercerem atividade remunerada, fora do ambiente institucional, aliada a organizacdo curricular
por crédito, ndo contribuiu para a diminuicdo dessa percep¢do verificada em 94 estudantes,
conforme Tabela 31.

J4, para a dimensdo Estudo, pode-se perceber que a hipétese nula foi aceita, pois nado
houve diferenca significante entre as duas fases (z = - 1,384; p= 0,166). Esse resultado ¢é
decorrente da observagdo, por meio da Tabela 31, de que 84 estudantes mostraram valores
menores (média rank = 78,14) na segunda fase dessa pesquisa, 68 estudantes indicaram valores
maiores (média rank = 74,47) na segunda fase e 19 estudantes demonstraram valores idénticos. A
partir desse resultado pode-se verificar que em relagdo a competéncia de hédbitos de estudo, de
gestdo do tempo, de organizacdo do estudo para avaliacdes e de estratégias de aprendizagem, a
freqiiéncia ao Ensino Superior, durante o periodo pesquisado, ndo proporcionou mudangas
significativas nos estudantes pesquisados. No entanto, apds terem vivenciado o processo de
aprendizagem e recebido o feedback das avaliacOes de desempenho, 84 estudantes evidenciaram
menor integracdo especificas as tarefas de estudo e de aprendizagem, possivelmente indicando a
percepcdo do nivel de exigéncia relativo ao processo de aprendizagem no ensino superior. J4, os
68 estudantes que demonstraram maior integragdo para lidar com os desafios do processo de
aprendizagem, possivelmente perceberam-se com €xito nesse processo, por meio da experiéncia
direta e dos feedbacks recebidos. Pelo comentado, pode-se atribuir a ndo significancia da

diminuicdo verificada nesta dimensdo, devido ao fato de que os estudantes ja possuiam
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experiéncia direta em tarefas de estudo e de aprendizagem, como estudar, fazer anotagdes e
trabalhos, dentre outras, adquiridas nas vivéncias da educacdo basica. No entanto, a propor¢do de
estudantes que demonstrou diminuicdo da integracdo na dimensdo Estudo foi maior (n=84), de
modo que a relacdo negativa verificada necessita ser considerada, podendo ser compreendida
devido ao novo nivel de exigéncia requerido pelos docentes no ensino superior (BANDURA,
1977; 1997; 2001; 2004).

Ao considerar as dimensdes que demonstraram diferencas negativas significantes,
apresenta-se a dimensdo Carreira (z = -2,894; p = 0,004). Observando a Tabela 35, percebe-se
que das 172 respostas vdlidas, 98 indicaram médias, da Dimensdo Carreira, mais baixas (média
rank = 81,07) na segunda fase da pesquisa, seguidas por 60 estudantes que indicaram médias
mais altas (média rank = 76,93), na segunda fase, e 14 estudantes que ndo mostraram diferencas.
Por meio desses resultados, pode-se comentar que uma maior parte dos estudantes (n = 98)
mostrou menor habilidade para lidar com os desafios envolvidos na integracdo a carreira pela
qual optaram, evidenciando menor integracdo para o perfil académico e profissional inerente ao
curso freqiientado. Os 60 estudantes, que demonstraram eleva¢do da integracdo em carreira,
indicaram maior habilidade para lidar com as questdes envolvidas na carreira. Nesse contexto,
pode-se perceber que apds a freqiiéncia no curso escolhido, o contato com a matriz curricular e
com os docentes, os estudantes demonstram menor integracao em relagdo a escolha do curso e da
carreira. Nesse contexto, cabe ressaltar a importancia das acdes docentes no impacto do ensino
superior, de modo que, quanto melhor for a relacdo professor/estudante e a indicacdo da
relevancia do conteudo a ser aprendido com a sua aplicacdo pratica no trabalho pertinente a cada
curso e carreira (ALMEIDA, SOARES, 2003; ANAYA, 1999; ASTIN; 1993), mais segurang¢a o
estudante apresentard em relacdo a sua defini¢do de vocacional. Como também, destacar a
importancia de se orientar os estudantes sobre o cardter de formagao basico peculiar as unidades
programaticas especificas do primeiro ano de graduagdo; e do servigo de apoio ao estudante em
realizar projetos de orientacdo profissional e de carreira, os quais podem contribuir para a
integracdo a dimensdo Carreira.

Em relacdo a Dimensdo Institucional, ao observar a Tabela 31, pode-se perceber que
hipétese nula € rejeitada, demonstrando diferenca negativa e significante entre as fases
pesquisadas (z = -3,066; p = 0,002). Nessa dimensao, a média obtida na segunda fase foi menor

do que na primeira para 94 estudantes (média rank = 75,63), os quais evidenciaram menor
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integracdo para os desafios inerentes a integracao institucional; sendo maior na segunda fase para
54 estudantes (média rank = 72,53), que demonstram maior integrac@o para lidar com os desafios
da integracdo institucional e com 24 estudantes que demonstram valores inalterados durante a
pesquisa. De acordo com esses resultados, percebe-se que a maioria dos estudantes ingressantes
que compde essa amostra demonstra-se menos envolvida com a institui¢do freqiientada e os
servigos oferecidos pela mesma. Faz-se necessdrio comentar que as caracteristicas da instituicdo,
as quais compreendem a infra-estrutura, o corpo docente, os servicos de apoio, as atividades
complementares ndo obrigatérias e as atividades culturais, podem facilitar, ou ndo, o complexo
processo de Integracdo ao Ensino Superior, fato que pode relacionar-se com a intencdo de
permanecer ou nao na instituicao freqiientada (ASTIN, 1993; PASCARELLA, TERENZINI, 2005).
Em suma, pode-se comentar que a andlise realizada rejeitou a hipétese nula, para o
periodo investigado, relativa a Integracdo ao Ensino Superior. Esta afirmacdo € decorrente da
verificagdo de que a diferenca encontrada entre as médias das duas fases desse estudo foi
negativa e significante (z = - 2,985; p = 0,002), como pode ser observado na Tabela 31. Isto
porque, das 128 respostas vélidas para essa andlise, 79 demonstraram relacdo negativa (média
rank = 67,15) na segunda fase, indicando menor habilidade para lidar com os desafios inerentes a
Integracdo ao Ensino Superior; e, apenas 48 mostraram relacio positiva (média rank = 58,82) na
segunda fase, evidenciando maior habilidade para lidar com os desafios pertinentes ao processo
de Integracdo ao Ensino Superior. Ao considerar que a Integracdo ao Ensino Superior representa
o enfrentamento dos desafios do processo de transi¢do, iniciado com o ingresso da estudante ao
referido nivel de ensino, caracterizando-se como um processo dindmico entre o estudante e as
vivéncias académicas, que envolve os aspectos internos ao estudante e os aspectos ambientais, €
necessario destacar seu cardter facilitador da permanéncia na educacio superior e preditor do
sucesso académico (ALMEIDA, et al., 2004; MILEM, BERGER, 1997; PASCARELLA, TERENZINI,
2001; 2005; TINTO, 1988). Ressaltando a importancia das caracteristicas ambientais da institui¢ao
freqlientada para a promocao da Integracdo ao Ensino Superior (ASTIN, 1993; PASCARELLA,
TERENZINI, 2005), possivelmente pode-se explicar a diferenca negativa e significante
identificada na andlise de comparagdo deste constructo entre as duas fases, pelo conceito da
reciprocidade triddica (BANDURA, 1997; 2001; 2004). Isto porque os estudantes demonstraram
médias mais altas de Integracdo ao Ensino Superior logo no inicio da freqiiéncia ao referido nivel

de ensino e, por meio da experiéncia direta, a percep¢do da integracdo diminuiu para a maioria
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dos estudantes. Essa diminuicao da percepcao da Integracdo ao Ensino Superior pdde demonstrar
auto-avaliacdo, por parte dos estudantes, mais proxima das reais caracteristicas ambientais da
graduagdo freqilientada, fato que pode sugerir que a realidade das experi€ncias académicas
vivenciadas ao longo do periodo pesquisado foi diferente das primeiras experiéncias, as quais
eram permeadas pela sensacdo de éxito obtida pelo ingresso ao ensino superior. Embora o
constructo Integracdo ao Ensino Superior, como a Auto-eficdcia na Formacdo Superior, seja
compreendido como dindmico e, portanto, ndo estdvel, seria desejdvel que houvesse percepcao
maior de Integracdo ao Ensino Superior. Assim, algumas posturas institucionais como politica de
gestdo e pedagdgica, agdo docente e dos servicos de apoio aos estudantes, bem como a auséncia
destas, podem estar estimulando uma alteracdo no aspecto pessoal € no comportamento destes
estudantes. A fim de minimizar essa diminuicdo seria necessdria a adocdo de posturas
institucionais e docentes que contemplassem o desenvolvimento multidimensional, bem como
promovessem o didlogo com os estudantes, com énfase nas questOes relativas ao

desenvolvimento pessoal, interpessoal, de estudo, de carreira e institucional.

3. Relacao entre Auto-eficacia na Formacao Superior e Integracao ao Ensino Superior

em cada um dos periodos letivos

Como enunciado na introdugdo, algumas pesquisas indicam que a Auto-eficicia na
Formacgao Superior € uma varidvel que representa uma importante contribuicio para a Integracio
ao Ensino Superior (ZAJACOVA, LYNCH, ESPENSHADE, 2005; KENNEDY, SCHECKELEY,
KEHRHAHN, 2000; ALBIERO-WALTON, 2003; HIROSE, WADA, WATANABE, 1999;
JAKUBOWSI, DEMBO, 2004; BYER, 2002). A demonstra¢do de comportamentos pro-ativos,
autdbnomos e de aprendizagem autodirigida, os quais sdo otimizados pela crenca de Auto-eficicia
na Formacgdo Superior, € relevante para a formacdo multidimensional do estudante, bem como a
Integracdo ao Ensino Superior.

A partir da hipétese de que a Auto-eficicia na Formacgdo Superior e a Integracdo ao
Ensino Superior correlacionam-se, realizou-se a analise de correlacdo. Tal andlise visa identificar
se as duas varidveis, aqui pesquisadas, sdo lineares, bem como se hd proporcionalidade no

crescimento das mesmas. Para tanto, utilizou-se o teste de correlagdo, ndo paramétrico,
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Spearman (rs) a fim de analisar a correlagdo entre a Auto-eficicia na Formacdo Superior e a
Integracdo ao Ensino Superior, na primeira e na segunda fase da pesquisa.

