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“O mundo necessita de uma forma diferente de  
entender as relações humanas, e isso é o que chamo de  

insurreição ética [...]. A ideia do respeito ao outro como  
parte da própria consciência, poderia engajar uns aos  

outros, e ver se assim tem maior eficácia [...]. Isso pode  
ser uma simples semente para que algo mude.”  

(SARAMAGO, 2000)
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APRESENTAÇÃO

A temática do engagement vem sendo considerada no campo da educa-

ção – âmbito nacional e internacional – como a variável transversal mais 

influente no que se refere aos resultados de aprendizagem e aderência 

aos estudos, capaz de congregar aspectos pessoais, morais, sociais, pro-

fissionais e acadêmicos. Nesse sentido, engajar como ação intencional tem 

se tornado um dos maiores diferenciais pedagógicos para as Instituições 

de Ensino. Cabe lembrarmos que, frente à polissemia que envolve esse 

vocábulo, entendemos por bem adotá-lo com ênfase no estudante uni-

versitário, razão pela qual o denominaremos ao longo dos textos como 

“engagement acadêmico”.

Neste livro, buscamos oferecer aos leitores relatos de experiências 

envolvendo processos de “engagement acadêmico”, a partir de refle-

xões oriundas das investigações desenvolvidas pelos doutorandos – e 

orientadas pelos respectivos professores orientadores. Nesse sentido, 

as pesquisas desvelam o engagement acadêmico como um processo 

multidimensional, relacionado ao desejo de aprender, às aspirações pes-

soais e profissionais e ao esforço empreendido pelos estudantes em seu 

processo de aprendizagem. 

Por isso mesmo, quando tratamos de discutir sobre a importância 

do protagonismo do estudante no próprio processo de construção de 

conhecimento, outras dimensões reconhecidas como componentes 

importantes do contexto universitário, tais como a participação, o 

sentimento de pertencimento, a qualidade das relações interpessoais, 

passam a figurar como elementos relevantes no fomento de uma cultura 
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de engagement acadêmico. Sob tais perspectivas, assumir o engagement 

acadêmico como princípio pedagógico tem efeitos positivos não apenas 

na permanência do estudante na universidade, como favorece que esta 

etapa da trajetória seja marcada pelo sucesso e realização pessoal em um 

ambiente atraente e intelectualmente estimulante.

Os capítulos que integram esta obra revelam o engagement acadêmico 

em forma de pesquisas, que subsidiam as discussões aqui propostas. No 

capítulo 1, intitulado Engagement acadêmico: retrospectiva histórica (dife-

rentes níveis, distintas consequências e responsabilidades), a doutoranda 

Rosa Maria Rigo e os professores Maria Inês Côrte Vitória e J. António 

Moreira elaboram uma retrospectiva histórica acerca do engagement 

vinculado ao contexto acadêmico, estabelecendo um recorte temporal 

das últimas três décadas.

No segundo capítulo, António G. Leite e Feliciano H. Veiga abordam 

a temática sob o enfoque do Envolvimento dos alunos na escola: um es-

tudo com alunos do sistema de aprendizagem, em que destacam que o 

Envolvimento dos Alunos na Escola (EAE) é visto como elemento-chave 

na permanência e sucesso escolar, enfatizando a importância de um 

estudo mais aprofundado com alunos do Sistema de Aprendizagem 

em Alternância. 

No capítulo 3, a doutoranda Eloisa Maria Wiebusch e a professora 

Maria Inês Côrte Vitória discutem a questão dos Professores iniciantes na 

educação profissional e tecnológica: a aprendizagem da docência e o enga-

jamento estudantil, capítulo no qual apresentam os principais desafios e 

dilemas enfrentados pelos professores iniciantes na Educação Profissional 

e Tecnológica, acrescentando propostas de intervenção pedagógica com 

vistas ao desenvolvimento profissional docente dos professores iniciantes. 

No capítulo 4, apresentado por Maria de Fátima Goulão e Susana 

Henriques, as autoras refletem sobre as Estratégias de estudo e envol-

vimento dos estudantes em contexto de ensino superior online, tecendo 

considerações sobre o sistema de ensino online, especificando o papel do 

estudante em todo o processo de aprendizagem. Relatam as estratégias 
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de estudo adotadas por um conjunto de estudantes do ensino superior 

online como exemplo de envolvimento estudantil.

No capítulo 5, Paulo Cesar Porto Martins e Pedro Guilherme Basso 

Machado tratam do Engajamento no contexto de instituições de ensino, 

discorrendo sobre o engajamento no ambiente acadêmico, especifica-

mente na relação do clima institucional com os estudantes. Abordam as 

três dimensões que constituem o engajamento no trabalho, assim como 

a forma de mensuração desse engajamento.

No capítulo 6, Engagement acadêmico: aportes para os processos de 

avaliação e planejamento na educação superior, Priscila Trarbach Costa e 

Maria Inês Côrte Vitória apresentam o conceito de engajamento acadê-

mico com base em uma revisão bibliográfica que dialoga com autores de 

referência na temática. Partem do pressuposto de que o engajamento 

acadêmico envolve não apenas a motivação estudantil, mas também ações 

concretas que envolvem desde as concepções de avaliação e planejamen-

to na educação superior até os indivíduos nas suas dimensões afetiva, 

comportamental e cognitiva, proporcionando situações e contextos de 

aprendizagem ativa – em que o sujeito se torna participante do processo 

de construção de sua própria aprendizagem.

No capítulo 7, Filomena Covas e Feliciano H. Veiga discorrem sobre 

Avaliação do envolvimento dos estudantes no ensino superior: um estudo 

com a escala quadridimensional – EAE-E4D. Os autores descrevem o 

constructo Envolvimento dos Alunos na Escola (EAE), privilegiando uma 

perspectiva quadridimensional, que abrange as dimensões cognitiva, 

afetiva, comportamental e agenciativa.

No capítulo 8, Empreendedorismo e Educação: reflexões associadas ao fa-

zer docente, o doutorando Belmiro José da Cunda Nascimento e a professora 

Lucia Maria Martins Giraffa apresentam reflexões relacionadas ao conceito 

de empreendedorismo associado ao fazer docente, considerando que o ato 

de empreender é um processo de liberação da inovação, da criatividade 

e da autonomia que nos permite desvencilhar das limitações inerentes ao 

conceito de empreender vinculado apenas a aspectos econômicos.

https://plus.google.com/u/0/104039490973878303502?prsrc=4
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No capítulo 9, intitulado Processos de aprendizagem e engajamento 

acadêmico de jovens universitários, Andressa Wiebusch, Isabel Cristina 

dos Santos Martins e Valderez Marina do Rosário Lima defendem como 

argumento central que a mobilização do estudante do século XXI para 

aprendizagem encontra-se na capacidade de o professor identificar ca-

racterísticas juvenis que impactam na forma de aprender e de organizar 

estratégias de ensino inovadoras capazes de fazer frente às demandas 

que hoje se apresentam na sociedade. 

Por fim, a proposta deste livro se assenta na experiência de investi-

gação de pesquisadores refletindo a partir de experiências pedagógicas 

concretas, cujos pontos de convergência se dão no engagement vivido – 

não apenas teorizado – de todos os que aceitaram o desafio de partilhar 

conhecimentos com a comunidade cientifica, expondo seus saberes e 

dizeres em forma de livro. 

Boa leitura a todos!

Rosa Maria Rigo 
J. António Moreira 

Maria Inês Côrte Vitória
Organizadores



PREFÁCIO

A professora Rosa pediu-me que escrevesse umas breves palavras para seu 

livro sobre engagement académico na educação superior. Foi com prazer 

que aceitei esse desafio. Conheço Rosa Maria Rigo – minha coorientanda 

de Doutoramento em Educação e investigadora da temática em desta-

que – e sua enorme paixão pela Educação e pelo tema em concreto do 

Engagement Académico, sentimento que, aliás, partilhamos. Desde há algum 

tempo, que coincidiu com a vinda da Rosa para Portugal, temos vindo a 

trabalhar juntos refletindo acerca dos princípios teóricos e metodológicos 

relacionados com a permanência do estudante na universidade e com a 

necessidade de promover uma formação acadêmica capaz de despertar 

nos estudantes experiências de identificação e pertencimento à instituição 

na qual estão inseridos. Na realidade, pensar em “engajar” é pensar em 

proporcionar iniciativas pedagógicas de modo a preparar os estudantes 

para enfrentar os desafios educacionais e profissionais deste século. Engajar 

como propósito vem se tornando um dos maiores diferenciais competitivos 

da atualidade e um dos maiores desafios interdisciplinares para professores 

e instituições de ensino. Estudos internacionais apontam o engagement 

como a variável transversal mais influente no que se refere aos resultados 

de aprendizagem e adesão aos processos pedagógicos, revelando-se por-

tador de uma multiplicidade de significados, capaz de congregar inúmeros 

aspetos, tendo em vista a existência de diferentes tipos de engagement. O 

engagement é, na realidade, um elemento preditor que avalia o tempo e o 

esforço que os estudantes dedicam às atividades acadêmicas, bem como 

os resultados obtidos, e conseguir engajar os estudantes numa era digital, 
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cada vez mais em rede, fluida, híbrida e multimodal, é ter a capacidade de 

responder a mudanças e estímulos constantemente renovados, ter uma 

capacidade de resposta efetiva e conseguir ver e trabalhar a partir de 

olhares e matizes plurais (alunos-professores-instituições).

E é esse o tema principal deste livro, por isso, apadrinhar esta obra e 

torná-la pública representa para mim uma forma de criar conexões com 

Rosa na direção da construção de conhecimentos que levem em conta 

os desafios atuais da educação superior com um olhar crítico sobre a di-

versidade dos sistemas educativos, sobre a internacionalização e sobre a 

qualidade e educação continuada. Por isso mesmo, acredito que a partilha 

de conhecimentos, a cooperação internacional e as tecnologias digitais 

podem constituir-se como fatores importantes para fazer do engagement 

académico uma verdadeira oportunidade geradora da mudança necessária. 

É preciso permanecer na universidade e nela progredir num ritmo compa-

tível com as características individuais de cada estudante, respeitando os 

seus ritmos e estilos de aprendizagem. Essas reflexões fazem-me pensar 

que as inquietações de Rosa na qualidade de investigadora (re)colocam 

em cena os debates sobre a universidade, as suas funções e a relação 

necessária com a sociedade. Trata-se, pois, de uma obra que oferece 

uma visão renovada, que levanta novas questões e categorias teóricas e 

sugere o aparecimento de novos atores no cenário da educação superior.

Meu convite para a leitura desta obra está feito! Meu desejo – aos 

que aderirem ao convite – é que a experiência de mergulhar nas ondas 

do engagement acadêmico seja prazerosa. Minha proposta para toda a 

comunidade académica que associa Portugal e Brasil, através da pesquisa 

de Rosa, é de que nos ajude a construir uma educação superior com mais 

qualidade e uma sociedade mais justa, solidária e democrática, que todos 

queremos e merecemos ter. 

J. António Moreira
Diretor da Delegação Regional do Porto 

Universidade Aberta



1 ENGAGEMENT ACADÊMICO:  
RETROSPECTIVA HISTÓRICA  

(DIFERENTES NÍVEIS, DISTINTAS  
CONSEQUÊNCIAS E RESPONSABILIDADES)

ROSA MARIA RIGO

MARIA INÊS CÔRTE VITÓRIA

Pontif ícia Universidade Católica do Rio Grande do Sul

J .  ANTÓNIO MOREIR A

Universidade Aberta, Portugal

Resumo

Este capítulo configura e sistematiza uma retrospectiva histórica acerca 

da temática do engagement, embasada, sobretudo, em pesquisas do 

contexto internacional. Portador de uma multiplicidade de significados, 

capaz de congregar inúmeros aspectos, tendo em vista a existência 

de diferentes tipos de engagement (pessoal, moral, social, profissional, 

identitário, acadêmico, relacional), este tem se revelado no contexto 

acadêmico como a variável transversal mais influente no que se refere 

aos resultados de aprendizagem, aderência e responsabilidades com os 

estudos. Sob o manto do engagement dos estudantes, abarca-se uma 

ampla gama de entendimentos, uma bolsa mista cobrindo aspectos 

desde o envolvimento alienado, a inércia até o envolvimento ativo ou 
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passivo dos estudantes, bem como o papel desempenhado pelas insti-

tuições. Renomados autores ampliam as possibilidades de investigação 

apontando diferentes eixos temáticos de pesquisa. Dentre eles, desta-

camos sete possibilidades, passíveis para estudo. São elas: 1. Dimensões 

de Engagement; 2. Focos de Engagement; 3. Tipologias de Engagement; 

4. Escalas de Engagement; 5. Engagement Institucional; 6. Metas para 

Engagement; e 7. Razões para Engagement. 

Palavras-chave: Engagement Acadêmico. Educação Superior. Atribuições 

e Responsabilidades.

Retrospectiva histórica

Estudos realizados no contexto internacional apontam o engagement 

como a variável transversal mais influente no que se refere aos resultados 

de aprendizagem e aderência aos estudos. Nesse sentido, o vocábulo 

engagement revela-se portador de uma multiplicidade de significados, 

capaz de congregar inúmeros aspectos, tendo em vista a existência 

de diferentes tipos de engagement (pessoal, moral, social, profissional, 

identitário, acadêmico, relacional). Frente à polissemia de significados 

envolvendo a temática do engagement, torna-se difícil atribuir-lhe uma 

única definição, tendo em vista a gama de perspectivas, objetivos e 

propósitos envolvendo esse vocábulo. Essas constatações nos levam 

a pensar nas inúmeras possibilidades de aplicação desse conceito nas 

investigações realizadas no âmbito universitário, que, por se referirem 

a diferentes aspectos, são analisados, via de regra, de maneira isolada 

pelas diferentes áreas do conhecimento científico. Por tais razões, acha-

mos interessante resgatar um pouco da historicidade do engagement no 

campo educacional.

Os primeiros registros encontrados remetem aos anos 30 (TYLER, 

1930), evidenciando assim não se tratar de algo novo, mas algo que 
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vem sendo pesquisado há muito tempo. Consequentemente, vêm 

recebendo, desde então, revisões, readequações e novas inserções 

de acordo com os resultados alcançados nas pesquisas, ou ainda, (re)

interpretações de acordo com os impactos percebidos no contexto 

em que ocorreram a partir do trabalho realizado, bem como pelas 

transformações que esses estudos possibilitaram efetivar em seus 

contextos de origem, a partir dos indicativos mensurados. 

George Kuh (2009) acrescenta que os estudos realizados por 

Tyler em (1930) enfatizavam o tempo gasto pelos estudantes em 

determinadas tarefas. Nos anos 60 e 70, os estudos de Pace (1964) 

aprimoraram o conceito de Tyler, inserindo a preocupação com a 

qualidade do esforço despendido pelo estudante na realização das 

tarefas. A partir dos estudos de Astin (1984), a ênfase passou a focar 

mais sobre o envolvimento dos estudantes nas tarefas estabelecidas, 

seguidas pelas pesquisas de Pascarella (1985), cujo foco também 

abrangia a avaliação dos resultados da aprendizagem dos estudantes. 

Os estudos de Chickering e Gamson em (1987) acrescentaram, de 

maneira global, a ênfase voltada às boas práticas na educação superior, 

seguidas por Tinto (1987), com a proposta de realizar uma integração 

social e acadêmica do estudante. Sequencialmente, em estudos de 

Kuh, Schunh, Whitt e associados (1991), o vocábulo engagement foi 

apropriado ao contexto educacional, visando analisar as variáveis: 

vigor, dedicação e absorção dos estudantes aos estudos. 

Desde então, o engagement vem sendo estudado no contexto 

mundial por diferentes estudiosos, sendo que, uma definição que abarca 

tal conceito caracteriza o engagement como “um estado psicológico 

positivo relacionado com o trabalho, assinalado pelas variáveis: vigor, 

dedicação e absorção dos estudantes aos estudos” (SCHAUFELI et al., 

2013, p. 79). Contextualmente, a evolução do conceito engagement 

assim como o foco atribuído em cada período podem ser visualizados 

da seguinte forma: 
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Evolução do conceito de engagement

Tyler Tempo na tarefa Anos 30

Pace Qualidade do esforço
Anos

60 e 70

Astin Envolvimento do estudante 1984

Pascarella Resultados de aprendizagem 1985

Chickering e 
Gamson

Boas práticas na Educação Superior 1987

Tinto Integração social e acadêmica 1987 e 1993

Kuh, Schunh, 
Whitt e associados 
e Kuh et al. (2005)

Engagement do estudante 1991 e 2005

Fonte: Kuh (2009).