Apo6s andlise das correlagdes encontradas, percebeu-se que os resultados da correlacio
entre a primeira e a segunda fase foram semelhantes. Tal contexto encaminhou a definicao da
apresentacdo conjunta destes resultados, de modo que as correlacdes serdo apresentadas e
discutidas simultaneamente.

Para iniciar, apresenta-se a correlacdo entre Auto-eficicia na Formacdo Superior e
Integracdo ao Ensino Superior da 1% fase que, como pode ser observada na Tabela 32, foi

positiva, significante e forte (r;= 0,706, p < 0001,n =136).

Tabela 32: Correlacdo entre Auto-eficdcia na Formacgao Superior e Integracdo ao Ensino Superior- 1* fase

Dimensdao  Integragdo

Dimensdo Dimensdo Dimensdo . - o :
Dimensdo Institucional ao Ensino

Pessoal Interpessoal ~ Carreira I

Estudol I Superior I

Auto-eficicia em I sk sk sk 0,577 sk 0,573
acoes pré-ativas I 0,295 (*%) 0,502 (**) 0,403 (**) (o) 0,412 (**) ()

n 167 178 176 175 173 150
Auto-eficacia I sk sk sk 0,577 sk 0,636
académica I 0,442 (*%) 0,417 (**) 0,509 (**) (o) 0,400 (**) ()

n 166 179 176 175 173 148
Auto-eficicia na I sk sk sk 0,523 sk 0,595
regulagio na 0,373 (*%) 0,437 (**) 0,479 (*%) (o) 0,407 (**) ()
formacao I n 165 175 174 172 171 147
Auto-eficicia na I oot oot oot 0,626 oo 0,606
gestio académica 0,357 (*%) 0,426 (**) 0,448 (**) (+%) 0,403 (**) (%)
I n 168 179 177 176 174 149
Auto-eficicia na I sk sk sk 0,303 sk 0,539
interacdio social 1 0,306 (**) 0,661 (**) 0,303 (**) (+%) 0,311 (**) ()

n 169 181 179 178 176 150
Auto-eficacia na I oot oot oot 0,632 oo 0,706
Formagio 0,448 (**) 0,583 (**) 0,520 (**) () 0,455 (**) ()
Superior [ n 152 161 160 158 157 136

**p < 0,0001

Conforme pode ser verificado na Tabela anterior, hd correlacdo positiva, significante e
forte entre a Auto-eficdcia na Formacdo Superior e a Integracdo ao Ensino Superior, na primeira
fase desta pesquisa, entre todas as dimensdes. Nesse conjunto, percebe-se que:

1. Dimensdo Pessoal I: apresentou correlagdes positivas significante, mas fracas com as

dimensdes Auto-eficdcia na Gestdo Académica I (ry = 0,357), Auto-eficicia em Acdes Pro-ativas
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I (ry = 0,295), Auto-eficicia na Interacdo Social I (re= 0,306) e Auto-eficicia na Regulacdo na
Formacao I (rs=0,373);

2. Dimensdo Auto-eficdcia na Interacdo Social: apresentou correlacdes positivas

significantes e fracas com as dimensdes Carreira [ (r; = 0,303), Estudo I (r; = 0,303) e
Institucional I (rs = 0,311);

3. Todas as demais correlacdes entre as dimensdes da Auto-eficdcia na Formacdo

Superior e da Integracdo ao Ensino Superior foram positivas, significantes e moderadas (rs >
0,400 < 0,700).

De modo semelhante, a correlagdo entre Auto-eficicia na Formagdo Superior e a
Integracdo ao Ensino Superior, na segunda fase, também apresentou-se positiva e significante,

mas moderada (rs = 0,674, p < 0,0001, n =142), como pode ser observado na Tabela 33.

Tabela 33: Correlacao entre Auto-eficicia na Formagdo Superior e Integragdo ao Ensino Superior - 2° fase

. - Dimensao . - . - Dimensdo Integracdo
Dimensao Interpessoa Dimensao Dimensao Institucional a0 Ensino
Pessoal 11 P Carreira I Estudo I :
111 I Superior 11
Auto-eficiciaem 1, 0,294 (**) 0,319 (**) 0,475 (*%) 0,514 (*%) 0,397 (**) 0,546 (**)
?Igoes pro-ativas N 169 177 174 173 177 152
Auto-eficacia r, 0,426 (**) 0,234 (*) 0,575 (¥%) 0,611 (*%) 0,476 (**) 0,637 (**)
académica II N 170 178 175 174 178 153
Auto-eficiciana r, 0,324 (**) 0,332 (**) 0,577 (*%) 0,577 (*%) 0,439 (**) 0,577 (**)
;egulaglao da N 170 177 173 173 176
ormacao Il
Auto-eficiciana r, 0,284 (**) 0,260 (**) 0,467 (**) 0,644 (**) 0,446 (**) 0,548 (**)
IgIestao académica N 174 182 178 178 181 156
Auto-eficiciana 1, 0,373 (**¥) 0,627 (**) 0,423 (*¥) 0,369 (**) 0,309 (**) 0,604 (**)
ﬁlteragao social N 172 180 177 176 180 155
Auto-eficiciana r, 0,419 (**) 0,450 (**) 0,567 (**) 0,604 (*%) 0,466 (**) 0,674 (**)
gorma}gao N 158 165 161 161 164 142
uperior I
** p<0,0001.
* p=0,002.

Na segunda fase da pesquisa, todas as dimensdes que compdem os constructos estudados
apresentaram correlagdes positivas e significantes. No entanto, houve alteracio na forca da

correlacdo. Ao observar a Tabela 33 percebe-se que:
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1. Dimensdo Pessoal II: apresentou correlagdo positiva, significante e fraca com as

dimensdes Auto-eficicia na Interacdo Social II (r; = 0,373), Auto-eficicia na Regulacdo na
Formacao II (r; = 0,324), Auto-eficdcia em Ac¢des Pré-ativas II (ry = 0,294) e Auto-eficdcia na
Gestao Académica II (r,= 0,284);

2. Dimensao Interpessoal II: apresentou correlacdo positiva, significante e fraca com as

dimensdes Auto-eficdcia na Regulacdo na Formacdo (rs = 0,332), Auto-eficdcia em Agdes Pro-
ativas (r; = 0,319) e Auto-eficicia na Gestao Académica (r; = 0,260);

3. Dimensao Interpessoal II: apresentou correlacdo positiva, significante e fraca com a

dimensao Auto-eficacia Académica (r;= 0,234);

4. Dimensdo Auto-eficdcia na Interacdo Social II: apresentou correlacdo positiva,

significante e fraca com a dimensao Estudo II (r; = 0,369);

5. Dimensao Institucional II: apresentou correlagdo positiva, significante e fraca com as

dimensdes Auto-eficdcia na Interacdo Social II (r; = 0,309) e Auto-eficicia em Acdes Pro-ativas
II (rs = 0,397);
6. Todas as demais dimensdes apresentaram correlacdes positivas, significantes e

moderadas (rs < 0,400 < 0,700).

Como pode ser observado nas Tabelas 32 e 33, a Auto-eficdcia na Formagao Superior e a
Integracdo ao Ensino Superior se correlacionam de maneira positiva e significante nas duas fases
da pesquisa. No entanto, houve diminui¢do da for¢a da correlacdo verificada na segunda fase,
pois na primeira fase era forte (rs = 0,706) e passou a ser classificada como moderada (r,=0,674),
na segunda fase. O mesmo ocorre entre algumas dimensdes em que as correlagdes eram
moderadas e passaram a ser fracas na segunda fase da pesquisa, como pode ser verificado na

Tabela a seguir.
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Tabela 34: Intensidade das Correlacdes de Spearman em relacdo as fases da pesquisa

Dimensdo  Dimensao Dimensao Dimensio Dimensio Integragao
Fase . o . ao Ensino
Pessoal Interpessoal Carreira Estudo Institucional .
Superior
Auto-eficdcia em 1? Fraca Moderada Moderada Moderada Moderada  Moderada
agdes pro-ativas 2° Fraca Fraca Moderada Moderada Fraca Moderada
Auto-eficicia 1? Moderada  Moderada Moderada Moderada Moderada  Moderada
académica 2* Moderada Fraca Moderada Moderada Moderada Moderada
Auto-eficdcia na 1? Fraca Moderada Moderada Moderada Moderada  Moderada
,rfzilllll:ggg da z Fraca Fraca Moderada Moderada Moderada Moderada
Auto-eficdcia na 1? Fraca Moderada Moderada Moderada Moderada  Moderada
gestao académica 2° Fraca Fraca Moderada Moderada Moderada  Moderada
Auto-eficdcia na 1? Fraca Moderada Fraca Fraca Moderada  Moderada
interagdo social 2* Fraca Moderada Moderada Fraca Fraca Moderada
Auto-eficdcia na 1? Moderada  Moderada Moderada Moderada Moderada Forte
FOI‘IIlE'l(;ﬁO z Moderada  Moderada Moderada Moderada Moderada Moderada
Superior

Ao analisar a Tabela 34, percebe-se que a Dimensdo Interpessoal apresentou maior
numero de enfraquecimento de correlacdes com as dimensdes que compdem a Auto-eficicia na
Formacao Superior. Nesse sentido, as correlacOes apresentadas entre a dimensdo Interpessoal e as
dimensdes Auto-eficicia em Acgdes Pré-ativas, Auto-eficicia Académica, Auto-eficicia na
Regulagio da Formacio e Auto-eficicia na Gestdo Académica enfraqueceram. E interessante
lembrar que a dimensdo Interpessoal é dedicada a verificacdo da percepcdo do estudante em
relacdo ao seu envolvimento com os colegas, incluindo o estabelecimento de amizades, de
atribuicdo da importancia aos mesmos, da procura de ajuda para questdes pessoais e da propria
percepcdo de habilidades sociais, das quais ocorrem, interna ou externamente, ao ambiente
institucional. J4, as dimensdes da Auto-eficiacia na Formacdo Superior com as quais a dimensao
Interpessoal apresentou enfraquecimento da correlacdo sdo dedicadas a verificagdo da confianga
percebida na capacidade de: (1) Auto-eficidcia em Ac¢des Pro - ativas: aproveitar as oportunidades
de formacdo, atualizar os conhecimentos e promover melhores institucionais; (2) Auto-eficdcia
Académica: aprender, demonstrar e aplicar o contetido do curso; (3) Auto-eficicia na Regulacdo
Superior: estabelecer metas, fazer escolhas, planejar e auto-regular suas agdes no processo de
formacdo e desenvolvimento, (4) Auto-eficidcia na Gestdo Académica: envolver-se, planejar e
cumprir prazos em relacdo as atividades académicas. Ao interpretar os resultados dessas
correlagdes, por meio da andlise conceitual das dimensdes relacionadas, pode-se comentar que as
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acoes compreendidas por estas dimensdes da Auto-eficidcia na Formagdo Superior constituem-se
como acgdes pessoais e intencionais, cujo modo como o estudante ird comportar-se frente ao
contexto ambiental produzird uma conseqiiéncia. Mas, segundo o entendimento da reciprocidade
triddica, o modo como o estudante ird se comportar também € influenciado pelo ambiente. Nesse
sentido, pode-se comentar que na primeira fase desta pesquisa os estimulos do ambiente nas
acdes dos estudantes parecem ter sido mais fortes, dada a maior intensidade das correlagcdes
verificadas entre a dimensdo Interpessoal e as dimensdes da Auto-eficdcia na Formagdo Superior.
No entanto, cabe ressaltar que as correlagdes entre estas dimensdes continuaram a existir na
segunda fase e apenas enfraqueceram. Isso destaca a presenca do impacto dos pares nas
experiéncias académicas vivenciadas conjuntamente, as quais sdo dinadmicas e inter-relacionadas
(ALMEIDA, et al., 2000; ANAYA, 1999; ASTIN, 1993).

As correlacdes entre as dimensdes Institucional, Auto-eficacia em Acdes Pré — ativas e
Auto-eficdcia na Interacdo Social também enfraqueceram na segunda fase da pesquisa, passando
de moderadas a fracas. A dimensdo Institucional da Integragdo ao Ensino Superior dedica-se a
verificar o compromisso com a institui¢do freqiientada, incluindo a intencdo em permanecer ou
ndo na instituicdo, conhecimento dos servigos e avaliacdo da infra-estrutura. A dimensao Auto-
eficidcia em Acdes Pr6 — Ativas destina-se a andlise da confianca percebida na capacidade de
aproveitar as oportunidades de formacao, de atualizar os conhecimentos e promover melhorias
institucionais. E a dimensao Auto-eficdcia na Interacdo Social dedica-se a confianga percebida na
capacidade de relacionar-se com colegas e professores com fins académicos e sociais. Ao analisar
o enfraquecimento dessas correlacdes pode-se comentar que na segunda fase os estudantes
parecem trazer a si proprios a responsabilidade do comportamento pré — ativo dedicado a sua
formag@o superior, enfraquecendo a correlacdo da dimensdo Institucional com a Auto-eficicia em
Acdes Pro-ativas. Além disso, pode se comentar que no decorrer do periodo letivo pesquisado, os
estudantes puderam ampliar e fortalecer o relacionamento social com os pares, bem como com 0s
docentes. O enfraquecimento da correlacdo entre a Auto-eficicia na Interacdo Social e a
dimensao Institucional, parece indicar que a medida que o estudante se sente mais acolhido pelos
pares, a importancia da instituicdo diminui. Faz—se necessdrio destacar que na andlise descritiva,
a dimensao Institucional demonstrou média menor na segunda fase (de m = 3,88 na 1* fase para
m = 3,76), diminuindo sua colocagdo (passou de 2° posto para 3° posto); jd a dimensdo Auto-

eficdcia em Acdes Pré — Ativas manteve o mesmo posto (5°) nas duas fases e também apresentou
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diminuicdo da média descritiva (m = 7,61 na 1* fase e m = 7,24 na 2° fase), acontecendo o mesmo
com a dimensdo Auto-eficicia na Interacido Social (1° posto nas duas fases, m = 8,61 na 1* fase e
m = 8,41 na 2° fase). Nesse contexto, cabe lembrar que, apesar das trés médias citadas terem
diminuido, a diminui¢do tanto da média descritiva, como do posto, referentes a dimensdo
institucional, indicou menor habilidade dos estudantes para lidar com os desafios inerentes a
integracdo institucional. Assim, com a contribui¢cdo dos resultados descritivos, pode-se analisar o
enfraquecimento destas correlagdes por meio de trés questionamentos: (1) na segunda fase da
pesquisa o estudante demonstrou maior confiangca em suas proprias capacidades, o que
possibilitou que o ambiente institucional tivesse menor importdncia para a sua vivéncia
académica? ; (2) a percepcdo de maior dificuldade para integrar-se, institucionalmente, pode
indicar uma diminui¢do do compromisso do estudante em relacdo a institui¢do freqiientada, o que
poderia contribuir para o enfraquecimento das correlagdes entre a dimensao Institucional e as
dimensdes Auto-eficidcia na A¢do Pr6 — ativa e Auto-eficicia na Interagdo Social? ; ou (3) a
percepcdo dos estudantes em relagdo aos aspectos envolvidos pela dimensdo institucional se
tornou mais proxima da realidade ambiental da faculdade pesquisada, mostrando que a realidade
da instituicao era diferente das expectativas iniciais dos estudantes em relacdo as caracteristicas
da mesma? Seria interessante buscar respostas a esses questionamentos, talvez por meio da
andlise de regressdo, contudo esse nao se constitui objetivo desta pesquisa.

Em contrapartida, conforme pode ser observado na Tabela 34, a Unica correlacdo, que
demonstrou fortalecimento, da primeira para a segunda fase, foi relativa as dimensdes Auto-
eficdcia na Interacdo Social e Carreira. Possivelmente, esse fortalecimento possa ter ocorrido por
meio da ampliagdo de contatos sociais, tanto com docentes, quanto com estudantes, durante o
intervalo de tempo entre as duas fases da pesquisa. Segundo a Teoria Social Cognitiva, um grupo
de pessoas, vasto e heterogéneo, pode contribuir para ampliar os modelos vicdrios pelos quais
uma pessoa pode aprender. Por essa linha tedrica, pode-se presumir que a ampliacdo de
relacionamentos sociais no meio académico foi um dos aspectos que auxiliaram os estudantes a
compreenderem os fatores envolvidos na defini¢do de curso e de carreira, bem como em relagdo
as suas expectativas. Além disso, € importante lembrar que o impacto das varidveis ambientais
proporcionadas pelos pares que freqiientam o mesmo curso, e suas heterogéneas caracteristicas,
constitui uma das maiores influéncias no desenvolvimento e na mudanga dos estudantes, sendo

um movimento dindmico e inter-relacionado (ALMEIDA, et al. 2000; ANAYA, 1999; ASTIN, 1993),
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de modo que o convivio e o didlogo com estudantes que apresentam o perfil caracteristico do
curso (ASTIN, 1993) freqiientado podem contribuir para a compreensao dos aspectos envolvidos
na carreira definida. Neste contexto, a crenca de auto-eficicia para estabelecer bom
relacionamento com os professores verificada por meio da AEFS (“Quanto eu sou capaz de
estabelecer bom relacionamento com meus professores?”’, com média 9,08 (dp = 1,013) na 1° fase
e média 8,79 (dp = 1,244) pode ter contribuido para o fortalecimento da correlacio entre a Auto-
eficdcia na Interacdo Social e a Dimensdo Carreira da Integracdo ao Ensino Superior, apesar da
diminuicdo da média descritiva. Isto porque a acdo do professor do ensino superior pode atuar
como modelacdo cognitiva (BANDURA, 1993; ZIMMERMAN, CLEARY, 2006) inclusive para o
processo de orientacio de profissional.

No geral, a correlacdo entre Auto-eficicia na Formacdo Superior e Integracdo ao Ensino
Superior enfraqueceu passando de forte para moderada, como pdde ser verificado na Tabela 34.
Esse resultado € semelhante aos resultados de duas pesquisas longitudinais apresentadas na
introdu¢do, com delineamentos similares ao deste estudo, as quais também apresentaram
enfraquecimento da correlacdo da Auto-eficdcia na Formacdo Superior com as varidveis (género,
curso, nota e valor atribuido a tarefa) pesquisadas na segunda fase de suas pesquisas (LENT,
BROWN, LARKIN, 1986; SHIM, RYAN, 2005). J4, o estudo longitudinal realizado por Bong (1999)
encontrou fortalecimento da correlacdo entre Auto-eficicia na Formacdo Superior e o valor
atribuido as tarefas académicas, mas ndo inclufam apenas ingressantes, fato que evidencia a
necessidade de se ampliar esta investigacdo, de modo a abranger estudantes de outros periodos da
graduacdo. Entretanto, aqui encontra-se um impasse, presente nas pesquisas sobre o impacto da
educacgdo superior, pois ndo ha possibilidade de investigar os efeitos da educag@o superior nos
estudantes, isolando-os das demais esferas da vida cotidiana (ASTIN, 1993; PASCARELLA,
TERENZINI, 2005), sendo necessério estudos de regressdo para encontrar novas informagoes.