Desse modo, podemos perceber que o significado e a aplicação das 

definições acerca do engagement dos estudantes vêm evoluindo expo-

nencialmente. Essas gamificações buscam agregar novas compreensões, 

como inserções distintas, envolvendo as relações entre os resultados 

desejados e a quantidade de tempo/esforço que os estudantes investem 

em seus estudos (KUH, 2009; WENDEL, WARD, KINZIE, 2009). Um exem-

plo disso foi, com base no conceito de tempo na tarefa de Tyler (1930), 

que os pesquisadores desenvolveram o questionário – Experiências 

Universitárias – visando medir qualidade de esforço dos estudantes, 

bem como as atividades que mais contribuíam para várias dimensões da 

aprendizagem dos estudantes.
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A partir de 1984, Astin aprofundou e popularizou o conceito de quali-

dade do esforço com sua teoria do envolvimento, destacando as dimensões 

psicológicas e comportamentais do tempo na tarefa e na qualidade do 

esforço. Seus estudos longitudinais demonstraram empiricamente os 

vínculos entre o envolvimento e uma série de resultados, de atitudes e 

desenvolvimento. O envolvimento dos estudantes diz respeito à interação 

entre o tempo, esforço e outros recursos relevantes investidos por estu-

dantes e suas instituições destinados a otimizar a experiência e melhorar os 

resultados de aprendizagem e desenvolvimento de estudantes, bem como 

o desempenho e reputação da instituição. O termo engagement tem suas 

raízes históricas em um conjunto de trabalhos em causa com o envolvimen-

to dos estudantes, desfrutando de uma ampla moeda, especialmente na 

América do Norte e Australásia (Austrália, Nova Zelândia e Nova Guiné), 

onde foi firmemente enraizado através de pesquisas (TROWLER, 2010).

Níveis de abrangência do engagement: possíveis cenários de 
investigação

Sob o “manto do engagement dos estudantes”, muitas são as possibili-

dades de estudo e investigação. A literatura internacional apresenta um 

imenso leque de trabalhos que buscam descrever aspectos entrelaçados 

ou catalogados, procurando compreender a correlação e a robustez dos 

termos e conceitos acerca do engagement. Enfatiza-se, assim, que a lite-

ratura sobre o engagement apresenta uma ampla gama de entendimentos 

(TROWLER, 2010) – uma bolsa mista – cobrindo qualquer coisa, desde o 

envolvimento alienado até o ativo, variações consideráveis que abarcam 

desde a natureza ao tipo de trabalho, bem como as unidades de análise. 

Envolvem desde alunos individuais, grupos minoritários ou institucionais; 

as escalas de análise também variam, abrangendo desde estudos peque-

nos e íntimos a pesquisas nacionais e internacionais. Corrobora Krause 

(2005), ao acrescentar que o conceito é amplo, exigindo um olhar através 

de múltiplas lentes para melhor compreendê-lo. 
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Dentre as inúmeras lentes de interpretação, destacamos, a seguir, 

sete eixos temáticos de pesquisa ou sete possibilidades enfatizadas pela 

literatura internacional. Esses segmentos visam calendarizar diferentes 

“focos de investigação” sobre o engagement, a partir de distintos interesses 

ou intencionalidades dos respectivos pesquisadores. Destacamos aqui, 

dentre outras, sete alternativas, descritas individualmente na sequência:

1. Dimensões de Engagement
2. Focos de Engagement
3. Tipologias de Engagement
4. Escalas de Engagement

5. Engagement Institucional
6. Metas para Engagement
7. Razões para Engagement

Fonte: elaborado pelos autores em 2018.

1. Dimensões de Engagement: também definidas como metaconstru-

ção, são três as dimensões de engagement: comportamental, emocional 

e cognitiva. Essas dimensões são retratadas da seguinte forma:

Engagement comportamental 
Estudantes envolvidos normalmente atendem ao cumprimento das 
normas preestabelecidas, demonstrando a ausência de comportamento 
perturbador ou negativo.

Engagement emocional 
Estudantes envolvidos emocionalmente experimentam reações afetivas, 
como interesse, prazer ou sentimento de pertença.

Engagement cognitivo 
Estudantes engajados cognitivamente investem em sua aprendizagem, 
procurando ir além dos requisitos preestabelecidos.

Fonte: traduzido e adaptado de Trowler (2010).

Cabe enfatizar que os estudos encontrados em diferentes bases de 

dados internacionais indicam que a esmagadora maioria das pesquisas recai 

sobre esse foco das dimensões do engagement. Esse eixo representa uma 

preocupação permanente de estudos, em torno do qual as obras podem ser 
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localizadas de acordo com a preocupação dos respectivos autores, ou seja, 

é onde recai maior preocupação com o aprendizado individual do aluno ou, 

mais especificamente, com as dimensões do envolvimento dos mesmos. 

Nesse sentido, cabe salientar que, ao buscar aprofundar/entender os 

conceitos do engagement, também encontramos apontamentos sugerindo 

a necessidade de entender o que pode significar a antítese desse vocábu-

lo. Alguns autores consideraram como antítese a alienação, a inércia do 

estudante. Sob essa perspectiva, Krause (2005) contextualiza a inércia 

como a apatia ou a desilusão quando o estudante não está envolvido. A 

inércia é um termo de referência para descrever sua atitude em relação 

à universidade e seu papel nele, ou seja, o termo “inércia” é usado para 

caracterizar o desengajamento do estudante, retratando um estado de 

estar em um grupo de alunos, mas não estar ativamente buscando oportu-

nidades para se envolver em sua comunidade de aprendizado. Para Trowler, 

“Eles não escolhem ou veem a necessidade para envolver-se com pessoas, 

atividades ou oportunidades na comunidade de aprendizado” (TROWLER, 

2010, p. 3), e complementa que, para esses alunos, o intercâmbio de 

interesses, metas e aspirações individuais e institucionais nunca ocorre.

2. Focos de engagement: sequencialmente, os estudos que abordam 

especificamente os focos de engagement, também considerados (eixos 

temáticos), podem abarcar áreas de estudo voltadas para: 

Aprendizagem individual de alunos – aprendizado individual e dimensão 
do envolvimento dos alunos.

Estrutura e processos – papel dos alunos dentro da governança, processos 
de feedback e outros assuntos. 

Identidades – como gerar um sentimento de pertença para estudantes 
individuais, preocupações sobre como se envolver grupos específicos de 
estudantes.

Fonte: traduzido e adaptado de Trowler (2010).
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3. Tipologias de engagement: a ênfase dada às tipologias de engagement 

ajuda a compreender os tipos de engajamento. Estudos de Coates (2007) 

propõem uma tipologia de estilos de engagement envolvendo os eixos social e 

acadêmico, categorizados por quatro tipos de engagement: intenso, indepen-

dente, colaborativo e passivo. As descrições a seguir retratam a cada um deles:

Intenso – os estudantes que relatam uma forma intensa de engagement 
estão altamente envolvidos com seu estudo universitário. Eles tendem a 
ver o corpo docente como acessível, e a ver seu ambiente de aprendizagem 
como responsivo, favorável e desafiador. 

Independente – um estilo independente de engagement é caracterizado 
por uma forma mais acadêmica e abordagem social menos orientada para 
estudar. Estudantes que relatam um estilo independente de estudo se veem 
como participantes de uma comunidade de aprendizado de apoio. Eles veem 
o pessoal como acessível, respondendo às necessidades dos estudantes, 
legitimando a reflexão e comentários dos alunos. Esses estudantes tendem 
a trabalhar em colaboração com outros alunos dentro ou além da classe 
ou se esforçam para enriquecer eventos e atividades em torno do campus.

Colaborativo – os estudantes que relatam um estilo colaborativo de 
engagement tendem a favorecer os aspectos sociais da vida universitária e 
do trabalho, em oposição aos mais puramente cognitivos ou individualistas 
na formas de interação. Altos níveis de engagement colaborativo refletem 
estudantes sentindo-se validados dentro das comunidades universitárias, 
particularmente participando em atividades de desenvolvimento de talentos 
além da classe e interagindo com funcionários e outros alunos.

Passivo – é provável que estudantes cujos estilos de resposta indiquem estilos 
passivos de engagement raramente participem das atividades ou condições 
únicas ou gerais ligadas à aprendizagem produtiva.

Fonte: traduzido e adaptado de Coates (2007).

Todavia, o autor alerta que os estilos de engajamento podem se 

referir a “estados transitórios”. Não se supõe, por exemplo, que essas 

sejam qualidades duradouras ou sustentadas pelos indivíduos ao longo 

do tempo ou contextos. Estudos correlatos de Coates, realizados em 

2006, 2007 e 2010, e de Coates e Ranson (2011) descrevem o engagement 
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como uma construção ampla que pode abranger aspectos acadêmicos 

relevantes, bem como também certos aspectos não acadêmicos, mas 

que são aspectos relacionados às experiências do aluno. Esses aspectos 

são descritos em cinco facetas: 1. aprendizagem ativa e colaborativa; 2. 

participação em atividades acadêmicas desafiadoras; 3. comunicação 

formativa com o pessoal acadêmico; 4. envolvimento no enriquecimen-

to de experiências educacionais; 5. sentir-se legitimado e apoiado por 

comunidades universitárias de aprendizagem.

Esses cinco aspectos também constituem a base do National Survey 

of Student Engagement (NSSE), apontados no inquérito anual realizado 

entre o ensino superior público e privado de instituições nos EUA e no 

Canadá. Esses aspectos foram modificados com a adição de um sexto 

aspecto da Pesquisa Australasiana de Participação Estudantil (AUSSE), 

que define que o envolvimento dos alunos com atividades e condições 

provavelmente gerará aprendizagem de alta qualidade (COATES, 2009). 

Esse inquérito pode ser medido ao longo de seis escalas de engagement.

4. Escalas de engagement: as escalas de engagement envolvem:

Desafio acadêmico – medidas em que as expectativas e as avaliações desafiam 
estudantes a aprender.

Aprendizagem ativa – esforços dos alunos para construir ativamente seus 
conhecimentos.

Interações estudantil e pessoal – nível e natureza do contato dos alunos 
com pessoal docente.

Experiências educacionais enriquecedoras – participação na ampliação das 
atividades educacionais.

Ambiente de aprendizagem de apoio – sentimentos de legitimação na 
universidade/comunidade.

Aprendizagem integrada no trabalho – integração da experiência de trabalho 
centrada no emprego para estudo.

Fonte: traduzido e adaptado de Coates (2009).
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Paralelamente ao extenso foco de pesquisas voltadas ao engagement dos 

estudantes, encontramos outros fatores considerados como fundamentais, 

envolvendo investigações de estudo voltadas às instituições. A literatura 

internacional enfatiza a importância do comportamento e a postura das 

instituições de ensino no que diz respeito ao engagement institucional.

5. Engagement institucional: os sete tipos de engagement institucio-

nal catalogados por Pike e Kuh (2005) descrevem tipos de instituições a 

partir de estudos realizados pela NSSE. Esses estilos tendem a identificar 

os modelos institucionais da seguinte forma:

Diversos, mas interpessoais, fragmentados – os alunos dessas faculdades 
têm numerosas experiências com diversidade e tendem a usar a tecnologia, 
mas não veem a instituição como apoiando seus cursos acadêmicos ou 
necessidades sociais, nem os seus pares são vistos como favoráveis ​​ou 
encorajadores; em suma, não um lugar muito fácil para viver e aprender.

Homogêneos e interpessoais – os alunos dessas faculdades têm relativamente 
poucas experiências com diversidade, mas veem a instituição e seus pares 
como apoiadores.

Estimulante intelectual – os alunos dessas faculdades estão envolvidos em 
uma variedade de atividades acadêmicas e têm uma grande interação com 
professores dentro e fora da sala de aula. Eles também tendem a se engajar 
em um pensamento de ordem superior e a trabalhar com seus colegas em 
estudos acadêmicos e questões (ou seja, aprendizagem colaborativa).

Interpessoal – os alunos que frequentam essas instituições relatam alta 
frequência com a diversidade, experimentam e veem seus colegas e o campus 
como apoiando seus esforços. Os alunos também têm uma quantidade 
razoável de contato com os membros do corpo docente, dentro e fora da 
sala de aula.

Alta tecnologia, baixo toque – as regras da tecnologia da informação nessas 
universidades são altas até o ponto de silenciar outros tipos de interações. Há 
uma sensação de individualismo rígido como pouca colaboração, o desafio 
acadêmico é baixo, e o ambiente interpessoal não é uma característica 
distintiva do campus.
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Impressionante e solidário – a instituição define expectativas elevadas 
e enfatiza o pensamento de ordem superior de maneira tradicional. É 
necessária pouca aprendizagem ativa e colaborativa. Ao mesmo tempo, 
os alunos se apoiam e veem o campus como solidário. Geralmente é 
um lugar simpático e agradável para ser um estudante de graduação 
interessado em aprender.

Colaborativo – os colegas confiam e geralmente se apoiam uns aos outros 
pela aprendizagem mediada um pouco pela tecnologia. Embora existam 
poucas oportunidades de experiências com diversidade, os alunos têm 
uma quantidade razoável de contato com professores, que, juntamente 
com outras dimensões do clima do campus, são vistas como favoráveis.

Fonte: traduzido e adaptado de Pike e Kuh (2005).

Cabe ressaltar que, quando abordados sob a ótica das instituições, 

o engagement envolve elementos tais como políticas e estratégias ado-

tadas no sentido de envolver os estudantes em atividades acadêmicas 

tendo como objetivo final também a sua aprendizagem (KUH, 2009). 

Via de consequência, o engagement do estudante poderá ser afetado 

por aspectos sociais e culturais, ou ainda, pelas características pessoais 

que o estudante traz consigo ao ingressar no ensino superior, vivências 

e experiências de seu cotidiano.

6. Metas para engagement: na perspectiva dos estudos que abordam 

as metas de engagement, os trabalhos tendem a examinar duas peque-

nas escalas focalizando basicamente: 1. aspectos/processos específicos 

de aprendizagem do aluno; ou 2. design de aprendizagem. Os aspectos 

particulares dos processos de aprendizagem observam os efeitos de 

uma intervenção no envolvimento dos alunos. A unidade de análise trata 

tipicamente alunos individuais com os resultados mais frequentemente 

medidos, quer pela melhora da qualidade do trabalho, quer pela satisfação 

relatada dos participantes.
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Aspectos/processos específicos de aprendizagem do aluno – os estudos 
destas áreas incluem: a) grupos de aprendizagem de ação – o documento 
enfoca a interação entre o envolvimento dos participantes com os Grupos 
de Aprendizagem de Ação, suas identidades e os contextos em que ocorrem 
(RUSH; BALAMOUTSOU, 2006); b) educação a distância – esta pesquisa 
examina o envolvimento dos alunos com educação a distância oferecida por 
uma universidade tradicional e se concentra particularmente na sua indução 
de experiências como aprendentes a distância (FORRESTER et al., 2004); e c) 
comentários – a qualidade de revisão após comentários por erro também foi 
examinada e sugeriu-se que o feedback sobre erro pode melhorar a escrita 
dos alunos no curto prazo (HYLAND, 2003). 

Design de aprendizagem – os estudos voltados ao design de aprendizagem 
geralmente ocorrem na forma de estudos em pequena escala – determinada 
intervenção de ensino e aprendizagem com um grupo particular de estudantes, 
muitas vezes apresentado como um documento em uma conferência. Um 
exemplo disso é um documento sobre avaliação em que o envolvimento dos 
alunos no desenvolvimento de critérios para avaliação é utilizado (HAUG, 2006).

Fonte: traduzido e adaptado de Hyland (2003); Forrester et al. (2004); Rush, 
Balamoutsou e Haug (2006).