De acordo com os resultados apresentados, pode-se afirmar que a Auto-eficdcia na
Formacgdo Superior relaciona-se positiva e significantemente com a Integracio ao Ensino
Superior. Pelo exposto, pdde-se perceber que as correlagdes positivas e significantes encontradas
nesta pesquisa sdo compativeis com outras pesquisas ja realizadas, pois essas verificaram: que a
Auto-eficicia na Formagdo Superior influencia direta e indiretamente o envolvimento, a
persisténcia, a memoria (BANDURA, 1993; SCHUNK, 1995; ZIMMERMAN, CLEARY, 2006) € o
desempenho (BANDURA, 1993; BONG, 1999; DIAS, AZEVEDO, 2001; LENT, BROWN, LARKIN,
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1986; LENT, MULTON, BROWN, 1991; SA, 2002; SCHUNK, 1995; SHIM,RYAN, 2005;
STALLWORTH-CLARK, et al., 2002; ZIMMERMAN, CLEARY, 2006), bem como € correlacionada
com a motivacdo do estudante, com o controle e a valorizacdo da aprendizagem percebida
(BONG,1999; COLE, DENZINE,2004; SHIM,RYAN,2005), com a persisténcia, com a coopera¢ao
aos colegas, com a habilidade de pensamento critico e a habilidade profissional (BYER, 2002;
2001). Assim, ressalta-se a importancia do conhecimento destas correlacdes para o processo
multidimensional de formacdo do estudante do ensino superior, de modo que este conhecimento
possa contribuir para o desenvolvimento de agdes institucionais intencionais, estimulando as
capacidades cognitivas e as habilidades auto-reguladoras (BANDURA, 1993; 1997; 2006)
necessdrias para a resolucio de problemas complexos comuns ao mundo globalizado (PEREIRA,

2000; PROTA, 1987).
4. Sintese dos resultados
Uma vez concluida a apresentacdo dos resultados e a discussio dos mesmos,
considerando-se a gama de informacgdes enunciadas, definiu-se organizar uma sintese dos
principais resultados. Para tanto, serdo apresentados os principais resultados desta pesquisa,

visando proporcionar um breve panorama sobre a problematica pesquisada, conforme segue:

o Anadlise descritiva da primeira fase:

a) Auto-eficicia na Formacgdo Superior: na primeira fase da pesquisa, os estudantes
ingressantes mostraram-se capazes de organizar e executar cursos de acdes requeridos para
produzir certas realizagdes, referentes aos aspectos compreendidos pelas vivéncias académicas,
pertinentes ao ensino superior, demonstrando média 8,08 (dp = 0,984). Nesse contexto, 0s
estudantes demonstraram menor intensidade percebida para a Auto-eficicia em Acdes Pro —
ativas (m = 7,61; dp = 1,318), seguindo-se da dimensdo Auto-eficicia Académica (m = 7,94; dp
= 1,037), dimensdo Auto-eficicia na Regulacdo na Formacgdo (m = §,15; dp = 1,156), dimensao
Auto-eficicia na Gestdo Académica (m = 8,46; dp = 1,084) e, demonstrando maior intensidade

para a dimensdo Auto-eficdcia na Interacio Social (m = 8,61; dp = 1,013);
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b) Integracdo ao Ensino Superior: na primeira fase da pesquisa, os estudantes ingressantes
mostraram-se integrados ao ensino superior (m = 3,80; dp = 0,459). Em relacdo a esse
constructo, os estudantes ingressantes demonstraram menor habilidade para lidarem com os
desafios inerentes a integracdo na dimensdo Pessoal (m = 3,56; dp = 0,729), seguida pela
dimensdo Estudo (m = 3,63; dp = 0,598), dimensdo Interpessoal (m = 3,86; dp = 0,625),
dimensdo Institucional (m = 3,88; dp = 0,611) e pela dimensdo Carreira, a qual demonstrou

maior integracao.

o Andlise descritiva da segunda fase:

a) Auto-eficdcia na Formacao Superior: na segunda fase, os estudantes demonstraram média
7,87 (dp = 1,070) da percepc¢ao relativa a capacidade de executar e organizar cursos de acdes
requeridos para produzir realizagdes pertinentes ao ensino superior. A menor intensidade da
crenga dos estudantes foi identificada na dimensido Auto-eficiacia em A¢des Pré-ativas (m = 7,24;
dp = 1,377), seguida pela dimensdo Auto-eficicia Académica (m =7,82; dp = 1,103), pela
dimensdo Auto-eficdcia na Regulagdo de Formacdo (m = 7,85; dp = 1,336), pela dimensdao Auto-
eficacia na Gestao Académica (m = 8,20; dp = 1,239) e pela dimensao Auto-eficdcia na Interagdao
Social, a qual demonstrou maior intensidade da crenga percebida pelos estudantes (m = 8,41; dp
= 1,067).

b) Integracdo ao Ensino Superior: na segunda fase da pesquisa, os estudantes auto-
avaliaram-se como integrados ao ensino superior (m = 3,72, dp = 0,458). Nesse contexto, a
dimensdo pessoal evidenciou menor habilidade dos estudantes para lidarem com os desafios
desta dimensdo, seguida pela dimensdo Estudo (m = 3,55; dp = 0,567), pela dimensao
Institucional (m = 3,76; dp = 0,632), pela dimensdo Interpessoal (m = 3,79; dp = 0,624) e,
mostrando maior habilidade para lidarem com os desafios que compreendidos pela dimensao

Carreira (m = 3,97; dp = 0,590).

e Comparacio dos constructos - pesquisa entre as duas fases:

a) Auto-eficdcia na Formacdo Superior da 1* e da 2° fase: por meio da andlise comparativa,
foi identificada diferenca negativa e significante (Z = - 3,329; p < 0,001) entre a Auto-eficicia
na Formacdo Superior da primeira fase e a Auto-eficdcia na Formagao Superior da segunda fase.

As diferencas foram negativas e significantes para as dimensdes Auto-eficicia em Ac¢des Pro-
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ativas, Auto-eficicia na Regula¢do na Formacdo, na Auto-eficdcia na Gestdo Académica e Auto-
eficdcia na Interacdo Social, com excecdo da dimensdao Auto-eficidcia Académica que apresentou
diferenca negativa, mas ndo significativa. Esse resultado pode indicar que a percep¢do da crenga
de Auto-eficdcia na Formagdo Superior dos estudantes pesquisados tornou-se mais proxima da
real capacidade apds a freqiiéncia ao ensino superior.

b) Interagdo ao Ensino Superior da 1* e da 2* fase: a andlise comparativa possibilitou a
identifica¢do de diferenca negativa e significante (Z = - 2,985; p = 0,003) entre a Integracdo ao
Ensino Superior da primeira fase e a Integracio ao Ensino Superior da segunda fase. Ao
considerar as dimensoes, verificou-se diferenca negativa e significante entre a dimensdo Carreira
e a dimensao Institucional, sendo que as dimensdes Pessoal, Interpessoal e Estudo evidenciaram
diferencas negativas, mas ndo significativas. Esse resultado indica a possibilidade de que os
estudantes auto-avaliaram a Integracdo ao Ensino Superior de modo mais proximo das reais

caracteristicas ambientais da institui¢@o freqiientada durante o periodo pesquisado.

e Relacdo entre Auto-eficacia na Formacdo Superior e Integracio ao Ensino Superior em

cada um dos periodos letivos: por meio da andlise de correlacdo de Spearman, foi verificada

correlagdo positiva e significativa entre a Auto-eficidcia na Formagdo Superior e a Integracio ao
Ensino Superior nas duas fases da pesquisa. No entanto, houve diminuic¢do da forca da correlacio
existente entre as duas varidveis investigadas, passando de correlacdo forte (ry = 0,706; p <
0,0001) na primeira fase para correlacio moderada (r; = 674; p = 0,002) na segunda fase. Ao
analisar as relagOes entre as dimensdes dos constructos pesquisados, foi identificado correlagdao
positiva e significativa entre todas as dimensdes que os compdem, sendo que a dimensio
Interpessoal apresentou diminui¢do da forca da correlacdo, passando de moderada para fraca,
com as correlacdes Auto-eficdcia em Ac¢des Pro-ativas, Auto-eficdcia académica, Auto-eficicia
na Regulacio da Formacdo e Auto-eficicia na Gestdo Académica; a dimensdo Institucional
também apresentou diminuicdo da for¢a da correlagdo com as dimensdes Auto-eficicia em
Acdes Pro-ativas e Auto-eficicia na Interacdo Social, passando de moderada para fraca. Com
excecdo da relacdo entre a dimensdo Carreira e a dimensdo Auto-eficdcia na Interacdo Social,
que passou de fraca para moderada, as demais correcdes mantiveram-se estaveis nas duas fases

da pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Era da informa¢do, mundo globalizado. Esses dois conceitos retratam uma transi¢cao
histdrica, a qual a humanidade tem vivenciado nos ultimos anos, como também cria expectativas
em relacdo a um futuro que requererd novas maneiras de vida. Essa transicdo ndo se refere
apenas as questdes econdmicas ou politicas, mas sim, relaciona-se profundamente com a
educacdo superior, conferindo-lhe implicagdes. A essa, faz-se necessdrio promover o
desenvolvimento multidimensional do estudante, estimulando as habilidades de comunicagao, de
reflex@o, de andlise e de critica, dentre outras habilidades cognitivas e ndo-cognitivas, para que o
homem possa adaptar-se as constantes mudancas tecnoldgicas e, conseqiientemente,
comportamentais desencadeadas pela evolucdo do saber humano.

Nesse contexto, promover a democratizacdo do acesso ao ensino superior, de modo a
garantir formacao multidimensional aos heterogéneos estudantes que ingressam no referido nivel
de ensino coloca-se como um grande desafio. Apesar de ainda incipiente, é possivel afirmar que
0 acesso a graduacgdo foi ampliado, alcangando pessoas que, décadas atrds, ndo teriam condi¢ao
de realizar tal meta. No entanto, conseguir ingressar ao ensino superior ndo € sindnimo de
sucesso académico. Para tal, o estudante precisa percorrer um longo e desafiante percurso, o qual
se inicia com a transicdo desencadeada pelo ingresso no referido nivel de ensino e prolonga-se
durante toda a vivéncia académica. Segundo alguns pesquisadores, se o estudante experimentar a
sua vivéncia académica permeado pela Integracdo ao Ensino Superior (ALMEIDA, SOARES,
FERREIRA, 2002; KENNEDY, SCHECKELEY, KEHRHAHN, 2000) como pela Auto-eficdcia na
Formacdo Superior (ALBIERO-WALTON, 2003; BYER, 2002; JAKUBOWSI, DEMBO, 2004;
KENNEDY, SCHECKELEY, KEHRHAHN, 2000; ZAJACOVA;LYNCH; ESPENSHADE, 2005) este
poderd usufruir, mais satisfatoriamente, o processo de formacdo superior, ampliando as suas
possibilidades de permanecer no curso, de obter desenvolvimento multidimensional e de
experimentar o sucesso académico.