7. Razões para engagement: a literatura internacional também apre-

senta ainda outras categorizações para possíveis focos de estudos. Dentre 

elas, a que possibilita analisar quais as possíveis razões para o engagement, 

categorizando-as em três alternativas: 1. engagement para melhorar a 

aprendizagem; 2. engagement para melhorar as taxas de transferência e 

retenção; 3. engagement pela igualdade/justiça social, assim conceituadas:

Engagement para melhorar a aprendizagem – a maior parte da literatura 
sobre o engagement dos estudantes diz respeito direta ou indiretamente à 
melhoria do aprendizado dos alunos. O conceito de envolvimento dos alunos 
baseia-se na suposição construtivista de que o aprendizado é influenciado 
pela forma como um indivíduo participa de forma educativa e proposital 
nas atividades. Em essência, portanto, o envolvimento dos alunos está 
preocupado com a extensão para o qual os alunos estão envolvidos em uma 
série de atividades educacionais que a pesquisa tem mostrado como provável 
para levar a uma aprendizagem de alta qualidade. 
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Engagement para melhorar as taxas de transferência e retenção – a 
retenção de estudantes e as taxas de transferência são preocupantes 
para todas as instituições, pelo menos em parte por causa das penalidades 
financeiras associadas ao abandono ou tempo razoavelmente longo a 
completar um curso. 

Engagement pela igualdade/justiça social – com o significado da expansão da 
missão de participação (incluindo estudantes maduros, estudantes a tempo 
parcial, economicamente estudantes desfavorecidos, estudantes de minorias 
étnicas, estudantes com deficiência e estudantes com responsabilidades 
familiares) e a melhor forma de garantir que eles tenham uma igualdade 
de chance de sucesso.

Fonte: traduzido e adaptado de Coates (2005); Kuh et al. (2008).

A partir desses sete campos de estudos, é de fato possível cons-

tatar que, “sob o manto de engagement dos estudantes”, existe uma 

variada gama de veios teóricos, ou táticas de intervenção, com o 

propósito de analisar, categorizar ou interpretar o engagement dos 

estudantes, bem como das instituições de ensino no complexo mundo 

das escolhas humanas.

Frente a esse cenário polissêmico, e persuadidos por um expressivo 

volume de evidências empíricas e científicas, buscaremos inserir nosso 

contexto brasileiro a partir das diferentes bases consultadas. Acreditamos 

que os ganhos e os resultados desse investimento podem ser muito ro-

bustos para serem deixados ao acaso. 

A partir de tais perspectivas, acreditamos que o conceito em si acerca 

do engagement dos estudantes nos permite teorizar, refletir, calendarizar 

ou transversalizar conceitos a partir das múltiplas perspectivas até aqui 

apresentadas. Dentre essas, a começar pela teorização sobre a respon-

sabilidade do engagement dos estudantes. Afinal, a quem compete a 

responsabilidade pelo engagement dos acadêmicos?
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Responsabilidades: afinal, quem deve assumir a 
responsabilidade pelo engagement dos estudantes?

A literatura consultada até o momento não apresenta um consenso mundial 

entre os estudiosos quanto à responsabilidade pelo engagement do estu-

dante – se do próprio estudante ou das instituições educacionais. Afinal, 

quem deve assumir a responsabilidade pelo envolvimento dos alunos? Ou 

ainda, quem pode – ou deve – ser encarregado dessa responsabilidade?

Estudos de Hu e Kuh realizados em 2001 definiam o engagement como 

a qualidade de esforço que os próprios estudantes dedicavam às atividades 

educativas propopostas, e que estas, por sua vez, contribuíam diretamen-

te para os resultados desejados, colocando o ônus para o envolvimento 

no aluno individual. Estudos posteriores de Kuh (2009) acrescentaram 

que o envolvimento representado pelo tempo e esforço dos estudantes 

dedicados a atividades empiricamente ligadas aos resultados desejados 

abarca, nesse entendimento, também, o que as instituições fazem para 

induzir estudantes a participar de tais atividades, deslocando a respon-

sabilidade pelo engagement – tanto para estudantes individuais como 

para suas instituições. Nesse sentido, corroboram os estudos de Coates 

(2005), ao adicionar que o aprendizado é influenciado pela forma como 

um indivíduo participa de forma educativa e proposital nas atividades. 

Por essa razão, a aprendizagem deve ser vista como uma “proposta 

conjunta” que também depende das instituições e do pessoal de apoio 

que fornecem aos alunos as condições, oportunidades e expectativas 

para se envolver e desenvolver.

Em contrapartida, a definição para o engagement segundo a Higher 

Education Funding Council for England (HEFCE) é entendida como o 

processo pelo qual as instituições e os respectivos setores e órgãos 

institucionais fazem tentativas deliberadas para envolver e capacitar os 

alunos no processo, moldando a experiência de aprendizagem (HEFCE, 

2008), sugerindo que a responsabilidade pelo engagement dos estudantes 

reside nas instituições e órgãos setoriais. 
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Estudos realizados por Little et al. (2009) sugerem que instituições 

e estudantes, coletivamente, através de Uniões de estudantes, devem 

assumir a responsabilidade crucial pelo engajamento. Nessa mesma 

perspectiva, Magolda (2005) descreve instituições onde os alunos estão 

ativamente envolvidos em uma variedade de comitês do campus e for-

necem entrada significativa para os grupos de tomada de decisão. Um 

grande número de estudantes toma responsabilidade pela aprendizagem 

e estão envolvidos no ensino e no trabalho com outros estudantes de 

forma educativa e propositalmente como tutores e mentores de pares 

no campus, residências e organizações estudantis.

Em decorrência disso, estudos de Umbach e Wawrzynski (2005) 

apontam que, em instituições onde se cria um ambiente que enfatiza 

práticas educacionais eficazes, os alunos são mais participativos, mais 

ativos em processo de aprendizagem, enquanto instituições onde os 

alunos são responsáveis por seu próprio envolvimento (sem muito apoio 

institucional) para a facilitação podem contribuir inversamente – para a 

frustração de engajamento.

Nesse sentido, múltiplos e controversos são os olhares acerca da res-

ponsabilidade pelo engagement dos estudantes. Contudo, isso nos mostra 

que esse diálogo permanece aberto, apresentando, também, sobre essas 

questões, agregações, reavaliações e novos insights. Afinal, o que todos 

querem é encontrar a arte mais adequada para cativar os estudantes 

de maneira a engajá-los nas atividades acadêmicas e, por consequência, 

também, encontrar formas de promover sua permanência, estimulando 

o sentido de pertencimento a uma instituição.

Conclusões em curso

À guisa de possíveis conclusões deste capítulo, delineou-se um escopo ou 

os primeiros passos para a composição de nossa tese de doutoramento, 

apontando, de forma sucinta, o que a literatura internacional a priori apre-
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senta “sob o manto do engagement dos estudantes” como possibilidade 

para aprofundarmos a temática do engagement no contexto acadêmico 

brasileiro. Destacamos eixos temáticos sobre os quais pesquisadores e 

universidades internacionais têm se debruçado com o propósito de mapear 

o engagement de seus estudantes. Dentre estes, destacamos: dimensões 

do engagement; focos do engagement; tipologias do engagement; escalas 

de engagement; engagement institucional; metas para engagement; razões 

para engagement, explicitando vozes e respectivas áreas de abrangência. 

Enfatizamos que os estudos encontrados em diferentes bases de 

dados internacionais indicam que a esmagadora maioria das pesquisas 

recai sobre as “dimensões do engagement”, por representar uma preo-

cupação permanente com o aprendizado individual do aluno ou, mais 

especificamente, o envolvimento dos mesmos em seu processo de 

aprendizagem. Constatamos, ainda, pelos estudos até aqui proferidos, 

não haver no contexto internacional um consenso entre os distintos 

investigadores acerca da responsabilidade pelo engagement – se das 

instituições, dos estudantes ou de ambos. Algumas correntes atribuem 

a responsabilidade pelo engajamento como uma proposta conjunta. Em 

contrapartida, a Higher Education Funding Council for England (HEFCE) 

sugere que a responsabilidade pelo engagement dos estudantes reside 

nas instituições e órgãos setoriais. Apesar disso, todos buscam engajar 

seus estudantes em seu processo de aprendizagem, sua permanência e 

consequente fidelização à instituição.

Embora a literatura tenda a manifestar especificidades envolvendo 

focos específicos, responsabilidades e/ou beneficiários pelo engagement 

dos estudantes, optamos, em nossa pesquisa, por atribuir um olhar 

abarcando o todo (complexidade, influência social, prazer percebido 

e autogerenciamento da aprendizagem), ou seja, tencionamos não 

obscurecer funções mais latentes em detrimento de outras que podem 

ser consideradas menos nobres. Enfatizamos, com isso, a relevância e 

a responsabilidade pelo engagement dos diferentes atores envolvidos 

(administradores, gestores, professores, suporte acadêmico e alunos...), 
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todos como (co)construtores ativos e (co)responsáveis pelo intertrava-

mento de interesses individuais e institucionais, de modo a desencadear 

um amplo senso de pertença universitária, visando modelar o engagement 

acadêmico de forma educativa, proposital, significativa e mais eficaz para 

o contexto universitário.
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Resumo

O envolvimento dos alunos na escola (EAE) é visto como elemento-chave 

na diminuição do insucesso e do abandono escolar. Um estudo com alunos 

do Sistema de Aprendizagem em Alternância mereceu atenção particular, 

dada a falta de investigação sobre esse modelo de formação profissional. 

Quanto aos resultados no envolvimento dos alunos na escola, as análises 

detetaram um considerável subgrupo de alunos com baixo envolvimento, 

relevando-se a existência de relações significativas entre algumas das 

dimensões do envolvimento e as variáveis consideradas – autoconceito, 

idade, sexo, notas e criatividade. O estudo inclui a interpretação e a dis-

cussão dos resultados à luz da literatura revista, bem como limitações, 

aplicações e sugestões de futuras investigações.

Palavras-chave: Envolvimento dos Alunos na Escola. Aprendizagem. 

Autoconceito.
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Introdução

O Envolvimento dos Alunos na Escola (EAE) é apontado como antídoto 

do insucesso e do abandono escolar (FREDRICKS; BLUMENFELD; PARKS, 

2004), um preditor do rendimento escolar e da conclusão da escolari-

dade (JIMERSON; CAMPOS; GREIF, 2003; SINCLAIR; CHRISTENSON; 

LEHR; ANDERSON, 2003) e sensível a variações nos fatores do contex-

to em que o aluno desenvolve as suas atividades (FINN; PANNOZZO; 

ACHILES, 2003; MARKS, 2000). O envolvimento, enquanto extensão 

do envolvimento ativo de um aluno numa atividade de aprendizagem 

(SKINNER; KINDERMANN; FURRER, 2009) ou na escola de forma mais 

geral (APPLETON; CHRISTENSON; FURLONG, 2008), traduz-se em di-

versas dimensões: o afetivo, o comportamental e, por último, o cognitivo, 

entendido como a qualidade do processamento cognitivo que os alunos 

investem nas atividades (WALKER; GREENE; MANSELL, 2006).

O Envolvimento de Alunos na Escola (EAE) tem sido objeto de uma 

crescente preocupação por parte dos estudiosos. A relação presente 

entre aluno versus escola tem consigo uma panóplia de preocupações, 

cada vez maiores e atuais. Poderá a escola “viver” sem alunos? Poderá 

haver envolvimento sem “encantamento” ou enamoramento? Certamente 

que engagement, enquanto encantamento, poderá propiciar um efetivo 

envolvimento. Mas poderá haver encantamento sem enamoramento, no 

sentido em que gostar-se de estar num determinado espaço não signifi-

cará, certamente, “perder-se de amores” por tal espaço. Poderá ser um 

mal menor: entre a rua e a escola, duas realidades similares, onde o poder 

hierárquico impera e a incerteza ao virar da esquina pode acontecer, a 

escola poderá oferecer uma outra proteção que a rua deixará por conta 

e risco de cada um. No presente capítulo, pretende-se dar a conhecer 

esta variável tão importante.

O conceito “envolvimento dos alunos na escola” (EAE) – engagement 

– tem assumido grande centralidade na educação. Entendido “como a vi-

vência de ligação centrípeta do aluno à escola, em dimensões específicas 
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como a cognitiva, afetiva, comportamental e agenciativa, o aluno como 

agente de ação” (VEIGA, 2012, p. 37). O envolvimento é considerado 

como um conceito transdisciplinar que tem sido apontado como uma 

das respostas aos problemas nas escolas.

Neste estudo entendeu-se por Envolvimento dos Alunos na Escola 

(EAE) um metaconstructo composto pelas dimensões comportamental, 

cognitiva, afetiva (LAM; WONG; YANG; LIU, 2012) e pela dimensão 

agenciativa (VEIGA, 2012). 

Sabendo que baixos resultados académicos e altas taxas de aban-

dono escolar causam mal-estar geral aos pais e professores (ZIMMER-

GEMBEBECK, 2006) e preocupam os governos, dados os elevados custos 

que tais índices acarretam, surgem, por isso mesmo, estas investigações. 

De acordo com Veiga (1991), fracasso escolar, embora não seja em si 

próprio um comportamento escolar disruptivo, aparece frequentemente 

ligado à disrupção escolar (KNOFF, 1987; MENDLER; CRWIN, 1983; MYERS; 

BAKER, 1985; PRYOR et al., 1989).

A importância deste estudo reside ainda na falta de estudos aprofun-

dados com formandos dos cursos da aprendizagem, com elevados índices 

de sucesso escolar e empregabilidade, superior às outras formações 

profissionais equivalentes, procurando averiguar como aquele modelo de 

formação profissional tem interferências no envolvimento de formandos 

e no seu autoconceito. Acredita-se que o modelo tem virtualidades que 

convém explorar, acredita-se que o envolvimento é um constructo fulcral 

na compreensão dos resultados dos formandos, bem como a sua relação 

com outros fatores, pessoais e contextuais. Acredita-se que o envolvimento 

e o sucesso escolar, enquanto competências complementares (CREED; 

MULLER; PATTON, 2003) poderão comprometer competências futuras 

em nível escolar e desenvolvimental.

Segundo Melo e Veiga (2013), as várias áreas da teoria e investi-

gação psicológica aplicadas aos fenómenos educativos apontam para 

“uma visão integrada e integradora para uma concepção construtivista 

da aprendizagem (e do ensino), que possibilite o estudo das mudanças 
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que se produzem na pessoa como consequência da sua participação em 

processos educativos” (p. 280).

O modelo de ensino Aprendizagem em Alternância é uma alterna-

tiva ao modelo de Ensino Profissional, com dupla certificação (escolar e 

profissional) mas tutelado pelo Ministério do Trabalho e da Solidariedade 

Social. Ao propor realizar este trabalho de investigação, pretendeu-se 

fazer ressaltar virtualidades, compromissos, oportunidades, envolvimento, 

progressos e recuos dum sistema de formação, enquadrado na Formação 

Profissional, tutelado por um ministério que não o da Educação, com um 

novo fôlego adquirido com a publicação de nova regulamentação e numa 

altura em que se debate em Portugal e na União Europeia o problema do 

desemprego. Segundo Alves (2008), a Aprendizagem em Alternância veio 

colmatar uma lacuna da extinção do ensino técnico-profissional e, por 

outro lado, para Cavaco (2008), a educação e a formação surgem como 

instrumentos para a resolução de dois problemas: o desemprego juvenil 

e os problemas sociais que tal desemprego acarreta.

Pelo que se acabou de expor, procede-se à apresentação do seguinte 

problema de investigação: Como se caracteriza o envolvimento na escola 

dos alunos do subsistema Aprendizagem em Alternância e como se relaciona 

com variáveis específicas? 