Por meio desta pesquisa, realizada no decorrer do primeiro ano de graduagdo, foi possivel
verificar a relacdo entre Auto-eficicia na Formagdo Superior e Integracdo ao Ensino Superior,
bem como obter uma percep¢do da mudanga decorrente da experiéncia na educagdo superior.
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Em busca da compreensdo sobre a relacao entre a Auto-eficicia na Formagdo Superior e a
Integracdo ao Ensino Superior, essa pesquisa encontrou resultados coincidentes com as
indicacdes de algumas pesquisas internacionais, as quais indicam que a Auto-eficicia na
Formacgdo Superior e a Integracdo ao Ensino Superior representam importantes varidveis para a
permanéncia e o sucesso académico, bem como para a magnitude do desenvolvimento e da
mudanca promovida pela freqiiéncia ao referido nivel de ensino (ALBIERO-WALTON, 2003;
BYER, 2002; HIROSE, WADA, WATANABE, 1999; JAKUBOWSI, DEMBO, 2004; KENNEDY,
SCHECKELEY, KEHRHAHN, 2000; ZAJACOVA, LYNCH, ESPENSHADE, 2005).

A despeito da complexa transi¢cdo enfrentada no ingresso ao ensino superior, 0S
estudantes demonstraram perceberem-se capazes e integrados ao mesmo. Isto porque os indices
descritivos, da primeira fase dessa pesquisa, evidenciaram percep¢ao da prépria capacidade para
organizar e executar cursos de agdes requeridos para produzir certas realizagdes referentes aos
aspectos compreendidos pelas vivéncias académicas pertinentes ao ensino superior e habilidade
percebida para lidar com os desafios inerentes ao processo de transi¢do — integragcdo, mostrando
compartilhar das atitudes normativas e dos valores de seus colegas e do corpo docente da
institui¢do. A principio, pela Teoria Social Cognitiva, explica-se esse resultado, entendido de
modo satisfatério, como derivado da sensag@o de éxito que o ingresso a institui¢do proporcionou,
o qual serviu de fonte direta para a Auto-eficicia na Formacgdo Superior, sendo esta,
possivelmente, um dos aspectos relacionados com o nivel da Integracdo ao Ensino Superior.

J4, na segunda fase desta pesquisa, os indices descritivos relativos a Auto-eficdcia na
Formacgdo Superior e a Integracdo ao Ensino Superior foram menores. Nesse momento da
pesquisa, os estudantes demonstraram menores intensidades em relacdo a percepcdo da
capacidade em organizar e executar cursos de acdes requeridos para produzir certas realizagcdes
referentes aos aspectos compreendidos pelas vivéncias académicas pertinentes ao ensino
superior, como também demonstraram compartilhar com menor intensidade das atitudes
normativas e dos valores de seus colegas e do corpo docente da institui¢do, mostrando menor
habilidade percebida para lidar com os desafios inerentes ao processo de integracdo. Nesse
contexto, se considerado que, segundo a Teoria Social Cognitiva, os estudantes escolheram
participar de atividades académicas as quais se consideravam capazes de realizar com éxito,
pode-se atribuir ao modelo de reciprocidade triddica a diminuicdo da autopercep¢do em relacio

as varidveis pesquisadas, de modo que as caracteristicas ambientais possivelmente interagiram
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dinamicamente com as caracteristicas pessoais € comportamentais, impulsionando a diminui¢ao
desses indices. Ainda nesse contexto, como a dimensdo Institucional apresentou diminui¢cdo da
média descritiva e diminui¢do do posto obtido na segunda fase desta pesquisa, destaca-se que,
possivelmente, o menor compromisso demonstrado com a instituicdo freqiientada possa ser
origindrio da percep¢do de que a realidade institucional ndo era compativel com as expectativas
que esses estudantes empreenderam em relacdo a institui¢do freqiientada no inicio da freqiiéncia
ao ensino superior. Isto posto, pode-se alertar que as caracteristicas ambientais parecem ter
contribuido com maior énfase para a diminuicao dos indices descritivos relativos a segunda fase
da pesquisa. Essa observacdo ndo exclui as agdes, de influéncias das caracteristicas pessoais e
comportamentais dos estudantes, como propulsores da diminui¢cdo apresentada, pois também
foram verificadas diminui¢Ges dos indices descritivos nas dimensdes dedicadas as andlises
desses aspectos, mas visa ressaltar a importante influéncia da institui¢do, de suas politicas e
acoes pedagdgicas no desenvolvimento dos estudantes.

Nesse sentido, ao analisar o impacto da freqii€éncia a educagdo superior, pdde-se verificar
uma relacdo negativa significante, tanto para a Auto-eficicia na Formacao Superior como para a
Integracdo ao Ensino Superior. Essa diminuicdo da percep¢do dos estudantes em relacdo aos
constructos pesquisados pdde demonstrar que apds as vivéncias académicas as percepgdes dos
estudantes tornaram-se mais préximas do contexto ambiental, bem como das capacidades reais
de cada estudante pesquisado. Apesar disso, esse resultado remete a uma reflexdo sobre o
objetivo da educac@o superior, que pode ser sinteticamente definido como: promover o
desenvolvimento multidimensional, conduzindo os estudantes a autonomia, estimulando-o a ser
capaz de adaptar-se as constantes mudancas da vida profissional e pessoal, possibilitando a
igualdade social. Talvez o periodo pesquisado, o qual compreendeu quase um ano, seja minimo
para se verificar tal desenvolvimento, relembrando que o termo desenvolvimento remete a um
processo sistemadtico, seqiiencial e integrador, com valor universalmente desejado (KING, 1994;
PASCARELLA, TERENZINI, 1991a; 2005; TERENZINI, 1994). No entanto, a concep¢do de ensino
superior idealizada, tinha como expectativa verificar impacto positivo da freqiiéncia a graduacgao.
Faz-se necessario pontuar que essa diferenca negativa necessita ser mais bem compreendida,
pois se, no decorrer dos proximos periodos letivos, essa diferenca tornar a ser repetir existe a
possibilidade destes estudantes experimentarem as vivéncias académicas superficialmente,

diminuindo as probabilidades de permanéncia no ensino superior.
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Esse impacto mostrou-se negativo, mas ndo significativo, nas dimensdes Auto-eficicia
Académica e Estudo. Ressaltar essas excegdes € interessante, pois refor¢a a necessidade de se
entender o ensino superior como um processo vivenciado em dominios pessoal, interpessoal,
académico, carreira e institucional (ALMEIDA et al., 2004), e de se destacar a percepcao de que a
dificuldade de Integracdo ao Ensino Superior ndo € somente relativa aos aspectos de
aprendizagem. Pela concepcdo da organizacdo dos niveis educacionais, € compreendido que as
tarefas de estudo e de aprendizagem pertinentes ao ensino superior sejam mais complexas se
comparadas as da educacdo bdsica. Por meio desta afirmacgdo, seria esperado que a diferencga
negativa verificada nas dimensdes Auto-eficicia Académica e Estudo também fossem
significativas, dado o contexto geral analisado em relacdo aos constructos pesquisados. Contudo,
cabe destacar que as diferentes instituicOes de ensino superior predispdem os estudantes a
diversas possibilidades de desenvolvimento (ASTIN, 1993). Nesse sentido, seria necessario
questionar se o fato da instituicdo pesquisada ser uma faculdade estaria relacionado com uma
proposta de ensino mais semelhante a proposta de ensino adotada na educagdo bdsica, sendo
reconhecida pelos estudantes ingressantes, de modo que a experiéncia direta obtida na educacao
basica tenha subsidiado a auséncia de diferenca significativa. Desse modo, pode-se comentar que
a faculdade, com sua menor amplitude organizacional e didatico-pedagdgica, possibilitou a
resolucdo dos desafios relacionados as tarefas de estudo e aprendizagem com mais facilidade se
comparada as outras dimensOes analisadas. O estudo de Bariani (2005b) evidenciou que
estudantes de diferentes universidades paulistas demonstravam percep¢do de Integracdo ao
Ensino Superior de modo divergente entre si, indicando que as caracteristicas ambientais
influenciavam a integracdo de seus estudantes. Assim, problematizar sobre possiveis diferencas
entre a percepcao dos estudantes em relacdo a Auto-eficicia Académica e a dimensdo Estudo de
acordo com a organizacdo académica seria fonte de informacdo importante para subsidiar a
elaboragdo de politicas educacionais e de gestdo do ensino superior.

Em consonincia com outros estudos, foi possivel verificar a existéncia de correlagcdo
positiva e significante entre a Auto-eficicia na Formacdo Superior e a Integracdo ao Ensino
Superior (BANDURA, 1993; BONG, 1999; COLE, DENZINE, 2004; DIAS, AZEVEDO, 2001; LENT,
BROWN, LARKIN, 1986; LENT, MULTON, BROWN, 1991; SCHUNK, 1995; SHIM,RYAN, 2005;
STALLWORTH-CLARK, et al., 2002; ZIMMERMAN, CLEARY, 2006;). Essa correlacdo pdde ser

classificada como forte na primeira fase da pesquisa, diminuindo para moderada na segunda fase.
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Nessa andlise, destaca-se a correlag@o positiva e fraca da dimensdo Pessoal apresentada com
todas as dimensdes da Auto-eficicia na Formacdo Superior, dado que pode apontar a necessidade
de acdes institucionais que visem fortalecer a crenga de eficdcia na formacdo superior, com
énfase nos aspectos relacionados ao estado fisico e emocional dos estudantes. Isto porque os
estados fisicos e, emocionais dos estudantes sdo derivados dos processos cognitivos e
dependendo das circunstincias, a ansiedade, o estresse, 0 sono e o cansago fisico sdo entendidos
como um fraco julgamento da capacidade para resolucdo de determinada tarefa ou situacio
(BANDURA, 1993; 1997; 2004). Este comentdrio justifica-se a medida que, segundo a Teoria
Social Cognitiva, se entende a auto-eficdcia como a raiz da agéncia humana e dos nucleos
principais desta (BANDURA, 1997), de modo que, reconhecendo a necessidade de um estudo de
equagdo estrutural para obter-se maior compreensdo da relacdo entre Auto-eficdcia na Formagao
Superior e Integragdo ao Ensino Superior, a primeira seria a condi¢@o para a segunda.

Ao comentar sobre as fontes de Auto-eficdcia na Formacdo Superior, é importante
considerar a aprendizagem vicdria. Esta se constitui uma habilidade pela qual uma pessoa pode
aprender com as experiéncias vividas por outras pessoas, servindo como meio para O
estabelecimento de expectativas estabelecidas por comparacdo social. Segundo esse
entendimento, um estudante poderia pensar: ‘“se aquela pessoa conseguiu, por que eu ndo
conseguirei?” Desta forma, os pares exercem uma das maiores influéncias para o
desenvolvimento dos estudantes, como demonstrado pelas médias das dimensdes Auto-eficicia
na Interacdo Social e Interpessoal. Pelo evidenciado nesta pesquisa, pode-se comentar que o
relacionamento entre os estudantes foi percebido com confianca e permeado por sentimentos de
amizades e colaboracdo. Este fato pode contribuir para a existéncia de um ambiente intersocial
agradavel, o qual pode facilitar a aprendizagem vicaria, de modo que as experiéncias de uns
auxiliem os outros estudantes a construirem novos comportamentos € novos conhecimentos.

Inseridos nos aspectos de relacionamento social, mas com peculiaridades caracteristicas
do papel exercido, encontram-se os docentes. A estes, cabem as responsabilidades de possibilitar
experiéncias orientadas, por meio de modelagdo cognitiva, transmitindo em etapas gradativas os
conhecimentos e as estratégias relevantes para que os estudantes possam desenvolver as suas
capacidades e, assim, a aprendizagem autodirigida (BANDURA, 1993; 2005; ZIMMERMAN,
CLEARY, 2006). Para tanto, a postura docente, que permita um relacionamento com o0s

estudantes, permeada pelo didlogo, coloca-se como fundamental para a qualidade do processo de
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formacdo superior e da Integracdo ao Ensino Superior dos estudantes, bem como para a
construcdo da Auto-eficicia na Formagdo Superior dos mesmos. O modo como o docente
comunica-se com os estudantes constitui-se uma importante fonte persuasiva de Auto-eficicia na
Formacao Superior (SCHUNK, 1995; SCHUNK, PAJARES, 2005), desde que evidencie as falhas e
as conquistas realizadas pelos estudantes, orientando-os clara e objetivamente em relacdo as
tarefas académicas, sempre com respeito pela pessoa com a qual estd lidando. Nas duas fases
desta pesquisa, os estudantes demonstraram perceberem-se capazes de estabelecer bons
relacionamentos com os docentes, mas menos capazes de questionarem frente as possiveis
davidas. Essa percep¢do, ao mesmo que tempo que pode ser considerada boa, pois atuard como
fonte de Auto-eficdcia na Formacdo Superior, instiga a reflexdo sobre o papel da divida no
processo de ensino-aprendizagem. Em termos conceituais, a divida possibilita a constru¢do do
conhecimento, no entanto, esta ndo foi assim percebida pelos estudantes dessa amostra. O que
atuaria como limitador da acdo de questionar um professor em publico? Seriam experiéncias
diretas vivenciadas na educagdo bdsica? Seriam experi€ncias vicdrias presenciadas durante a
formacdo dos estudantes? Ou seriam posturas docentes, as quais, muitas vezes, interpretam o
questionamento de um estudante como uma afronta ao saber do professor, e, por fim, respondem
autoritariamente, minando a Auto-eficdcia na Formacdo Superior, bem como a motivac¢do pela
constru¢cdo do conhecimento? A essas perguntas, nao serdo oferecidas respostas por meio desta
pesquisa. Contudo, lanca-se o estimulo a tal reflexo.

Ao ampliar o foco, da sala de aula, para o processo de formacgdo superior em nivel
institucional, seria necessdrio que as politicas de gestdo, os projetos pedagdgicos, 0s
coordenadores de curso, bem como os servicos de apoio aos estudantes reconhecessem o papel
da crenca de Auto-eficicia na Formagdo Superior e da Integracdo ao Ensino Superior, para a
formagdo multidimensional do estudante. Aproveitar o bom momento da Auto-eficicia na
Formacao Superior, obtida com o €xito no ingresso, e estimuld-la, em termos de intensidade e de
magnitude, para que esta pudesse subsidiar a utilizagdo dos ntcleos principais da agéncia
humana, intencionalidade, antecipacdo, auto-regulacdo e auto-reflexdo, necessdrios para a
aprendizagem autodirigida, requerida para a construcdo e aplicagdo de novos conhecimentos e
para acompanhar o ritmo em que as informagdes sdo produzidas, nesta era constitui-se estratégia

valiosa para a Integracdo ao Ensino Superior e a forma¢do multidimensional dos estudantes.
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Alids, compreender o conceito de formacdo multidimensional faz-se necessdrio. Quem
serd formado? O profissional, a pessoa ou ambos? A dimensdo Carreira da Integracdo ao Ensino
Superior demonstrou as maiores médias nas duas fases desta pesquisa. No entanto, a andlise de
conteudo forneceu informagdes que evidenciavam defini¢des de curso e de carreira planejadas de
acordo com possibilidades concretas, em detrimento de escolhas realizadas segundo os ideais
vocacionais dos estudantes pesquisados. Com esse resultado, ratifica-se que a definicdo de
carreira nao esta relacionada apenas com o sonho dos estudantes, mas sim, com o desejo de obter
uma melhoria profissional, bem como com a vontade de progredir enquanto pessoa e poder
ocupar um papel no grupo, ainda minoritdrio apesar da democratizagdo, constituido pelas pessoas
que possuem formacdo superior. Nesse contexto, verificando-se a diminui¢do da percepcio dos
estudantes apOs a freqiiéncia de parte do primeiro ano do ensino superior em relagdo aos
constructos pesquisados, cabe questionar se o conhecimento construido por meio da educagdo
superior estard garantindo, além da formacdo profissional, a formagdo da virtude do homem, a
qual possibilitaria a0 mesmo satisfazer as suas inquietagdes de conhecer e fazer, necessarias para
a constante adaptacdo requerida pelas novas tecnologias que surgem em ritmos acelerados.

A partir das informagdes obtidas por meio desta pesquisa, pode-se perceber a necessidade
de acgdes de intervencdo que visem estimular a Auto-eficicia na Formagdo Superior e a
Integracdo ao Ensino Superior. Estas poderiam aproveitar as fortes percepcdes dos estudantes
apOs o ingresso, decorrentes do sucesso obtido com este, e estimuld-las de modo a fortificar a
intensidade e a magnitude das mesmas. Para tanto, sugere-se: (1) a realizacdo de semindrios
dedicados aos ingressantes, com foco no dominio pessoal, bem como nas orienta¢des sobre como
desenvolver os novos niveis de exigéncias das tarefas académicas; o desenvolvimento de
atividades que visem estimular a auto-reflexdo relativa ao processo de formacdo superior e de
carreira; (2) a otimizacdo do servigo de apoio ao estudante, pois, relembrando a correlagdo
positiva e significativa entre a Auto-eficicia na Formacdo Superior e a Integracdo ao Ensino
Superior, pode-se apontar a viabilidade de se realizar intervencdes que visem a promoc¢do da
Auto-eficicia na Formag@o Superior, atuando nas fontes da mesma, como a experiéncia direta, a
aprendizagem vicdria, a persuasdo social e o estado fisico emocional; (3) a otimiza¢do das agdes
docentes, com foco na relacdo interpessoal e na emissdao de feedback aos estudantes; (4) a
aplicacdo de acdes pedagdgicas, conduzidas pelos docentes e pelo servigo de apoio ao estudante,

visando desenvolver a auto-regulacdo dos estudantes, necessdria para o héabito de estudo, para a
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aprendizagem e para o desenvolvimento multidimensional do estudantes; e (5) acdes que visem
estimular o convivio social, dentro e fora da instituicdo, como atividades complementares nao
obrigatdrias, eventos culturais e desportivos, as quais possam otimizar a integragc@o interpessoal e
a auto-eficdcia na intera¢ao social, contribuindo para o processo de formagao superior.

Por meio das informacdes construidas por esse estudo, acredita-se ter contribuido para
ampliar o conhecimento sobre o estudante ingressante, sua Auto-eficicia na Formagao Superior e
Integracdo ao Ensino Superior. Reconhece-se como limitacdo desta pesquisa, a particularidade
da amostra, fato que impossibilita a generaliza¢do dos resultados, mas sabe-se que essa pesquisa
pode proporcionar informacdes que contribuam para a realizacdo de intervencdes na instituicao
pesquisada, bem como fornecer subsidios para agdes de intervencdo em outras instituicdes de
ensino superior semelhantes. No entanto, esses resultados podem contribuir para outras pesquisas
a serem realizadas, bem como sugerir a necessidade de novas pesquisas, visando-se obter
informagdes sobre: Auto-eficidcia na Formacdo Superior do estudante de primeira geracdo; a
relacdo entre idade e Auto-eficicia na Formagao Superior com a Integracdo ao Ensino Superior;
as fontes das mudancas ocorridas na Auto-eficicia na Formacgdo Superior, durante a freqiiéncia
ao ensino superior; andlise qualitativa em relacdo as mudancas da Auto-eficidcia na Formacgao
Superior e da Integracdao ao Ensino Superior; a relacdo da Auto-eficdcia na Formagao Superior e
a aprendizagem autodirigida; o papel do docente como fonte de Auto-eficdcia na Formacgao
Superior; bem como identificar os possiveis fatores que influenciaram a diminuicdo da
correlagc@o entre os constructos pesquisados na segunda fase, dentre outros questionamentos ja
pontuados, ou que esta pesquisa possa ter despertado.

Concluindo, acredita-se que os conhecimentos sistematizados por esta pesquisa podem
contribuir para ampliar o conhecimento sobre o estudante ingressante, auxiliando para a
fundamentacio de projetos de desenvolvimento da educagdo superior brasileira, nesse momento
de expansdo. De tal modo que seja acessivel aos estudantes, a educacdo superior que vise 0
desenvolvimento multidimensional do mesmo, a permanéncia, o sucesso académico (ALMEIDA,
et.al., 2004; ASTIN, 1993; PASCARELLA, TERENZINI, 2005); e o desenvolvimento da capacidade
para autodirigir a aprendizagem (BANDURA, 1997), necessdria a educacdo geral e a adaptacao
constante requerida pela era em que as informagdes e a tecnologia sdo inovadas constantemente

(PEREIRA, 2000; SANTOS, 2004; SNOW, 1998).
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ANEXO 1
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Primeira fase da pesquisa — via do pesquisador

Prezado Estudante,

Contamos com sua participagdo no presente estudo, cujo objetivo geral € identificar, descrever e
analisar a crenga de auto-eficdcia académica e a Integracdo ao Ensino Superior de estudantes ingressantes
de uma instituicdo particular de ensino superior, suas fontes e mudangas ao longo do primeiro semestre
letivo.