Metodologia

Conscientes de que a investigação é um processo dinâmico, não estan-

que, assumindo-se assim como um veículo construtor de conhecimento 

científico, tendo como objetivo principal investigar para compreender se 

a escolha de uma segunda alternativa de formação, a Aprendizagem em 

Alternância, se repercutirá no autoconceito dos formandos, e este, por 

sua vez, não se refletirá ao nível do envolvimento, torna-se necessário 

desenvolver o processo investigativo considerando quer a formulação 

adequada e rigorosa do problema de investigação, quer a sua operacio-
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nalização através duma metodologia estruturada, objetiva e sistemática 

(PARDAL; CORREIA, 1995). Optamos por uma metodologia de caráter 

quantitativo que poderemos caracterizar pela estratégia sistemática, 

objetiva e rigorosa de recolha, medição e interpretação cuidadosas da 

realidade objetiva (BURNS; GROVE, 2005; CRESWELL, 2003). Numa fase 

seguinte, será feita a caracterização dos participantes, a apresentação 

dos instrumentos e os procedimentos adotados para recolha e análise 

de dados, não esquecendo os procedimentos havidos na administração 

dos instrumentos, nomeadamente os éticos e deontológicos. Finalmente, 

serão identificadas as variáveis de estudo e as questões de investigação.

Com a finalidade de resumir a informação presente nas variáveis de 

estudo, de acordo com uma forma que possibilite uma leitura imediata da 

caracterização da amostra, recorreu-se à estatística descritiva. Aponta-

se como segundo objetivo, a necessidade de analisar a distribuição dos 

sujeitos da amostra pelas quatro dimensões do envolvimento, a fim de 

dar resposta à primeira questão de investigação que orientou este estudo.

Os restantes resultados obtidos resultam do recurso à estatística 

inferencial, através da qual se permite retirar conclusões acerca da po-

pulação-alvo, mediante os resultados obtidos na amostra. Assim, foram 

aplicados testes estatísticos de associação e de diferenças entre grupos.

O presente estudo segue o que se encontra convencionado na in-

vestigação científica (MARTINS, 2011), pelo que são assumidos como 

resultados estatisticamente significativos aqueles em que a probabilidade 

do resultado obtido se dever ao acaso for de 5% (p<0,05) ou menor.

Com vista a estudar as relações entre algumas das variáveis consi-

deradas, recorreu-se ao método correlacional, em virtude de possibilitar 

a medição da direção e intensidade da associação linear entre duas 

variáveis, permitindo, subsequentemente, a avaliação, dentro de um 

determinado quadro teórico, da natureza das relações previstas. As 

medidas de correlação traduzem associações e não relações de causa-

lidade entre variáveis, pelo que constitui um erro metodológico explicar 

as oscilações ocorridas na variável envolvimento dos alunos na escola 
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como efeito exclusivo das variáveis independentes consideradas. Por 

outro lado, dada a ausência de controlo ou manipulação das variáveis 

independentes, os dados são examinados de acordo com a informação 

recolhida, limitando-se, por conseguinte, as amplas considerações que 

poderiam tecer-se acerca da influência de fenómenos de ordem socio-

familiar no envolvimento dos alunos na escola. Pesem embora estes 

condicionalismos de ordem metodológica, é de considerar o possível 

contributo dos resultados aqui apresentados para o conhecimento e 

compreensão das relações estabelecidas. 

População

De acordo com os objetivos do nosso estudo, definimos a população 

como sendo constituída por jovens, de ambos os sexos, com idades com-

preendidas entre os 14 e os 27 anos de idade que frequentavam cursos 

de Aprendizagem em Alternância em centros de formação profissional 

tutelados pelo Instituto do Emprego e Formação Profissional, situados no 

norte de Portugal, mais concretamente no distrito do Porto e da região 

de Entre Douro e Vouga. O inventário do universo populacional pode 

ser encontrado em Veiga (1991). Essas zonas geográficas foram uma 

opção, pessoal, em detrimento de todo o território nacional. O universo 

populacional dos sujeitos foi considerado tendo em atenção a população 

em formação das seguintes localidades: Porto (Centro de Formação 

Profissional do Cerco e Sector Terciário), Santa Maria da Feira, Lourosa, 

Corga do Lobão, Espinho, Santa Maria de Lamas, Arrifana, S. João da 

Madeira, Vale de Cambra e Oliveira de Azeméis. 

Amostra

Dado que o processo de seleção da amostra pressupõe ter em atenção 

cuidados metodológicos facilitadores de uma representatividade da 
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população que nos possibilite tirar conclusões e, desta forma, fazer a 

extrapolação desejada (VEIGA, 2012), a amostra do presente estudo foi 

constituída por 440 sujeitos, formandos dos cursos de formação profissio-

nal Aprendizagem em Alternância, de ambos os sexos, com idades com-

preendidas entre os 14 e os 27 anos, distribuídos pelos distritos do Porto 

e Região de Entre Douro e Vouga e pelas localidades acima identificadas. 

A amostra utilizada contemplou pessoas, no caso jovens adolescentes 

e adultos com idade igual ou inferior a 27 anos, com percursos prévios de 

fracasso, alguns a viver em famílias reconstruídas mas desestruturadas, 

com grande debilidade socioeconómica, habituados a sobreviver, quer 

dizer, viver de maneira que a perspetiva seja o presente, com expeta-

tivas bastante baixas.

A distribuição dos sujeitos da amostra em função do género, após 

a depuração dos sujeitos que deram respostas incongruentes ficou 

assim distribuída: 220 (50,0%) são do sexo masculino e 220 (50,0%) 

do sexo feminino.

Em síntese, num total de 440 formandos, com idades compreen-

didas entre os 14 e os 27 anos de idade, situando-se a média de idades 

nos 18,74 anos (DP = 2,280), 220 pertencem ao género feminino e 220 

ao género masculino. Da amostra constituída, 45,5% correspondem a 

formandos do 10º ano de escolaridade; 27%, a alunos do 11º; e 27,5%, a 

alunos do 12º ano de escolaridade – sendo de destacar que 35,7% dos 

formandos apresentavam uma retenção, antes de ingresso no sistema 

de formação profissional. Finalmente, sobre as opções de escolher 

entre estudar no ensino regular ou ensino profissional, 91,1% optam 

pelo ensino profissional.

Instrumentos 

O questionário “Envolvimento dos alunos na escola: uma escala quadri-

dimensional” (EAE-E4D), de Veiga (2013), avalia as quatro dimensões do 



A NTÓ N I O G .  L E ITE |  F EL I CI A N O H .  V EI G A42

envolvimento: cognitivo, afetivo, comportamental e agenciativo. Essa nova 

medida de avaliação, utilizada no estudo, consiste em 20 itens e utiliza uma 

escala do tipo Likert variando de 1 (total desacordo) a 6 (acordo total). 

No presente estudo, foi realizada uma análise fatorial de componentes 

principais aos itens da EAE-E4D. Observou-se uma distribuição dos itens 

pelos seus fatores totalmente concordante com o estudo referido (VEIGA, 

2013), o mesmo acontecendo à consistência interna quer da escala no 

seu todo, quer nos seus fatores.

Para avaliação do autoconceito foi utilizada a escala PHCSCS, versão 

reduzida a 30 itens, uma vez que, no presente estudo, também se analisou 

o autoconceito que apresenta boas qualidades psicométricas, conforme 

publicação recente (VEIGA; LEITE, 2018), com as seguintes dimensões: 

Comportamental, Ansiedade, Estatuto Intelectual, Popularidade, Aparência 

Física e Satisfação/Felicidade. 

Para além desta escala, foi solicitado aos sujeitos do estudo que res-

pondessem a um denominado questionário global, que se seguiu aos itens 

da anterior escala. No final, solicitava-se ao formando que descrevesse 

três sentimentos positivos que o centro de formação despertava nele e 

três sentimentos negativos que o centro de formação despertava nele 

e, finalmente, caso desejasse, tinha um espaço disponível para adicionar 

mais alguma informação.

Procedimento e cuidados éticos

A realização do estudo passou por fases distintas, tendo em todas elas ha-

vido cuidados específicos e modos de realização que passam a descrever-se.

A escolha dos sujeitos, objeto do nosso estudo, adolescentes e jo-

vens adultos, está diretamente relacionada com a tipologia dos cursos 

da aprendizagem: são formações profissionais orientadas para jovens, à 

procura do primeiro emprego, com idade inferior a 25 anos, habilitação 

igual ou superior ao 9º ano de escolaridade, sem conclusão do ensino 
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secundário e que pretendam adquirir uma qualificação profissional ao 

mesmo tempo que concluem o 12º ano.

O atendimento a princípios éticos foi tido em conta. O conhecimento 

da criação recente da Comissão de Ética do Instituto de Educação e do 

trabalho por ela realizado com a criação da Carta Ética, bem como a 

operacionalização de formulário próprio de pedido de parecer por dou-

torandos do 1º ano, vem corroborar os cuidados havidos no atendimento 

às orientações éticas, como anonimato e confidencialidade. Apesar de, 

no que respeita à presente tese, não ser obrigatório, decidiu-se, mesmo 

assim, solicitar tal parecer.

Resultados no envolvimento e variáveis de estudo

O envolvimento de alunos na escola foi uma das variáveis fundamentais 

do presente estudo. Os resultados obtidos foram organizados de acordo 

com a procura de respostas a várias questões de estudo, que se encon-

tram distribuídas por resultados descritivos, correlacionais e diferenciais, 

como a seguir se descrevem.

Resultados descritivos

Em resposta à questão de estudo número um (Q.1: Como se distribuem 

os alunos pelas dimensões do Envolvimento de Alunos na Escola (EAE)?), 

consideraram-se as respostas dadas ao questionário “Envolvimento dos 

alunos na escola: uma escala quadridimensional” (EAE-E4D).

Os resultados apresentados, relativamente à distribuição dos alunos 

pelas dimensões do EAE, revelaram um dado preocupante, ao observar-se 

uma quantidade próxima de alunos com baixo e com alto envolvimento; 

mesmo na dimensão Agenciativa, observou-se um equilíbrio entre a 

quantidade de alunos com baixo e com alto envolvimento. O que pode-

rão significar estes resultados em que é muito próxima a quantidade de 
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alunos com envolvimento inferior e com envolvimento superior à média, 

isto em cada um dos tipos de envolvimento?

Salienta-se a importância dos dados obtidos e agora colocados ao 

dispor no campo da Educação. Para além de colmatar lacunas de conhe-

cimento nesse campo, permite reflexões e medidas de implementação 

educacional a ter em conta.

Dando voz a Klem e Connel (2004), para quem o envolvimento alto 

está diretamente relacionado com notas altas e taxas de abandono baixas, 

baixo envolvimento traz consigo absentismo e abandono escolar após 

comportamentos disruptivos na sala de aula. No que a aprendizagem 

em alternância diz respeito e os dados assim revelaram, pode-se afirmar 

que os formandos vão resistindo ao abandono escolar, achando que 

tal poderá dever-se ao facto de, não comparecendo ou abandonando, 

também deixariam de usufruir dos apoios sociais mensais que lhes são 

atribuídos. O absentismo, presente nos sucessivos atrasos na chegada 

à sala de formação, ou nas faltas aos primeiros tempos da manhã ou da 

tarde, também são recorrentes. Uma explicação poderá estar associada ao 

facto de uma das formas encontradas para lidar com tais comportamentos 

ser a denominada “recuperação”: as faltas pontuais são substituídas por 

trabalhos que o formador apresenta ou pela realização de tarefas no final 

do dia ou no intervalo do almoço. 

Num estudo coordenado por Veiga (2009), intitulado Envolvimento 

dos alunos na escola: diferenciação e promoção, confirmaram-se rela-

ções significativas e importantes entre a Orientação para o Futuro e 

o Envolvimento Global dos alunos na escola. Os resultados confirmam 

estudos anteriores que apontavam para uma relação importante entre a 

perspetiva temporal de futuro e a adaptação à escola (NOBRE; JANEIRO, 

2009), a motivação e o aproveitamento académico (HUSMAN; LENS, 

1999; ORTUÑO; PAIXÃO; JANEIRO, 2013). Para além dessa confirmação, 

sublinham quão importante e essencial é o papel que uma perceção po-

sitiva do futuro e o estabelecimento de objetivos a médio e longo prazo 

têm para uma melhor integração dos jovens na escola. Assim, é possível 
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que os resultados por nós encontrados no presente estudo possam 

indicar que a promoção do envolvimento dos alunos na escola deve ser 

acompanhada pela criação de objetivos e projetos de vida apropriados, 

relevando a importância de se promoverem programas promotores da 

perspetiva temporal de futuro e do aconselhamento vocacional de forma 

mais personalizada. Isto mesmo sugere o interesse de, em investigações 

futuras, ser estudada a influência de programas específicos, no envolvi-

mento dos alunos na escola, comparando os seus efeitos em alunos do 

ensino regular e da aprendizagem em alternância.

Considerámos que o EAE, visto como preditor de diferentes resultados 

(APPLETON; CHRISTENSON; FURLOG, 2008; FREDRICKS et al., 2004; 

FURRER; SKINNER, 2003; VEIGA, 2012), é também tido como mediador 

entre diferentes variáveis (autoconceito, apoio percebido da família e 

qualidade da relação professor-aluno). Assim, apesar do impacto que 

possa exercer, o ambiente familiar explica parcialmente as oscilações do 

envolvimento, sugerindo que as políticas e os procedimentos escolares 

também exercem os seus efeitos. E, se há variáveis que se revelam difíceis 

de alterar (pessoais e de contexto), outras são suscetíveis de modificação 

(estilo de gestão da aula e relação professor/alunos). 

Resultados correlacionais

Na questão de estudo número dois (Q2: Como se relacionam as dimensões 

do envolvimento com as dimensões do autoconceito?), ressalta-se o seguin-

te: na generalidade das situações, encontram-se correlações positivas 

e estatisticamente significativas entre as dimensões do envolvimento 

e as dimensões do autoconceito. As dimensões do envolvimento mais 

correlacionadas com as dimensões do autoconceito foram a dimensão 

Comportamental e a Agenciativa, sempre com elevados valores de 

significância estatística, seguidas da dimensão Cognitiva, EAE Total e 

Afetiva. As dimensões do autoconceito Estatuto Intelectual, Aspeto Físico, 
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Satisfação-Felicidade e PH Total apresentam correlações com todas as 

dimensões do Envolvimento, sempre com elevada significância estatística. 

Nas restantes dimensões, as correlações significativas são menos fre-

quentes; na Ansiedade, é negativo o sentido das correlações encontradas.

Procurámos entender os resultados à luz da literatura revista. A cor-

relação significativa e positiva entre autoconceito e envolvimento que 

nessa questão de estudo foi encontrada tem sido destacada por vários 

autores (BANDURA, 1997; SHUNK; MULLEN, 2012; WOOLFOLK; HUGHES; 

WALKUP, 2008), nomeadamente em nível da perceção de competência, 

autoaceitação e aceitação de riscos relacionados com a persistência e 

o esforço despendido. Partilhamos do que Caitin e Boivin (2004) en-

contraram num estudo: alunos que se sentiam protegidos e seguros na 

sua rede social, mas tinham colegas com quem partilhar experiências e 

apoio, possuíam atitudes mais positivas e fortalecendo também o seu 

autoconceito positivo; os centros de formação onde realizámos este 

estudo são, comparativamente aos agrupamentos escolares, pequenos, 

com turmas com menos de 20 alunos; há espaço para a partilha e apoio 

que favoreçam o autoconceito; assim, alunos envolvidos no meio escolar 

sentem-se motivados, influenciando de forma positiva a sua perceção da 

escola, assim como a sua atitude face à aprendizagem e consequentemente 

o seu desempenho académico (JANEIRO; NOBRE, 2010).

De acordo com Frade (2015), jovens adolescentes com boas relações 

interpessoais apresentam níveis mais elevados de desempenho escolar 

(WENTZEL; BARRY; CALDWELL, 2004). No mesmo sentido, é entendível 

que a satisfação do indivíduo para com o seu trabalho (mais observável 

em alunos dos cursos de formação em alternância) tenha impacto no 

envolvimento, influenciando-o, não só nas atividades em contexto laboral 

como em contexto social (DANNA; GRIFFIN, 1999). 

Importante referir o que Veiga, Robu et al. (2013) constataram: um 

elevado envolvimento assentava em estudantes com elevado autocon-

ceito; a sua proposta para que se adotassem medidas de promoção do 

autoconceito dos estudantes, em especial nos que apresentam baixo 
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envolvimento, por forma a aumentar a sua ligação com a escola, evitan-

do o abandono escolar merece-nos inteiro acordo. No mesmo sentido, 

segue o estudo de Nogueira e Veiga (2014), que encontraram relações 

significativas e positivas entre autoeficácia e envolvimento. 