Este estudo serd realizado em trés fases sendo: (1) aplicagdo do Questiondrio de Caracterizagao,
da Escala de Auto-eficicia Académica de Estudantes do Ensino Superior e do Questiondrio de Vivéncias
Académicas QVA-r; (2) reaplicacdo da Escala de Auto-eficicia Académica de Estudantes do Ensino
Superior e do Questiondrio de Vivéncias Académicas QVA-r.

Vale ressaltar que sua cooperagdo ¢é voluntdria e sigilosa, sendo os dados utilizados
exclusivamente para fins de pesquisa. Além disso, é importante esclarecer que nao haverd prejuizos para
quem se recusar a participar, bem como ndo haverd beneficio para os participantes.

Agradecemos sua colaboracio.

Daniela Couto Guerreiro - Mestranda em Educacao

Prof* Dra. Soely A.J.Polydoro - Orientadora

Grupo Psicologia e Educacdo Superior - PES

Faculdade de Educacio - Universidade Estadual de Campinas
E-mail: daniela@fia.edu.br ou pes@unicamp.br

Telefone do Comité de Etica em Pesquisa: 19-3788-8936

Conhecendo os objetivos da pesquisa, concordo em participar da primeira fase do estudo, ciente
que poderei retirar meu consentimento em qualquer momento, excluindo minhas informacoes do conjunto

de dados.

INOME. ottt ettt ettt e s et e e e e RA: i
CUTSO: ittt ettt e Ano de Ingresso.............. Semestre: .........
LOCAL: ...

ASSIHATUTA: .ot e e Data.c......... YA YA
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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Agradecemos sua colaboragao.

Daniela Couto Guerreiro - Mestranda em Educacio

Prof* Dra. Soely A.J.Polydoro - Orientadora

Grupo Psicologia e Educacdo Superior - PES

Faculdade de Educacio - Universidade Estadual de Campinas
E-mail: daniela@fia.edu.br ou pes@unicamp.br
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Segunda fase da pesquisa — via do pesquisador

Prezado Estudante,

Contamos com sua participacdo na segunda fase do presente estudo, cujo objetivo geral é
identificar, descrever e analisar a crenga de auto-eficicia académica e a Integracdo ao Ensino Superior de
estudantes ingressantes de uma institui¢ao particular de ensino superior, suas fontes e mudancas ao longo
do primeiro semestre letivo.

Este estudo estd sendo realizado em trés fases sendo: (1) aplicacio do Questiondrio de
Caracterizacdo, da Escala de Auto-eficicia Académica de Estudantes do Ensino Superior e do
Questiondrio de Vivéncias Académicas QVA-r; (2) reaplicacao da Escala de Auto-eficacia Académica
de Estudantes do Ensino Superior e do Questionario de Vivéncias Académicas QVA-r.

Vale ressaltar que sua cooperagdo ¢é voluntdria e sigilosa, sendo os dados utilizados
exclusivamente para fins de pesquisa. Além disso, € importante esclarecer que ndo haverd prejuizos para
quem se recusar a participar, bem como nédo havera beneficio para os participantes.

Agradecemos sua colaboragdo.

Daniela Couto Guerreiro - Mestranda em Educacio

Prof* Dra. Soely A.J.Polydoro - Orientadora

Grupo Psicologia e Educacdo Superior - PES

Faculdade de Educacao - Universidade Estadual de Campinas
E-mail: daniela@fia.edu.br ou pes@unicamp.br

Telefone do Comité de Etica em Pesquisa: 19-3788-8936

Conhecendo os objetivos da pesquisa, concordo em participar da segunda fase do estudo, ciente
que poderei retirar meu consentimento em qualquer momento, excluindo minhas informacoes do conjunto

de dados.

INOME. .ottt ettt e et e e e et e e e e RA: oo
CUTSO: ittt ettt e s Ano de Ingresso.............. Semestre: .........
LOCAL: ..ot

ASSITATUTA: .ottt ettt e e e e Data.......... YA YA
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ANEXO 2 )
QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO

As questdes apresentadas a seguir serdo utilizadas para tracar o perfil dos participantes dessa

pesquisa. Por favor, responda todas as perguntas.

Escolaridade anterior:

1.Ensino fundamental:

1.1 Cursado em: ( ) todo ou maior parte em escola publica
( ) todo ou maior parte em escola privada

1.2 Tipo do curso: ( ) regular — 1* a 8* série () supletivo

2. Ensino médio:

2.1 Cursado em: ( ) todo ou maior parte em escola publica
() todo ou maior parte em escola privada
2.2 Tipo do curso () regular — 1* a 3* série () técnico ( )supletivo
2.3 Ha quantos anos terminou o ensino médio?
() no ano passado ( ) de 6 a 10 anos atras

( )de 1 a5 anos atras ( ) mais de 10 anos atras
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Nivel de escolaridade dos pais:

1. Referente ao pai

() ensino fundamental incompleto () ensino fundamental completo

() ensino médio incompleto () ensino médio completo
( )ensino superior incompleto () ensino superior completo
( ) nao sei () OULIOS: vvvveeeeeeeiiieeeeeen,

2. Referente a mae

() ensino fundamental incompleto () ensino fundamental completo

() ensino médio incompleto () ensino médio completo

( )ensino superior incompleto () ensino superior completo
( ) nao sei () OULIOS: vvvveeeeeeeiiieeeeeens
Situacao de trabalho:

() trabalho na area referente ao curso
() trabalho em area diferente do curso

( ) nao trabalho

Fonte principal de recursos para custear os estudos:

() recursos proprios ( )recursos da familia
() bolsa da instituicao ( )FIES - Financiamento Estudantil
( ) bolsa da empresa em que trabalha () outros. Especificar: ...................

( ) PROUNI - Programa Universidade para Todos
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ANEXO 3
ESCALA DE AUTO-EFICACIA NA FORMACAO SUPERIOR (AEFS)

Este instrumento foi desenvolvido para nos ajudar a identificar a auto-eficicia académica
de estudantes do ensino superior. Por favor, indique quanto vocé se percebe capaz de realizar as
situacOes propostas em cada uma das questdes que se seguem, considerando sua experiéncia de
formacao atual. Marque sua resposta em uma escala de (1) a (10), considerando um continuo

entre pouco e muito. Ndo existem respostas certas ou erradas. Suas respostas sdo confidenciais.

Por favor, ndo deixe itens em branco.

Agradecemos sua cooperagio.

Data: ...... Y U

Idade: .....coovvvveiiiiiiieee, Sexo: masculino ( ) feminino ( )

Pretende continuar o curso atual? sim( ) ndo( )

Exerce atividade remunerada? sim( ) nao( )
Esta atividade:

() ocorre em periodos alternados ou sem hordrio fixo

() ocupa apenas um periodo do dia

() éem tempo integral

Numero médio de horas semanais de traballo: ......cccoooeeeeiiiiiimeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeene
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Pouco < ........... > Muito

1 Quanto eu sou capaz de aprender os conteddos que sdo necessdriosa|l 2 3456 78 9 10
minha formagao?

2 Quanto eu sou capaz de utilizar estratégias cognitivas para facilitar |1 2 3 4 56 7 8 9 10
minha aprendizagem?

3 Quanto eu sou capaz de demonstrar, nos momentos de avaliacdo, o |1 234 56 78 9 10
que aprendi durante meu curso?

4 Quanto eu sou capaz de entender as exigéncias do meu curso? 12345678910
Quanto eu sou capaz de expressar minha opinido quando outro |1 2 34 56 7 8 9 10
colega de sala discorda de mim?

6 Quanto eu sou capaz de pedir ajuda, quando necessério, aos colegas|1 2 3 4 56 7 8 9 10
nas atividades do curso?

7 Quanto eu sou capaz de reivindicar atividades extracurriculares|1 2 34 56 7 8 9 10
relevantes para a minha formagao?

8 Quanto eu sou capaz de planejar a¢es para atingir minhas metas |1 2 34 56 7 8 9 10
profissionais?

9 Quanto eu sou capaz de refletir sobre a realizacdo de minhas metasde |1 2 3 4 56 7 8 9 10
formagéo?

10 | Quanto eu sou capaz de selecionar, dentre os recursos oferecidospela|1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
instituicdo, o mais apropriado & minha formagao?

11 | Quanto eu sou capaz de aplicar o conhecimento aprendido nocurso |1 2 3456 7 8 9 10
em situacgdes praticas?

12 |Quanto eu sou capaz de estabelecer condicdes para o|ll1 234567 89 10
desenvolvimento dos trabalhos solicitados pelo curso?

13 | Quanto eu sou capaz de trabalhar em grupo? 12345678910

14 | Quanto eu sou capaz de compreender os conteidos abordados no|1 2 3456 7 8 9 10
curso?

15 |Quanto eu sou capaz de manter-me atualizado sobre as novas|1 2 34567 8 9 10
tendéncias profissionais na minha drea de formacao?

16 |Quanto eu sou capaz de tomar decisdes relacionadas & minha |1 2 3456 7 8 9 10
formacao?

17 | Quanto eu sou capaz de cooperar com o0s colegas nas atividades do|1 2 3456 7 8 9 10
curso?

18 | Quanto eu sou capaz de esforcar-me nas atividades académicas? 12345678910

19 |Quanto eu sou capaz de definir, com seguranga, o que pretendo|1 2 3456 7 8 9 10
seguir dentre as diversas possibilidades de atuacdo profissional que
existem na minha drea de formacao?

20 |Quanto eu sou capaz de procurar auxilio dos professores para o|1 2 3456 7 8 9 10

desenvolvimento de atividades do curso?
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Pouco < ....uueeee -> Muito

21 | Quanto eu sou capaz de motivar-me para fazer as atividades ligadas|1 2 34 56 7 8 9 10
ao curso?

22 | Quanto eu sou capaz de estabelecer minhas metas profissionais? 12345678910

23 | Quanto eu sou capaz de estabelecer bom relacionamento com meus|1 2 3 4 56 7 8 9 10
professores?

24 | Quanto eu sou capaz de cumprir o desempenho exigido para [1 23456 7 8 9 10
aprovagdo no curso?

25 | Quanto eu sou capaz de contribuir com idéias para a melhoriadomeu|1 2 34 56 7 8 9 10
curso?