Em resposta à questão de estudo número três (Q3: Como se relacio-

nam as dimensões do EAE com a idade dos formandos?), pode-se salientar 

o seguinte: existe uma correlação estatisticamente significativa entre as 

dimensões totais do Envolvimento com a idade; existe uma correlação 

estatisticamente significativa entre a dimensão Agenciativa e a idade; as 

restantes correlações não se apresentam significativas.

Os estudos sobre o envolvimento e a variável idade deram a conhecer 

que existe consonância com os resultados deste estudo: o nível de sofis-

ticação do envolvimento das crianças e a frequência das suas interações 

com pares aumentam à medida que a idade cronológica e a idade desen-

volvimental também aumentam (KRUIF; MCWILLIAM, 1999; MCWILLIAM; 

BAILEY, 1995). De acordo com Faria (2001), um maior envolvimento no 

final do secundário parece estar relacionado com o facto de os alunos 

estarem prestes a concretizar uma escolha vocacional e por isso estarem 

mais motivados para a aprendizagem, e sentirem-se mais competentes 

e seguros na escola. No nosso estudo, os dados são coincidentes com os 

autores mencionados.

Para responder à questão de estudo número quatro (Q4: Como 

se relacionam as dimensões do Envolvimento de Alunos na Escola com o 

número de retenções?), os dados informam que a correlação só é esta-

tisticamente significativa entre a dimensão Comportamental do EAE e o 

número de retenções.

No presente estudo, a correlação estatisticamente significativa 

entre a dimensão Comportamental e o Envolvimento parece indicar que 

os alunos quando ingressam nesse modelo de formação profissional já 

experienciaram negativamente casos de retenção (65,3% dos inquiridos). 

No entanto, após o ingresso nesse modelo, as retenções são praticamente 

nulas. O sistema prevê mecanismos de remediação para as UFCDs, em 
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que o aluno não tenha obtido sucesso, estabelecendo-se um compromisso 

entre o formando e formador para encontrarem o melhor mecanismo de 

remediação/superação relativa à UFCD, ainda não concluída com sucesso. 

Na literatura revista, não foram encontrados resultados coincidentes 

com os deste estudo.

Apesar de um estudo desenvolvido por Rola e Veiga (2012) relativa-

mente à variável retenções ter encontrado correlações negativas, embora 

não significativas, entre esta variável e as dimensões cognitiva e afetiva 

do EAE, assim como entre o EAE global e as retenções, não confirmam 

os resultados aqui encontrados.

Perante tal diversidade de opiniões, poderá ser considerado um 

outro fator para explicar tais resultados, em posteriores investigações: 

o número de formandos por turma. Na generalidade, o número de for-

mandos por turma no início do primeiro momento de formação é de 

22, reduzindo-se em alguns casos significativamente para metade. Isso 

levará certamente a um maior envolvimento do formando na turma, na 

sua relação com os pares e os respetivos formadores; será de considerar 

ainda como uma possibilidade o seguinte: apesar do passado ter sido 

negro, com um acumular de retenções, agora têm uma outra visão acerca 

da vida; o passado foi de insucesso, mas, face às novas oportunidades de 

formação, estas funcionaram como uma defesa atenuando os resultados 

no seu autoconceito, vendo-se com capacidades para assumir desafios 

da formação que agora frequentam, com êxito!

Na questão de estudo número cinco (Q5: Que relação existe entre o 

EAE e as notas a português?), encontrou-se que existe uma correlação 

estatisticamente significativa e negativa entre a dimensão Comportamental 

do EAE e as notas a português. 

Na literatura revista, não se encontraram resultados coincidentes 

com os deste estudo. A especificidade dos sujeitos deste estudo tem-se 

revelado importante para explicar os resultados obtidos. Assim, também 

aqui poderá ser tido em linha de conta o facto de estarmos perante alunos 

que apresentam uma atitude diferente da que tinham antes do ingresso 
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neste modelo de educação formação: agora, sentem-se mais protegi-

dos e envolvidos pelo centro de formação profissional que os acolheu, 

revelando-se mais esforçados por conseguirem melhores resultados e 

para os manterem. Em estudos futuros, teria interesse aprofundarem-se 

eventuais explicações para estes resultados, em amostras mais variadas 

e recorrendo também a entrevistas focadas.

Os dados referentes à questão de estudo número seis (Q6: Que relação 

existe entre o EAE e as notas a matemática?) revelaram uma correlação 

estatisticamente significativa entre a dimensão Agenciativa do EAE e as 

notas a matemática.

Numa investigação de Nobre e Janeiro (2010) sobre rendimento e 

envolvimento na escola, os resultados obtidos evidenciaram a existência 

de uma relação positiva e significativa entre os resultados escolares e a 

adaptação à escola. Isso mesmo se pode adequar ao nosso estudo: exis-

tência de um bom clima de escola que propicia bons resultados escolares.

Weiss, Carolan e Baker-Smith (2009) concluem que escolas peque-

nas, com um grupo razoável de alunos, poderão ser benéficas para os 

estudantes, pois pequenos grupos estão associados a elevados níveis de 

envolvimento escolar como é o caso dos sujeitos do nosso estudo.

Na questão de estudo número sete (Q7: Como se relacionam as di-

mensões do EAE com variáveis específicas, como criatividade, sobredotação 

(própria e inferida pelos professores), visualização de TV, situação laboral 

dos pais, estudos desejados?), os resultados obtidos indicam que há uma 

correlação estatisticamente significativa e negativa entre a variável Gostas 

de ver filmes agressivos na TV? e a dimensão Comportamental do EAE. 

Verifica-se uma correlação estatisticamente significativa e negativa entre 

a variável Consideras-te sobredotado e a dimensão Agenciativa do EAE. 

Nas diferentes situações consideradas, não se encontraram diferenças 

estatisticamente significativas.

Na literatura revista, faltam estudos com amostras semelhantes 

que permitam realizar comparações. Centrando-nos na busca de uma 

explicação para as relações significativas encontradas, é provável que a 
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visualização de filmes agressivos apareça associada a um comportamento 

escolar menos envolvido, dada a modelagem ocorrida em tais situações 

e o carácter perturbador da agressão e da transgressão que se lhe liga 

(COELHO, 2010; FERNANDES, 2010; FONSECA, 2010; NUNES, 2010; 

SANTOS; VEIGA, 2007; VEIGA, 2012).

A associação negativa encontrada entre a perceção de sobredotação 

e a dimensão agenciativa do envolvimento, sendo de explicação mais 

difícil até pela falta de literatura neste campo, é, no entanto, provável 

que reflita a existência de subgrupos que evitem a autoexposição quer 

pelo seu histórico pessoal, quer pela crítica eventual dos colegas, quer 

mesmo para evitar compromissos com exigências futuras do contexto 

(BAHIA et al., 2014; GEORGE, 2003; VEIGA, 2010; VEIGA, no prelo). De 

acordo com Ekvall (1999) e DeFryer (1996), o apoio e o encorajamento 

dado pelos professores fazem aumentar a motivação dos alunos, a 

persistência em partilhar as suas ideias criativas e o consequente en-

volvimento na escola. 

Resultados diferenciais

Na questão de estudo número oito (Q8: Haverá diferenças significativas 

nas dimensões do EAE em função da coesão familiar?), observou-se que 

as diferenças nas médias entre os grupos contrastados não se mostraram 

estatisticamente significativas, em nenhuma das dimensões do envolvi-

mento. A coesão familiar foi avaliada com a seguinte pergunta: Os teus 

pais estão separados ou divorciados?

Existem estudos que vão no sentido da valorização da coesão familiar 

e envolvimento: Marques (1997), Villas Boas (2001), Coleman (1988) acen-

tuam os efeitos positivos que tal relação propicia melhorando o sucesso 

escolar dos alunos. Chora et al. (1997) e Marques (1997) referem que a 

colaboração entre os dois atores também aumenta a motivação com a 

escola e com o estudo. 



EN VO LV I M ENTO D O S A LU N O S N A E S CO L A 51

Atendendo à especificidade da amostra utilizada neste estudo – a 

percentagem de sujeitos com idade superior ou igual a 18 anos foi de 

66,63 –, é provável admitir que uma maior autonomia tenha contribuído 

para ultrapassar alguma eventual influência ligada à situação familiar 

considerada conforme estudos anteriormente apresentados (NEWMANN; 

KING; CARMICHAEL, 2007; WIGFIELD et al., 2006 citado por SKINNER; 

PITZER, 2012), Posteriores estudos poderão corroborar ou infirmar.

Para dar resposta à questão de estudo número nove (Q9: Como se 

diferenciam as dimensões do EAE em função do sexo?), observou-se que 

os rapazes foram superiores na dimensão Aspeto Comportamental, com 

elevado nível de significância (p<0,01). Nas restantes dimensões, não 

ocorreram diferenças significativas.

Esses resultados, embora aparentemente algo inesperados, podem 

encontrar sentido em alunos de escolas de ensino profissional. Será 

importante lembrar que, segundo uns autores (LAM et al., 2012), os 

rapazes são menos motivados do que as raparigas, gastando, também, 

menos tempo na realização de trabalhos (BARBER, 1996; COX, 2000). A 

diferenciação favorável aos rapazes aqui encontrada pode também ser 

devida a alguma especificidade da amostra e sugere-se ser retomada em 

posteriores estudos, com novas amostras.

Conclusões

Para além das atitudes face a si próprio, debruçou-se este trabalho na 

temática do envolvimento e respetivas dimensões. Assim, reconhece-se 

a importância da correlação entre estes dois constructos como fator 

importante na explicação da variância dos níveis de envolvimento con-

siderados e de como se torna imperativo o seu estudo conjunto (PINTO 

DA SILVA; NOGUEIRA, 2008; ROHALL et al., 2014; VEIGA et al., 2014). O 

relacionamento interpessoal, a aceitação de si próprio (enquanto autor e 

ator), o assumir riscos e iniciativas é importante para a realização do indi-
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víduo, sendo o envolvimento fundamental para o seu sucesso (MILHANO; 

PINTO, 2008; PINTO DA SILVA; NOGUEIRA, 2008; SCHAUFELI; SALANOVA 

et al., 2002). Considera-se fulcral que os formandos, reconhecendo as 

suas capacidades e fragilidades, sempre situados, no sentido em que 

reconhecem o lugar que ocupam na formação, possam ver potenciadas 

expetativas, práticas e resolução de problemas.

E se o relacionamento interpessoal contextualiza (REIS et al., 2000) e 

prediz o comportamento humano (BAKKER, 2009; KELLEY, 1983; REIS et 

al., 2000; WARSHAWSKY et al., 2012), entende-se que, existindo relações 

interpessoais positivas, um clima de envolvimento positivo, estas funcio-

narão como preditores de envolvimento do indivíduo na realização das 

suas tarefas e projetos (HARDY; BRYSON, 2009; HARTER et al., 2002) e 

no seu desempenho (WENTZEL et al., 2004), na vinculação à organização 

a que pertence (CHERMISS, 1991; ELLINGWOOD, 2001; JEHN; SHAH, 1997; 

MORRISSON, 2009; SONG; OLSHFSKI, 2008; ZAGENCZYK et al., 2010).

Porque consideramos que os meios, bem como as condições, evoluíram 

positivamente, será possível que o sucesso deste modelo de formação 

profissional irá merecer uma particular atenção quer por parte das enti-

dades da tutela, quer por parte dos jovens e encarregados de educação.

A escassez de estudos sobre algumas variáveis e sua relação com 

o EAE, bem como a ausência de estudos sobre a dimensão agenciativa 

do envolvimento, delimitou a abrangência e o fundamento das inter-

pretações realizadas. Considera-se, assim, que o aprofundamento da 

compreensão do EAE, nas suas diferentes dimensões, especialmente 

na dimensão agenciativa, bem como o estudo da sua relação com as 

variáveis em foco no presente estudo, deverá encontrar continuidade 

em futuros projetos de investigação.

Por outro lado, os instrumentos utilizados, ainda que apresentem 

boas qualidades psicométricas, limitaram a perceção sobre as intenções 

e justificação das respostas dadas pelos inquiridos. Seria de considerar, 

em futuros estudos, a triangulação metodológica, ou, por outras palavras, 

a combinação de diferentes metodologias no estudo do EAE.
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Face às dúvidas deixadas pelas informações obtidas, e no sentido 

de aprofundar o estudo da relação entre o EAE e as variáveis de estudo 

consideradas, seria também eventualmente interessante e profícua a 

constituição de outras amostras, nas quais se incluíssem pais e profes-

sores. Crê-se que as perceções dos pais acerca dos elementos em estudo 

poderiam fornecer informações complementares aos resultados obtidos, 

o mesmo aplicando-se a respeito dos professores. De referir a ausência 

de diferenças significativas no EAE em função da família, pelo que se po-

deria dar continuidade ao estudo em função da coesão familiar, o mesmo 

aplicando-se à variável situação laboral dos pais.

Por último, será de sublinhar que o fundamental deste estudo consistiu 

no seu eventual contributo para a investigação do envolvimento dos alunos 

na escola, esperando-se que as limitações apontadas constituam pontos 

de partida para mais e melhoradas formas de estudar e compreender a 

relação entre essa “vivência centrípeta” e o contexto escolar.

Assim, face ao que se expôs, acreditamos que, na visão das atitudes 

face à escola — entendida envolvimento, tendo em consideração os 

desenvolvimentos ocorridos nos últimos anos —, poderá residir uma das 

chaves que orientará na descoberta de caminhos de realização pessoal 

e interpessoal felizes.
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Resumo

O presente estudo investiga quais os desafios mais recorrentes enfrenta-

dos pelos professores iniciantes da Educação Profissional e Tecnológica, 

assim como reflete sobre possibilidades e alternativas pedagógicas 

que possam representar contribuições importantes nesse processo 

inicial da trajetória docente. A pesquisa adota abordagem qualitativa, 

sendo que o instrumento para coleta de dados foi a entrevista semies-

truturada, com a participação de doze professores iniciantes, com até 

cinco anos de experiência docente, de duas instituições de Educação 

Profissional e Tecnológica: uma pública federal e uma privada, locali-

zadas no interior do Rio Grande do Sul – Brasil. Para a leitura, análise 

e interpretação dos dados, foram adotados os princípios de Análise de 

Conteúdo proposta por Bardin (2009). Dentre os resultados eviden-

ciados na pesquisa, pode-se destacar que os professores iniciantes: 

buscam consolidar os saberes didático-pedagógicos com os colegas 

de profissão e procuram, em suas trajetórias pessoais, as inspirações 
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para enfrentar as situações vividas na nova profissão. Isso expressa a 

necessidade de uma formação direcionada para a atuação na Educação 

Profissional e Tecnológica, bem como de espaços formativos que 

contemplem a especificidade da docência para os professores que são 

iniciantes na profissão. Precisam de acompanhamento, de apoio e de 

atenção especial nessa fase tão importante de aprender a ensinar e 

de aprendizagem da docência. E o engajamento acadêmico contribui 

para a interação entre professores e estudantes, na partilha de saberes 

e na construção do conhecimento de ambos.

Palavras-chave: Professores Iniciantes. Docência. Educação Profissional 

e Tecnológica.

Introdução

No Brasil, com a expansão da Educação Profissional e Tecnológica, 

cada vez é mais notório o ingresso de novos professores nesta mo-

dalidade de ensino. Muitos docentes são iniciantes na profissão, em 

geral, não têm formação específica para esta atividade profissional, ou 

seja, não realizaram cursos de licenciatura e não possuem formação 

pedagógica, e muitos são profissionais inexperientes na docência. 

Alguns são oriundos do mundo do trabalho, e outros vêm diretamente 

dos bancos acadêmicos (mestrado e doutorado), são originários de 

diversas profissões, envolvendo uma diversificação de áreas e uma 

multiplicidade de saberes. 

Por professor iniciante, principiante, novato, jovem, entende-se o 

professor que está na fase inicial de inserção profissional na docência. 