26 | Quanto eu sou capaz de terminar trabalhos do curso dentro do prazo|1 2 34 56 7 8 9 10
estabelecido?

27 |Quanto eu sou capaz de planejar a realizacdo das atividades|1 2 3456 7 8 9 10
solicitadas pelo curso?

28 | Quanto eu sou capaz de perguntar quando tenho divida? 12345678910

29 | Quanto eu sou capaz de estabelecer amizades com os colegas do [1 2 3456 7 8 9 10
curso?

30 |Quanto eu sou capaz de atualizar os conhecimentos adquiridos no|1 23456 7 8 9 10
curso?

31 | Quanto eu sou capaz de resolver problemas inesperados relacionados|1 2 3 4 56 7 8 9 10
a minha formacao?

32 | Quanto eu sou capaz de preparar-me para as avaliacdes? 12345678910

33 | Quanto eu sou capaz de aproveitar as oportunidades de participarem |1 2 3 4 56 7 8 9 10
atividades extracurriculares?

34 | Quanto eu sou capaz de buscar informagdes sobre os recursos ou|1 2 3456 7 8 9 10
programas oferecidos pela minha instituicao?

Se desejar, utilize o espago abaixo ou 0 verso para escrever comentarios sobre a sua
experiéncia de formagao.
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ANEXO 4

QUESTIONARIO DE VIVENCIA ACADEMICA — Reduzido nacional
(QVA-r)

Leandro S. Almeida, Joaquim Armando Ferreira & Ana Pauloa Soares (Versao Portuguesa)

Acéacia A. Angeli dos Santos e José Inacio F. Granado (Versao Brasileira)

Nome: data: / /
Sexo M ()F () ldade Curso: Instituicdo:
Série/periodo/ano: Turno

Pretende continuar o curso atual? ( ) sim ( ) ndo
Além de estudar, vocé exerce alguma atividade remunerada? ( ) sim ( ) nao
Se exerce, esta atividade ocupa ( ) apenas um periodo do dia ( ) é em tempo integral

( ) periodos alternados ou sem horario fixo

Instrucoes para o preenchimento

Por meio deste questionario pretende-se conhecer suas opinides e sentimentos em relagéo a
diversas situagdes e vivéncias académicas. Algumas delas tém a ver com situagdes dentro da sua
Universidade/Faculdade, outras, com acontecimentos fora dela. Todas procuram abranger as suas
experiéncias cotidianas, enquanto estudante do Ensino Superior. Assegurando a confidencialidade das
respostas, solicitamos que preencha o questionario de acordo com sua trajetéria e o atual momento
académico. Agradeceremos a total honestidade nas suas respostas.

Ao longo o questionario, responda da seguinte maneira: de acordo com sua opiniao ou
sentimento, marque com um circulo, numa escala de até 5 pontos, aquela que achar mais adequada.

Por favor, ndo deixe nenhuma questdao sem responder. Antes de comecar, certifique-se que
compreendeu 0 que pretendemos e a forma de responder. Nao existe um tempo limite para o
preenchimento, entretanto, procure nao dedicar muito tempo para responder. Favor iniciar o

preenchimento.
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ATENCAO:

Para cada quest&o escolha entre estas opgoes:

1 — Nada a ver comigo, totalmente em desacordo, nunca acontece.

2 — Pouco a ver comigo, muito em desacordo, poucas vezes acontece.

3 — Algumas vezes de acordo comigo e outras nao, algumas vezes acontece, outras nio.

4 — Bastante a ver comigo, muito de acordo, acontece muitas vezes.

5 — Tudo a ver comigo, totalmente de acordo, acontece sempre.

© N o g~ Db~

[ T ) T L I ) I 1 R e e S e e e e < o ]
PO SO 0 0N s Db o

Fago amigos com facilidade na minha Universidade/Faculdade...........cccccoeveiiiiviieiiniincinnnennn.
Acredito que posso concretizar meus valores na profissédo que escolhi...........occcveveeiinnnnneen.
Mesmo que pudesse ndo mudaria de Universidade/Faculdade..............cccooomiiiiiiiiiiiieneeeneen.
Costumo ter variagdes de NUMOT . ........uuiiiiiei e
Olhando para tras, consigo identificar as razées que me levaram a escolher este curso.......
Nos estudos néo estou conseguindo acompanhar o ritmo dos meus colegas de turma........
Escolhibem 0 curso qUE freQUENTO. .......uuueie e
Tenho boas qualidades para a area profissional que €SCOINI...........ccooviiiiiiiiiiiiiiiiiie e,
Sinto-me triste 0U abatidO(A) .. .uveueee e e e a e
WA Ve aa Tl TSy (o o =10 10 L= I =Y o1 oo B
Ultimamente me sinto desorientado(a) € confuS0(Q)......ccevuereuiiiieeeiiie e
Gosto da Universidade/Faculdade em que eStUdO............cooiiiiiiiiiiiiiiniii e
Ha situagdes em que sinto que estou perdendo 0 CONtrole..........ooeiiiiiiiiiiiiiiieeeeeee e
Sinto-me envoIVIAO COM O MEU CUISO.......uiiiiiiiiiiiiiiiee et
Conhego bem os servigos oferecidos pela minha Universidade/Faculdade.........................

Gostaria de concluir o meu curso na instituicao que agora freqiento...........occvvvevieiiiiiiieenenn.
Nos Ultimos tempos me tornei Mais PESSIMISTA.........cvvurieie i
Meus colegas tém sido importantes para meu crescimento pessoal..........ccccuuveemiiiieeeeeeeenenn.

Minha trajet6ria universitaria corresponde as minhas expectativas vocacionais.....................

. Sinto cansago € sonoléncia durante 0 Aid...........ouiiieeiiiiiiiii e
. Acredito que 0 meu curso me possibilitara a realizagdo profissional.............cccevevieiriiiiiennnn.

Acredito possuir bons amigos Na UNIversidade. ........cccueuiiiiiiiiiie e

. Sinto-me em forma e com um bom ritmo de trabalNo...........cooeeeiiieii i

Tenho desenvolvido amizades satisfatérias com os meus colegas de Curso.........c.ccoeeeeeeeees
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1 — Nada a ver comigo, totalmente em desacordo, nunca acontece.

2 — Pouco a ver comigo, muito em desacordo, poucas vezes acontece.

3 — Algumas vezes de acordo comigo e outras nao, algumas vezes acontece, outras nio.
4 — Bastante a ver comigo, muito de acordo, acontece muitas vezes.

5 —Tudo a ver comigo, totalmente de acordo, acontece sempre.

25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.

Tenho MOmMENtOS dE aNGUSTIA.......ceiiiiiiiiiie e
Tenho dificuldades em achar um(a) colega que me ajude num problema pessoal................
Nao consigo concentrar-me numa tarefa durante muito tempo..........cccceevviiiiieiiiiiiiiieeeeeee
Fago um planejamento diario das coisas que tenho para fazer...........cccceeeeeeiiiiiiiiiiiiennnennnn,
Tenho boas relagdes de amizade com colegas de ambos 0S SEXO0S........uvuvuceieieereeereeeeeeennnnns
Consigo ter o trabalho escolar Sempre €mM did.........cuveeiiiiiiiiiiii e
Quando conhego novos colegas nao sinto dificuldades em iniciar uma conversa..................
Escolhi 0 curso que me parece mais de acordo com as minhas aptidées e capacidades.....

Sou visto como uma pessoa amigavel € SIMPALICA.........cveevieiiieiiiieiie e e e e e
Penso em muitas coisas que me deiXxam triste.......oooveviieiiiiiiii i
Procuro conviver com os meus colegas fora dos horarios das aulas............ccceeeevevvvencnnnnnnnn.
Sei estabelecer prioridades no que diz respeito a organizagdo do meu tempo........cccccceunn....
Tomo a iniciativa de convidar 0S meus amigos Para SAIl..........ueieieeeeereerereinraiaeeeeeeeeeeeeeennnnnnns
Minhas relagdes de amizade sdo cada vez mais estaveis, duradouras e independentes......
Faco boas anotagies das AUIAS.........coeveeeeiiiiiieie e e e
Sinto-me fisicamente debilitado(@) ... ....oouvrririei i
A instituicao de ensino que freqliento ndo me desperta interesse..........ccccovvuveieeieiiiiiiinenenn.
Consigo ser eficaz na minha preparagao Para aS PrOVAS.......cceuurreuieieeeeerrereeernrnnnaeeaeeaeeeeeanes
A biblioteca da minha Universidade é completa...........ooovveiiiiiiiiiiieei e
Procuro sistematizar/organizar a informagé@o dada nas aulas.........cccccoecvieeeeiiiiiiiiee e,
Simpatizo com a cidade onde se situa a minha Universidade/Faculdade..............cccccccuuuneee
Sinto-me desiludido(a) COM MEU CUISO. .....uuuiiiiiee ittt
Tenho dificuldades para tomar dECISOES. .....ccuciiiiiiiiiiiei e
Tenho capacidade Para ©STUAN.......ccuui i
Meus gostos pessoas foram decisivos na escolha do Meu CUrs0........cccceeeeumeeeiiieieiieiieeeeeeeen.
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1 — Nada a ver comigo, totalmente em desacordo, nunca acontece.

2 — Pouco a ver comigo, muito em desacordo, poucas vezes acontece.

3 — Algumas vezes de acordo comigo e outras nao, algumas vezes acontece, outras nio.
4 — Bastante a ver comigo, muito de acordo, acontece muitas vezes.

5 —Tudo a ver comigo, totalmente de acordo, acontece sempre.

50.
51.
52.
53.
54.
55.

Tenho Me SeNtIdO ANSIOSO(Q) ... vvreeieieiiiiiii ettt sr e srae e saee e e
EStou N0 CUrsO qUE SEMPIE SONNEI. ....c.coi i
Sou pontual na chegada S AUIAS. .........oiuiiiiii i
A minha Universidade/Faculdade tem boa infra-estrutura............cccccooiiiiiie i,
Nao consigo fazer amizade COM MEUS COIEQAS......oeuuiuiiuiiiie i

Mesmo que pudesse NA0 MUAANA A8 CUISO.........uuriiieer ittt ee et

Outros comentdrios sobre a sua vida universitaria

23
23
23
23
23
23

45
45
45
45
45
45
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