Para Bozu (2010, p. 58), o professor iniciante é aquele que “[...] exerce a 

docência pela primeira vez em uma instituição educativa. Caracteriza-se 

por ter pouca ou nenhuma experiência docente prévia”. Está começando 

a exercer a profissão docente, vive o ritual de passagem de estudante 
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ou trabalhador para professor, é o momento basilar de aprendizagem da 

docência, do ser, estar e fazer-se professor.

Os professores iniciantes vivem múltiplas aprendizagens no início 

da carreira docente e necessitam preocupar-se com a construção do 

conhecimento dos estudantes, papel fundamental das instituições de 

ensino que é a promoção do sucesso da aprendizagem/acadêmico. Em 

cada aula, novas aprendizagens, aprende-se com os estudantes, por 

meio da interação, do trabalho colaborativo de todos os envolvidos 

no processo de aprender e ensinar. Dessa forma, surge o engajamento 

acadêmico, tradução do termo inglês, engagement. Uma temática bas-

tante abordada em nível internacional, em países como Estados Unidos, 

Austrália, Canadá entre outros, mas ainda pouco explorada no Brasil. 

Para Costa e Vitória (2017, p. 2262): 

Engajamento acadêmico é visto com um processo multidi-

mensional que engloba, sobretudo, as dimensões afetiva, 

comportamental e cognitiva dos indivíduos que, quando 

mobilizadas conjuntamente, permitem o envolvimento efe-

tivo dos estudantes com o meio e as atividades acadêmicas, 

gerando, de fato, o engajamento.

Nesse sentido, o engajamento acadêmico contribui para a parceria 

entre estudantes e professores, na partilha de saberes e na busca da 

aprendizagem de qualidade. É um exercício de auto(trans)formação 

e autoconhecimento pessoal e profissional, de experiências indivi-

duais e coletivas, envolvendo todas as dimensões que constituem o 

ser professor.

A pesquisa partiu do problema: como se constituiu os anos iniciais da 

docência de professores iniciantes (bacharéis/tecnológos) na Educação 

Profissional e Tecnológica? E teve por objetivo investigar os desafios e 

as possibilidades enfrentadas pelos professores iniciantes da Educação 

Profissional e Tecnológica. 



ELO I S A M A R I A W I EB U S CH |  M A R I A I N Ê S CÔ RTE V ITÓ R I A66

A Educação Profissional e Tecnológica no Brasil: história, 
origens e perspectivas

A Educação Profissional e Tecnológica, no Brasil, iniciou-se oficialmente 

em 23 de setembro de 1909, no Governo Federal Nilo Peçanha, que assinou 

o Decreto nº 7.566 e que criou as 19 Escolas de Aprendizes e Artífices 

nas capitais brasileiras. A implantação e a inauguração da maioria das 

escolas profissionais aconteceram no primeiro semestre do ano de 1910, 

com o objetivo de educar e ensinar um ofício a meninos de 10 a 13 anos 

de idade em situação de vulnerabilidade social, inclusive índios e escra-

vos, destinava-se ao Ensino Primário, Profissional e gratuito, visando 

formar operários para atender o desenvolvimento industrial. A Educação 

Profissional no país teve sua origem em uma perspectiva assistencialista. 

Em 13 de janeiro de 1937, as Escolas de Aprendizes e Artífices foram 

transformadas em Liceus Profissionais.

O Decreto nº 4.127, de 25 de fevereiro de 1942, transformou os Liceus 

Profissionais em Escolas Industriais e Técnicas, com a finalidade de oferecer 

a formação profissional em nível equivalente ao secundário, voltando-se 

à preparação profissional para a indústria por meio da criação de Cursos 

Técnicos, que deveriam formar rapidamente os trabalhadores para as 

demandas da indústria, objetivando aumentar a produção industrial. 

Nesse período, com a necessidade de formação de mão de obra para a 

indústria e o comércio, criou-se o sistema de ensino privado, paralelo ao 

oficial, a Rede de Formação Profissional do Sistema S, e surgiu o sistema S4, 

sendo o primeiro o Serviço Nacional de Aprendizagem Industrial, SENAI, 

em 1942. No ano de 1946, surgiram o Serviço Nacional de Aprendizagem 

Comercial, SENAC, o Serviço Social do Comércio, SESC, e o Serviço Social 

da Indústria, SESI, que, a partir de 1959, passaram a ser Escolas Técnicas 

Federais. No ano de 1978, três escolas situadas no Rio de Janeiro, em Minas 

Gerais e no Paraná foram transformadas em Centros Federais de Educação 

Tecnológica, CEFETs. Em 1994, as demais escolas técnicas transforma-

ram-se em Centros Federais de Educação Tecnológica, CEFETs. A Lei nº 
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11.892, de 29 de dezembro de 2008, instituiu a Rede Federal de Educação 

Profissional, Científica e Tecnológica, vinculada ao Ministério da Educação, 

criando 38 Institutos Federais de Educação, Ciência e Tecnologia nos 26 

estados da Federação e no Distrito Federal.

A Constituição da República Federativa do Brasil de 1988 garante 

dois direitos fundamentais do cidadão, o direito à Educação e o direito ao 

Trabalho, como direito à profissionalização. A Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional, LDB nº 9.394/96, estrutura a Educação Brasileira em 

dois níveis – Educação Básica e Educação Superior –sendo que a Educação 

Profissional e Tecnológica não está em nenhum dos dois níveis citados, 

portanto não faz parte da Educação Regular Brasileira. É considerada uma 

modalidade, dispõe de um capítulo próprio e não especifica nenhuma 

exigência, quanto à formação pedagógica dos professores. 

Historicamente, os professores, para atuarem na Educação Profissional 

e Tecnológica eram recrutados por serem profissionais com notório 

conhecimento em suas áreas de atuação, com saberes reconhecidos, ou 

seja, a valorização da prática profissional era destaque, tinha-se a crença 

de que quem sabe fazer sabe ensinar. Muitas vezes, eram ex-estudantes 

de cursos técnicos, os melhores estudantes da turma eram indicados 

para serem professores. Atualmente, o recrutamento passou a ser pela 

titulação em graduação, formação específica para as disciplinas a serem 

ministradas e/ou pós-graduação, com destaque para a investigação e as 

publicações. Na maioria das vezes, não são exigidos desses profissionais 

a formação pedagógica e os saberes relativos à pratica docente. E os cur-

sos de pós-graduação, mestrado e doutorado, como espaços formativos, 

privilegiam, sobretudo, os saberes da pesquisa e as produções científicas, 

e as disciplinas didático-pedagógicas não estão no currículo ou se limitam 

à Metodologia ou à Didática da Educação Superior.

A Educação Profissional e Tecnológica é voltada, principalmente, ao 

ensino técnico profissionalizante, em diferentes níveis e modalidades de 

ensino. Constitui-se um desafio para o docente atuar na Educação Básica 

(especialmente no ensino médio integrado, concomitante à educação 
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profissional, técnico de nível médio ou subsequente, pós-médio), Educação 

Superior (tecnológo, licenciatura e bacharelado) e Pós-Graduação, sendo 

que todos esses segmentos atuam na busca de uma formação integral 

que promova a emancipação social nos princípios de trabalho, ciência, 

tecnologia e formação profissional e pessoal. 

Carreira docente do professor iniciante: dilemas, alegrias e 
desafios do ingresso no mundo laboral

O professor iniciante que está começando a carreira docente é recém-

-graduado, pós-graduado ou originário do mundo do trabalho que exerce 

a docência pela primeira vez. Conforme os estudos de Huberman (1992), 

Tardif (2002), Veenman (1984), os professores iniciantes na docência 

têm o tempo compreendido entre o primeiro e o quinto ano do exercício 

profissional. Os primeiros cinco anos são de suma importância, com ca-

racterísticas próprias, representam o aprender a ensinar, a constituição 

do ser, estar e fazer-se professor. 

Os professores, no início da carreira, vivem o descompasso entre 

o estudante que foram e o estudante que encontram, vivem a fase de 

transição de estudantes ou trabalhadores para docentes, enfrentando 

o ingresso no mundo do trabalho que é marcante na vida de qualquer 

profissional. Fernandes e Cunha (2013, p. 59) remetem ao “professor 

aprendente”, termo que define o “professor como sujeito epistêmico que 

vai reconfigurando seus saberes em função dos desafios profissionais 

que a prática lhe impõe”. Dentre tantas relações possíveis, no espaço 

institucional, ocorrem a aprendizagem da profissão e, desse modo, a 

construção da identidade do professor.

As mesmas autoras salientam que o professor age a partir de saberes 

que são construídos por diferentes fontes e processos, e essa construção 

de saberes se dá com base em múltiplas influências e experiências. Nesse 

sentido, a construção da identidade profissional é concebida como um pro-
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cesso contínuo que acontece ao longo do processo formativo. Corrobora 

este pensamento Marcelo García (2010, p. 19), quando afirma que:

A identidade profissional é um processo evolutivo de inter-

pretação e reinterpretação de experiências, uma noção que 

se corresponde com a ideia de que o desenvolvimento do 

professorado nunca se detém e que se entende como uma 

aprendizagem ao longo da vida. 

Os professores iniciantes têm uma história de vida que engloba dife-

rentes experiências, saberes e vivências que contribuem para a aprendi-

zagem docente. Os primeiros anos de docência não representam apenas 

o momento de aprender a ensinar, também simbolizam um momento 

de socialização profissional. Segundo Marcelo García (2010, p. 29), no 

momento de inserção profissional, “os novos professores aprendem e in-

teriorizam normas, valores e condutas, que caracterizam a cultura escolar 

na qual se integram”. Dessa maneira, é possível que o professor iniciante 

bacharel se identifique mais com a profissão de origem do que com a 

docência. Zabalza (2004, p. 107) ressalta essa possibilidade e aponta que

Sua identidade (o que sentem sobre o que são, sobre o que 

sabem; os livros que leem ou escrevem; os colegas com quem 

se relacionam; os congressos que frequentam; as conversas 

profissionais que mantêm, etc.) costuma estar mais centrada 

em suas especificidades científicas do que em suas atividades 

docentes. [...] é difícil, a princípio, construir uma identidade 

profissional vinculada à docência.

Muitas vezes os bacharéis que se tornaram professores se veem mais 

como o profissional de uma determinada área e como pesquisadores do 

que como docentes, por isso o desafio é construir a identidade profis-

sional na profissão escolhida. Assim, entende-se que a aprendizagem da 

docência ocorre a partir de um processo reflexivo individual e coletivo, 
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na qual as experiências e partilhas de saberes possibilitam e facilitam a 

construção do conhecimento pedagógico, integrando, assim, a dinâmica 

do processo de aprender a ser professor. Precisa-se intensificar o processo 

de ação-reflexão-ação sobre a prática pedagógica, mediada pela teoria, 

pela multiplicidade de saberes, tempos e espaços presentes no mundo 

contemporâneo. De acordo com Vaillant e Marcelo García (2012, p. 92): 

“aprendemos a ser docentes quando somos conscientes do que fazemos 

e do porquê o fazemos; quando damos razões e refletimos sobre as 

origens e consequências de nossas condutas e das dos demais”. Nessa 

perspectiva, entende-se que o pensar e o repensar a ação pedagógica é 

essencial para uma atuação eficaz e consciente.

Percursos metodológicos: nossas escolhas e trajetórias

A pesquisa teve abordagem qualitativa. Para a coleta de dados, utilizou-se 

a entrevista semiestruturada, com doze professores iniciantes, com até 

cinco anos de experiência docente, integrantes de duas instituições de 

Educação Profissional e Tecnológica, sendo uma pública, pertencente à 

Rede Federal de Educação Profissional, Científica e Tecnológica, e uma 

privada, da Rede de Formação Profissional do Sistema S, ambas localizadas 

em cidades do interior do Rio Grande do Sul, Brasil.

Os participantes da investigação – doze professores iniciantes, ba-

charéis/tecnológos – apresentam titulação variada, sendo que quatro 

professores realizaram o Ensino Médio Técnico, enquanto na Educação 

Superior nove cursaram Bacharelado e três cursaram Tecnólogo. Todos 

os professores não tinham a docência como um desejo profissional, uma 

vez que não realizaram uma Licenciatura na trajetória acadêmica ou 

formação pedagógica, tornaram-se professores após processo seletivo, 

por meio de concurso público ou contrato de trabalho. 

Os entrevistados são oriundos de diferentes áreas de formação inicial: 

Ciência da Computação, Engenharia Elétrica, Engenharia da Produção 
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Mecânica, Eletrotécnica, Fabricação Mecânica, Administração de Empresas, 

Design em Modas, Serviço Social, Psicologia e Enfermagem. Seis realizaram 

Pós-Graduação, em nível de Especialização, seis têm Mestrado, quatro 

são Mestrandos e dois estão no Doutoramento. 

A investigação foi de caráter sigiloso, confidencial, preservando as 

identidades e falas dos entrevistados, atendendo ao critério ético da pes-

quisa. Para análise e interpretação dos dados, utilizou-se os princípios de 

análise de conteúdo de Bardin (2009), que destaca: “a análise de conteúdo 

procura conhecer aquilo que está por trás das palavras sobre as quais se 

debruça” (BARDIN, 2009, p. 45). Compreende um método de pesquisa 

usado para descrever, analisar e interpretar informações obtidas por meio 

da coleta de dados, organizados em um texto.

Descobertas da investigação: um olhar sobre a 
aprendizagem do docente iniciante

A investigação foi desenvolvida com doze professores iniciantes na docência 

da Educação Profissional e Tecnológica, sendo nove homens e três mulheres. 

Os seus ingressos na docência variam de um a quatro anos, pertencem a 

uma faixa etária diversificada entre 22 a 38 anos, atuam em variados cursos, 

níveis e modalidades de ensino e ministram aulas em diferentes disciplinas 

de duas instituições, sendo uma pública e a outra privada.

O estudo revelou os motivos da escolha da profissão docente entre 

os quais a insatisfação com a profissão que exerciam. Para um dos en-

trevistados, “Nunca tinha me imaginado como professor, trabalhava como 

engenheiro, percebi que não era o que queria, resolvi fazer o concurso e hoje 

tenho a certeza que fiz a escolha certa”, relato que evidencia que o ingresso 

na docência se deu pela oportunidade de realizar um concurso público 

ou contrato de trabalho, como alternativa laboral. A importância de estar 

feliz e realizado com as escolhas e estar consciente do relevante papel na 

docência parece ser fundamental para enfrentar os desafios profissionais. 
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Alguns entrevistados mencionaram o compromisso com a formação 

de bons profissionais, mas também de cidadãos que saibam viver e con-

viver, que possam fazer diferença no mundo. Como expressa o iniciante: 

“Compartilhar conhecimentos, experiências, ideias com outras pessoas e 

fazer parte da formação profissional”. E dão importância ao “fato de tra-

balhar diretamente com atenção às pessoas, que estão em pleno processo de 

formação”. E também a admiração, o amor pela docência e a participação 

na realização de sonhos. Como enfatiza o professor: “Amor pela profissão, 

os estudantes chegam até nós com um sonho e a docência nos faz participar 

e colaborar para que estes sonhos sejam realizados”. A profissão docente 

é gratificante, ser professor hoje é para pessoas especiais, que possam 

fazer a diferença na vida dos estudantes, deixando marcas positivas que 

jamais serão esquecidas. Que outra profissão pode influenciar tanto a 

vida das pessoas?

Para os entrevistados, os anos iniciais da docência foram difíceis, 

permeados por sentimentos de insegurança e medo. Como nos diz um 

dos professores da pesquisa: “A insegurança nos momentos iniciais é muito 

forte para quem está ingressando na profissão docente”. Marcelo Garcia 

(1999, p. 113) classifica esta etapa de inserção docente como “um período 

de tensões e aprendizagens intensivas em contextos geralmente desco-

nhecidos, e durante o qual os professores principiantes devem adquirir 

conhecimento profissional além de manter certo equilíbrio pessoal”. É 

preciso, portanto, ensinar e aprender a ensinar.

Os primeiros anos de profissão são marcados por inúmeros desafios e 

conflitos. É um período complexo, mas também é um processo de intensa 

aprendizagem, estudo e pesquisa, como refere outro sujeito entrevistado: 

“Li alguns livros sobre como ensinar, mas basicamente penso em como eu 

gostava de aprender. O saber é uma eterna metamorfose, aprendo a dar 

aula todos os dias que entro na sala de aula”. É preciso muito estudo, lei-

turas num exercício de aprender permanente; aprende-se sempre, é um 

processo constante. Para Marcelo García (2009, p. 20), “os primeiros anos 

de docência são fundamentais para assegurar um professorado motivado, 
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implicado e comprometido com a sua profissão”. O ingresso no mundo 

do trabalho determina a permanência ou não na profissão docente.

Muitos são os desafios enfrentados no início da docência pelos profes-

sores iniciantes na Educação Profissional e Tecnológica. Conforme relata o 

interlocutor da pesquisa: “Existem muitos desafios, precisamos de um saber 

ligado à contemporaneidade, planejar aulas interessantes para os estudantes 

deste tempo”. A importância de saber articular o planejamento das aulas, 

para que elas sejam atrativas e significativas para os estudantes de cada 

nível e modalidade de ensino, pois muitos são estudantes trabalhadores. 

Para outro professor: “Os desafios são enormes no trabalho com jovens. 

Devemos buscar sempre traçar o perfil da turma, conhecer o estudante. É 

estar sempre atualizado, aprimorando as competências pedagógicas para 

aplicação em sala de aula”. Conhecer os estudantes é fundamental para 

a elaboração do planejamento das aulas e as intervenções pedagógicas 

que deverão ser desenvolvidas para que o estudante possa aprender.

Outros desafios para os principiantes na profissão referem-se à di-

versidade de disciplinas, aos conteúdos que precisam ministrar e à com-

preensão do perfil dos estudantes. Para alguns é complexa a “adaptação 

ao ambiente de sala de aula, com estudantes de diferentes faixas etárias, 

muitas disciplinas completamente diferentes no mesmo semestre”. Os 

professores iniciantes passam por fases que se caracterizam pela “so-

brevivência, descobrimento, aprendizagem e transição”, tal como afirma 

Marcelo García (2011, p. 9).

Entretanto, nossos interlocutores reconhecem suas fragilidades para 

enfrentar a docência pela ausência de saberes pedagógicos. “Nas questões 

pedagógicas sinto-me perdido, pode ser impressão ou apenas insegurança, 

mas fico com medo de não conseguir apresentar determinados conceitos, 

mesmo tendo pleno conhecimento do assunto”. Percebe-se que existe uma 

preocupação com a prática pedagógica por parte dos docentes novatos: 

“Insegurança com relação à qualidade de minhas aulas e avaliações, muitos 

questionamentos a respeito da prática pedagógica”. O professor vive, em 

geral, certo isolamento, pois historicamente o ofício de professor carac-
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terizou-se como uma profissão solitária, sendo os estudantes as únicas 

testemunhas do trabalho realizado. A própria arquitetura, os tempos e 

os espaços da sala de aula e da instituição contribuem para o isolamento, 

para o individualismo.

Ressalta-se, nesse contexto, a fragilidade da formação didático/

metodológica. Os professores reconhecem que esses saberes seriam 

fundamentais para seu exercício, entretanto, “acredito que no meu caso 

há falta de formação pedagógica, pois a minha formação profissional é 

na engenharia”. Outro professor reforça essa perspectiva explicitando 

que “a falta de bases metodológicas, pedagógicas é um grande desafio 

para os novatos”. Para os sujeitos da pesquisa, a formação pedagógica 

contribuiria para melhorar a atuação docente. O fato de reconhecerem 

o vácuo na sua formação para a docência encaminha a uma reflexão para 

as políticas educacionais e institucionais que não valorizam os saberes 

didático-pedagógicos como fundantes da profissão docente.

A educação precisa estar comprometida com o desenvolvimento 

total da pessoa, do ser integral, pleno na sua inteireza, favorecendo o 

crescimento como pessoas e profissionais. Como destaca o professor: “Um 

grande desafio é estar sempre atento para as modificações que ocorrem a 

todo o momento, e contribuir para a formação pessoal e profissional”. Antes 

de ser um excelente profissional, precisa ser um excelente ser humano. 

Segundo Pacheco (2011, p. 29): 

A referência fundamental para a Educação Profissional e 

Tecnológica é o ser humano e, por isso, o trabalho, como 

categoria estruturante do ser social, é seu elemento consti-

tuinte. Trata-se, pois, de uma formação que dá no decorrer 

da vida humana, por meio das experiências e conhecimentos, 

ao logo das relações sociais e produtivas. 

O ser humano está em permanente crescimento, possibilidade que 

existe em cada um como ser inconcluso, sem medidas preestabelecidas 
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para o que pode vir a ser, para tornar-se uma pessoa melhor, emancipada, 

tendo sempre como horizonte a humanização. 

Os entrevistados destacaram as potencialidades da docência, os 

saberes, a importância da boa formação técnica, as experiências na 

Educação Profissional e Tecnológica e suas vivências profissionais no 

ambiente industrial: “As experiências profissionais trazidas da indústria, é 

uma importante contribuição no processo de ensino/aprendizagem, quando 

aplicadas na prática”. Esta é uma dimensão que vem sendo secundarizada 

nos processos de recrutamento dos docentes, pois cada vez mais são os 

produtos da vida acadêmica que são ressaltados, com repercussões na 

docência da Educação Profissional e Tecnológica. Alguns são professores 

de campos profissionais dos quais poucos conhecem o campo de prática, 

ainda que detenham boa preparação científica. Marcelo García (2009, p. 

19) ressalta que: “Para além de conhecimentos pedagógicos, os professores 

têm que possuir conhecimento sobre as matérias que ensinam. Conhecer 

e controlar com fluidez a disciplina que ensinamos é algo incontornável 

no ofício docente”. Nessa direção, Zabalza (2004) defende que o ensinar 

requer conhecimentos específicos, formação e atualização constante do 

professor. O ensinar, para o professor iniciante: 

[...] é uma tarefa complexa na medida em que exige um 

conhecimento consistente acerca da disciplina ou das suas 

atividades, acerca da maneira como os estudantes aprendam, 

acerca do modo como serão produzidos os recursos de ensino 

a fim de que se ajustem melhor às condições em que será 

realizado o trabalho, etc. (ZABALZA, 2004, p. 111).

Nesse sentido, muitos professores iniciantes bacharéis têm o domí-

nio do conhecimento científico para ensinar, mas precisam articulá-lo 

ao pedagógico. E, no caso da Educação Profissional Tecnológica, esse 

conhecer tem profundas conexões com o mundo do trabalho, que falta 

a muitos jovens professores.  Freire (1998, p. 214) afirma que a “educação 
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necessita tanto de formação técnica, científica e profissional quanto de 

sonhos e utopia”. Nesse sentido, sabe-se que se tem um longo caminho 

a trilhar, na articulação da formação técnica, científica e profissional e 

na busca da construção de uma identidade docente e discente que seja 

capaz de contribuir para uma sociedade mais democrática e justa, com 

a qual se sonha, ou seja, com outro mundo possível, na perspectiva da 

emancipação pessoal/profissional e de caminhos marcados pela dignidade 

humana. É certo que professor precisa de estudo permanente, aprender 

sempre ao longo da vida, com reflexão na prática pedagógica, mediada 

pela teoria. E parece que é nessa condição que as instituições precisam 

apostar, investindo em educação continuada com vistas ao desenvolvi-

mento profissional docente.

A pesquisa mostrou que há, em alguns, o desejo de fazer diferente, 

de trabalhar de formas diferentes as disciplinas. São, também, os inician-

tes que, muitas vezes, estão mais dispostos a inovar e se arriscam nesse 

sentido. “A vontade de fazer com que os estudantes se interessem pela área 

e vejam sua importância, não somente aprendendo o conteúdo, mas vendo 

a importância para a vida”. Mas essa condição pode ser potencializada, 

quando há a institucionalização do apoio pedagógico e a valorização dos 

saberes didáticos dos professores. O planejamento das aulas gera angústia, 

ao mesmo tempo que dá satisfação, com as atividades propostas. Ainda 

nas potencialidades da docência aparecem as diferentes habilidades, 

incluindo as relações interpessoais e a importância do relacionamento 

com os estudantes. “Aprender com facilidade, captar a identidade e as 

dificuldades de cada estudante e o bom relacionamento com os mesmos 

são importantes.” O engajamento acadêmico envolve a motivação e a 

aprendizagem ativa.

Os professores iniciantes procuraram ajuda de colegas, professores 

experientes. Como expressa o professor: “Muitas vezes liguei para minha 

mãe, por ser professora de didática para pedir dicas”. Outro iniciante com-

plementa: “No início da profissão, conversei com colegas professores, busquei 

ajuda e tinha o compartilhamento de materiais didáticos e atividades. É 
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importante compartilhar para ampliar os conhecimentos”. A partilha de 

saberes e de experiências com professores experientes é fundamental 

no início da docência.

A humildade de perguntar e de aprender com o outro ficou evidente 

nas expressões dos interlocutores, que querem “assistir aulas de outros 

professores, conversar com os mesmos para analisar diferentes abordagens 

de ensino”. Parece, alvissareiramente, estar em marcha uma possiblidade 

de construir uma nova cultura docente, onde os processos coletivos se 

sobreponham à ideia da profissionalidade como uma ação individual. 

Quem sabe os docentes iniciantes sejam artífices dessa nova condição, 

compreendendo-a como inevitável para o enfrentamento dos desafios 

para a educação escolarizada. Por outro lado, os docentes destacaram 

a preocupação com a aprendizagem dos estudantes. “Preocupar-se 

em tentar fazer com que os estudantes aprendam e que tenham um 

ambiente de aprendizado com harmonia e tranquilidade, e se possível 

de felicidade.” Percebem que o estudante precisa ser contagiado pelo 

prazer de aprender, que respeite e valorize as diferenças, a solidariedade, 

a esperança, na qual toda pessoa possa ser feliz, sempre buscando o 

engajamento estudantil.

A sala de aula e a instituição são espaços privilegiados para o apren-

der a ensinar a ser professor, de construção da identidade profissional, 

por meio da ação-reflexão-ação constante da prática pedagógica e que 

contribui para o desenvolvimento profissional docente, que deve ser 

construído ao longo da trajetória pessoal e profissional, afinal, todos são 

eternos aprendizes, a cada dia uma nova aprendizagem, na interação 

com os pares, no trabalho coletivo e colaborativo. 

Foi bastante evidenciado no estudo o anseio por um trabalho em 

equipe como fator imprescindível. Creem os docentes que somente 

juntando forças, por meio da parceria de todos os segmentos acadêmi-

cos, tendo objetivos claros e coletivos, é que se vai conseguir avançar 

na construção de uma educação de qualidade. Entendem que, embora 

existam muitos desafios e uma longa caminhada a ser trilhada, pela cultura 
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individualista das instituições, com ações não raras vezes fragmentadas, 

é preciso refazer essa lógica que parece ser uma das saídas para vencer 

as demandas da contemporaneidade. Estas incluem compartilhar objeti-

vos comuns nos processos de ensinar e de aprender; construir e colocar 

em prática uma proposta educativa e pedagógica coerente; assumir os 

compromissos em conjunto na busca da melhoria da educação. Como 

ressalta Nóvoa (2009, p. 31), cada vez mais “os modos de profissionalidade 

docente implicam um reforço das dimensões coletivas e colaborativas, 

do trabalho em equipe, da intervenção conjunta nos projetos educativos”. 

Há necessidade cada vez maior de os professores realizarem o trabalho 

em equipe para dar conta dos múltiplos desafios da docência e que as 

instituições de ensino enfrentam. 

Para um dos entrevistados: “Os saberes específicos e pedagógicos são 

básicos para entrar em sala de aula. Assim, o conhecimento, precisa estar 

vinculado ao cenário de atuação”. Corrobora um iniciante, ao afirmar: “Os 

saberes das áreas de conhecimento e os saberes pedagógicos são indispen-

sáveis, pois ensinar é uma prática educativa e os saberes da experiência do 

professor são importantes para uma prática significativa”. Os professores 

mencionaram um conjunto de saberes necessários para a docência, sendo 

que os pedagógicos são essenciais para dar conta da complexidade que 

se está vivendo na sociedade do conhecimento.

Para os docentes iniciantes seria interessante e oportuno que encon-

trassem uma proposta para o desenvolvimento profissional, a fim de melhor 

conhecer a Instituição em que estão a atuar, incluindo um programa de 

educação continuada alicerçada em suas condições de trabalho e em seus 

desafios da prática. “Acredito que para o professor iniciante algo impor-

tante é uma explicação sobre a carreira, processos de ambiente de trabalho, 

objetivos e valores da instituição.” Mas é fundamental uma formação que 

se afaste das estratégias tradicionais que os envolva na própria solução 

de seus problemas. Cursos e palestras podem ser importantes, desde 

que correspondam às necessidades já pontuadas e levem a propostas 

práticas e a partilhas de saberes. 
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Os entrevistados sugeriram ações concretas para prática pedagógica 

e para a política institucional. “Um programa de iniciação é importante. 

Antes de iniciar as atividades em sala de aula o iniciante deve ter a possibi-

lidade de passar um período de ambientação com as questões pedagógicas, 

políticas institucionais e conhecer os tramites administrativos.” Quem sabe 

potencializar os saberes dos docentes experientes na partilha com os 

iniciantes seria uma medida que atingiria o desenvolvimento profissional 

de ambos os atores. 

Considerações finais: reflexões sempre inacabadas

Percebe-se, atualmente, a falta de interesse dos jovens pela docência, 

alguns chegam a concluir uma licenciatura, mas não atuam na área, ao 

mesmo tempo, há profissionais que não se formaram para profissão do-

cente, entretanto a escolhem como atividade profissional. O professor da 

Educação Profissional e Tecnológica tem uma função social muito relevante, 

tem a responsabilidade de formar novos profissionais para atuar no mundo 

do trabalho em uma profissão específica. Para dar conta deste importante 

desafio, necessitam unir os saberes da experiência e acadêmicos e construir 

os conhecimentos pedagógicos. É preciso compreender que a inserção 

na docência é uma etapa marcada por sentimentos de satisfação, alegria 

por iniciar uma atividade profissional e também de muita insegurança, 

angústia e medo frente aos desafios de ser e estar professor.

Os professores iniciantes na Educação Profissional e Tecnológica 

buscaram consolidar os saberes didático-pedagógicos com os colegas 

de profissão e procuram, em suas trajetórias, inspirações para enfrentar 

a nova profissão. Isso expressa a necessidade de uma formação direcio-

nada para a atuação na Educação Profissional e Tecnológica, ao refletir 

sobre a formação do professor que atua nessa modalidade de ensino, são 

perceptíveis as necessidades formativas e a responsabilidade institucional, 

visando apoio e acolhida ao professor iniciante, para que possa conhecer a 
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gestão administrativa e pedagógica da instituição, bem como compreender 

o trabalho docente, fortalecendo o processo de (re)profissionalização.

Assim, compreender a docência como profissão implica considerar 

a complexidade das atividades e funções envolvidas, pois exige habili-

dades e competências que podem ser desenvolvidas, aperfeiçoadas nos 

processos formativos. Os professores iniciantes entrevistados ressalta-

ram a importância da formação pedagógica para qualificar a atuação na 

profissão docente. Além disso, é preciso novos olhares para a formação 

desse professor que atua em diferentes níveis e modalidades de ensino. 

Os professores iniciantes precisam de uma atenção especial, pois os anos 

iniciais da docência são fundamentais para o desenvolvimento profissional 

docente. É a fase da construção das bases de sua profissionalidade e se 

constitui numa etapa que requer acompanhamentos e investimentos 

institucionais, especialmente no campo didático-pedagógico.

O trabalho em equipe envolvendo os professores iniciantes e os 

experientes, numa construção coletiva, pode trazer importantes 

benefícios ao processo de ensinar e aprender e à aprendizagem da 

docência. E o engajamento acadêmico contribui para a interação entre 

professores e estudantes, na partilha de saberes e na construção do 

conhecimento de ambos.

Precisa-se de mais investigações sobre a temática, igualmente verda-

deiro é o fato de que os professores iniciantes, na Educação Profissional 

e Tecnológica, representam expressivo potencial para o enriquecimento 

dos processos educativos, afinal os sujeitos de pesquisa se mostraram 

disponíveis e alinhados com princípios que parecem basilares para a 

constituição daquilo que se entende como boas práticas pedagógicas, ou 

seja, o compartilhamento de diferentes saberes, metodologias atualiza-

das que favoreçam a aprendizagem discente e o enfrentamento sereno 

e corajoso – calcado em estudo permanente – dos desafios inerentes à 

docência. Quando se soma a esses fundamentos, o caráter dialógico das 

relações interpessoais, considera-se que se ampliam significativamente as 

possibilidades de constituição de uma docência marcada pela formação 
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permanente, pelo respeito ao próprio ofício e pela busca constante de 

engajamento pessoal e profissional com o trabalho pedagógico que se 

elege como forma e razão de viver.
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Resumo

A nossa investigação procurou explorar as estratégias de estudo adotadas 

por um conjunto de estudantes do ensino superior online para se senti-

rem mais envolvidos neste contexto aprendizagem. A nossa amostra é 

composta por 82 estudantes, de ambos os sexos, a frequentarem o ensino 

superior online. A média de idade é de 41 anos, sendo a mínima de 27 e 

a máxima de 65 anos. Estudam neste sistema em média há 3,5 anos. A 

recolha de dados foi feita através de uma escala com 36 perguntas. Os 

resultados obtidos os mostram, em geral, uma consciência de como 

trabalhar nesses contextos. Em termos de comunicação, buscam utilizar 

o potencial do sistema para contatar professores e colegas. No entanto, 

eles não usam as potencialidades de comunicação para a preparação de 

testes presenciais. Em síntese, conhecer as diferentes abordagens que os 

estudantes fazem ao seu estudo é deveras importante para garantir que 

o sucesso aconteça. Esta situação tem uma dupla valência. Por um lado, 
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para os estudantes refletirem sobre as suas práticas e, caso seja necessário, 

reajustá-las à situação. Por outro, para os docentes poderem adequar 

práticas, ambiente, design por forma a ajudar o estudante a ultrapassar as 

suas dificuldades. Por fim, acreditamos que devem ser criados ambientes 

que estimulem os alunos a adquirir estratégias que levem a um adequado 

monitoramento e avaliação de sua aprendizagem e, com isso, um maior 

e melhor envolvimento nas aprendizagens.

Palavras-chave: Contextos de Aprendizagem Online. Estudantes Adultos. 

Estratégias de Estudo. Envolvimento.

Introdução

As rápidas e constantes alterações na nossa sociedade, bem como as 

evoluções, ao nível tecnológico, que obrigam a uma constante atualização 

de conhecimentos, providenciam, desta forma, constantes oportunidades 

de aprendizagem. O sucesso crescente deste sistema de ensino deve-se 

à qualidade do mesmo, assim como das caraterísticas que lhe servem de 

base. Ou seja, o ensino online realiza-se em qualquer parte do mundo e 

a qualquer hora devido à ausência de constrangimentos de tempo e de 

espaço. Basta, pois, existir um computador com ligação à internet.

Sabemos que a literacia digital é uma competência importante no 

século XXI. Esta competência foi recomendada pela Comissão Europeia 

(2007) como uma das Competências Chave no mundo atual. De acordo 

com este organismo, a mesma é definida como 

A competência digital envolve a utilização segura e crítica das 

tecnologias da sociedade da informação (TSI) no trabalho, nos 

tempos livres e na comunicação. É sustentada pelas competên-

cias em TIC: o uso do computador para obter, avaliar, armazenar, 

produzir, apresentar e trocar informações e para comunicar e 

participar em redes de cooperação via Internet (p. 7). 
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Para Levy (2000) o ciberespaço é a virtualização da comunicação. Neste 

sistema a interatividade assume um papel central. Este mesmo autor define 

o ciberespaço como “o novo meio de comunicação que surge da intercone-

xão mundial dos computadores” (p. 17). Aliado a este conceito surge o de 

cibercultura que significa “o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), 

de práticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desen-

volvem juntamente com o crescimento do ciberespaço” (LEVY, 2000, p. 17).

O ensino online trouxe, também, novos desafios, entre outros, peda-

gógicos. Do lado do estudante novas de aprender, diferentes formas de 

abordar as questões inerentes a cada unidade curricular. Existe, pois, uma 

flexibilidade na abordagem, na seleção das estratégias de aprendizagem, na 

forma como interage com o docente, com os colegas da sua turma virtual 

e também com os diferentes canais em que possam ser disponibilizados 

os conteúdos programáticos. Esta flexibilidade permite ao estudante 

adequar o seu estilo de aprendizagem na abordagem aos conteúdos. Esta 

forma de aprender e ensinar tem implicações ao nível do ensino superior. 

O desenvolvimento do ensino online tem vindo a ficar, de uma forma rá-

pida, um poderoso aliado do ensino superior que, cada vez mais, faz parte 

integrante do sistema de ensino. A integração deste modo de aprender e 

ensinar conduz a redefinir espaços, interações, abordagens, estratégias, 

papéis, entre outros. O sistema de ensino online coloca no centro da 

aprendizagem o estudante que deve ser envolvido em todo o processo.

Os contextos de aprendizagem online

De acordo com o que referimos anteriormente é neste contexto que o 

conhecimento, que cada um tem, da forma como lida com as atividades 

de aprendizagem, se tornou um poderoso instrumento na atualidade 

(BJORK; DUNLOSKY & KORNELL, 2013). A compreensão das atividades 

de aprendizagem e dos processos associados promove a compreensão, 

a retenção e a transferência das aprendizagens. 
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Esta “nova” forma de ensinar e aprender trouxe mudanças em nível 

pedagógico e na interação com todos os elementos que fazem parte desse 

núcleo. Ou seja, surgiu a necessidade de repensar todo o ambiente em que 

a aprendizagem acontece. Com isso surgiram novos campos de estudo, 

tantos teóricos como conceituais, para entender e adaptar práticas ao 

mundo do ensino/aprendizagem online.

Hacker et al. (s.d.) referem que os estudantes podem ser agentes dos 

seus próprios pensamentos e comportamentos, podem monitorizar os 

seus conhecimentos ou competências, estabelecer os seus objetivos de 

aprendizagem, delinear e controlar as estratégias/plano para os alcançar, 

monitorizar o progresso, para possíveis regulações dos mesmos e, por fim, 

avaliar se os objetivos foram alcançados. Tudo isso se traduz naquilo que 

Zimmerman (2000) denomina de autorregulação dos comportamentos. 

De acordo com esse autor, o conceito de autorregulação pode ser definido 

como self-generated thoughts, feelings and actions for attaining academics 

goals (ZIMMERMAN, 1998). O elemento-chave da autorregulação é a 

automonitorização que envolve a observação e o acompanhamento do 

próprio desempenho, assim como dos próprios resultados. Isso de maneira 

a compreender o seu processo de aprendizagem e aplicar essas estratégias 

em futuras situações, caso elas se venham a revelar adequadas (Figura 1). 

Definição de metas  
e Planificação  

da ação

Analisar a relação  
entre produto e  

plano (Avaliação)

Implementação 
e monitorização 
das estratégias 

(Execução)

Figura 1. Modelo cíclico da autorregulação da aprendizagem.
Fonte: adaptado de Zimmerman (1998, p. 83).
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Leclercq e Boudreau (1995) definem um bom estudante como sendo 

uma pessoa que resolve bem os problemas de aprendizagem (p. 155); é um 

bom regulador da própria aprendizagem. Para estes autores a aprendizagem 

é um processo regulado de resolução de problemas (p. 155). Este processo 

pode ser decomposto em seis grandes fases, e o bom estudante é aquele 

que consegue gerir bem cada uma delas. Este processo pressupõe a análise 

das necessidades, a definição de objetivos, a planificação das estratégias 

de aprendizagem, a execução, a observação e, finalmente, as decisões. As 

mesmas podem ser operacionalizadas de forma a ser apresentada a seguir.

Poderemos dizer que um estudante competente se sente responsável 

pela própria aprendizagem e desempenha, no processo, um papel ativo. 

Sabe planificar a aprendizagem a partir da análise das necessidades e gerir 

o processo, com vista a alcançar os objetivos a que se propôs. Para isso 

sabe distinguir quais os tipos de operações intelectuais de que necessita 

utilizar; sabe escolher os métodos e materiais pedagógicos de que necessita 

e que mais se adéquam ao seu estilo de aprendizagem; e, por último, sabe 

tomar decisões e colocar questões que lhe possibilitem avançar e avaliar 

as evoluções. Esse papel ativo permite ao estudante ser observador e 

interventor no seu contexto, definindo metas e agindo para as alcançar.

Pesquisas no campo das estratégias de aprendizagem/estudo mos-

traram uma associação entre essas variáveis ​​e os resultados acadêmicos. 

Diferentes estudos no campo das estratégias de aprendizagem, além de 

aprender a autorregulação, apontam para os benefícios de os alunos conhe-

cerem suas potencialidades, bem como os mecanismos que utilizam para 

construir seus conhecimentos (HACKER; BOL; KEENER, s.d.; AZEVEDO & 

CROMLEY, 2004; AZEVEDO, 2005). O autoconhecimento, a capacidade de 

refletir sobre seu curso de aprendizagem, definir objetivos de aprendizagem 

e a capacidade de desenvolver planos de autorregulação para atingir seus 

próprios objetivos são extremamente importantes para alcançar o sucesso 

académico. De acordo com Zimmerman (1990), os estudantes autorre-

gulados veem a aquisição como um processo sistemático e controlável, e 

aceitam maior responsabilidade pelos seus resultados de realização (p. 4). 
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A metacognição é outro constructo a ter em conta nesta área. Por outras 

palavras, a capacidade dos alunos de refletirem sobre seus conhecimentos, 

o modo como são produzidos e a capacidade humana de estar ciente de 

seus processos mentais (FLAVELL, 1976). Para Doly (1999) a metacognição, 

[...] situa o aluno numa relação epistemológica com o saber 

fazendo dele um construtor e não um consumidor de conhe-

cimento, o que confere uma autonomia em relação ao auto 

progresso e, consequentemente, aos estudantes. Ao mesmo 

tempo, assegura a sobrevivência da cultura garantindo sua 

transmissão e sua renovação (p. 20).

O e-learning promove autonomia nos alunos e interatividade. A fle-

xibilidade desses sistemas permite que os alunos escolham estratégias 

de estudo de acordo com suas características e necessidades. Na apren-

dizagem online, há um interesse particular em que os alunos adquiram 

estratégias de estudo adequadas e os conheçam para se autorregularem 

sua aprendizagem (GOULÃO, 2009; MOOIJ, 2009). Vivemos numa socie-

dade que apela a essas competências, que permitem que os indivíduos se 

adaptem rápida e eficazmente a novos desafios. Por essa razão, as pes-

quisas atuais mostraram a importância de incentivar, nos alunos, controlo 

do seu processo de aprendizagem. O impacto de uma pedagogia mais 

pessoal, social e participativa é distinguida (MCLOUGHLIN; LEE, 2010).

Os ambientes virtuais de aprendizagem promovem um papel mais 

ativo dos alunos na construção do autoconhecimento (GOULÃO, 2010). 

Esses ambientes propiciam diferentes formatos de apoio à aprendizagem, 

que permitem aos alunos de fazerem uma escolha adequada, de acordo 

com os conteúdos abordados e seu próprio estilo de aprendizagem.

Isso resultou numa mudança na conceção dos processos de aprendi-

zagem. O conceito tradicional de aprendizagem centra-se principalmente 

no professor. Ele é o detentor do conhecimento e transmite-o aos alunos, 

que são vistos como recetores passivos que, simplesmente, reproduzia 
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o discurso do professor. Podemos dizer assim que a aprendizagem por 

transmissão deu lugar a uma aprendizagem interativa. Nesta, o aluno passa 

a ter um papel ativo na construção do conhecimento (UNESCO, 2004). 

Pesquisas de Azevedo e Cromley (2004) apontam para as consequências 

que o design de ambientes de aprendizagem tem sobre a aprendizagem. 

Portanto, concluímos, por um lado, que os professores precisam reconhe-

cer essa situação e tentar orientar os alunos para que eles possam regular 

sua própria aprendizagem. Por outro lado, os designers desses ambientes 

precisam criar estruturas que permitam que os alunos se autorregulem 

no seu processo de aprendizagem. 

Toda essa flexibilidade permite adaptar cursos e conteúdos às carac-

terísticas individuais dos alunos, otimizando a aprendizagem. O trabalho 

colaborativo entre os estudantes ganha uma nova dimensão. Permite ter 

estudantes em várias partes do mundo para produzir conhecimento juntos. 

Essa dimensão sociocultural também é importante. Facilita o conhecimen-

to de diferentes realidades, diferentes características, diferentes formas 

de pensar e agir. Eles são elementos relevantes para compartilhar ideias.

Deve ser lembrado que essas mudanças se estendem a várias partes. 

Entre eles, destacam-se a política institucional, o papel do professor, o papel 

do aluno, o ambiente, a pedagogia, o desenho do currículo, os recursos e a 

interação. Além desses elementos, o processo de aprendizagem também 

é levado em conta. As diferentes teorias da aprendizagem apontam para 

algumas ideias comuns (SIEMENS, 2005). De acordo com a sua leitura, todas 

as teorias de aprendizagem têm a ideia de que o conhecimento é um objetivo 

que pode ser alcançado através do raciocínio ou experiência. As teorias 

de aprendizagem concentram-se no próprio processo de aprendizagem, 

não no valor do que está sendo aprendido. Neste contexto, a Siemens 

propõe uma nova teoria da aprendizagem – o conectivismo (SIEMENS, 

2005). Esta teoria, em geral, defende que a aprendizagem é um processo 

que ocorre em ambientes difusos de mudança de elementos centrais – que 

não estão completamente sob o controle do indivíduo. Para essa teoria, 

é vital distinguir informações relevantes de informações que não o são.
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Algumas consequências dos contextos de aprendizagem online

Um dos objetivos da aprendizagem é permitir aos estudantes adapta-

rem-se. Assim, numa tarefa de adaptação, o estudante deverá comparar 

a situação existente às suas expectativas e procurar uma forma que lhe 

permita colmatar o hiato entre o atual e o futuro. A consecução de tal 

objetivo pressupõe a motivação para levar a cabo as tarefas necessárias. 

Encontramos aqui duas ordens de fatores. Por um lado, os fatores que 

se prendem com o reconhecimento da tarefa, os meios necessários para 

prosseguir com o processamento da informação e, por outro, os fatores 

que levam o estudante a iniciar o processo. Não basta que o estudante 

se envolva cognitivamente na tarefa. É, também, necessário que o seu 

envolvimento seja de ordem afetiva. Cognição e afetividade são as duas 

faces da mesma moeda, o aprender. 

Henry e Pudelko (2003) lembram que a aprendizagem é um processo 

social, mesmo em ambientes virtuais. Aprender implica comunicar de forma 

direta ou mediada pela tecnologia. Nos ambientes virtuais de aprendizagem 

é necessário dar particular atenção à construção dos cenários de aprendiza-

gem, à seleção dos conteúdos, dos materiais de suporte, às metodologias de 

forma a ir ao encontro das diferenças individuais de cada estudante e com 

isso permitir o diálogo. Os ambientes virtuais de aprendizagem privilegiam 

e assentam na construção de um estudante autónomo e automotivado. 

É da responsabilidade do professor diversificar as formas de alcançar 

o conhecimento, como, também, de trabalhar e de avaliar de forma a 

que todos se sintam integrados na comunidade de aprendizagem. Isto 

pode ser feito pela forma como a aula se estrutura e pelos canais que se 

utilizam (GOULÃO, 2012). Cabe, pois, ao professor criar e desenvolver 

ambientes onde os estudantes se sintam envolvidos quer de um ponto 

cognitivo, de um ponto afetivo, quer ainda de um ponto de realização.

Sabemos que esses aspetos pesam extraordinariamente na aprendi-

zagem online, pois, neste sistema de ensino, o esforço solitário dos estu-

dantes pode ser gerador de obstáculos, quer de ordem cognitiva, quer de 
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ordem afetiva, que, por sua vez, se vão repercutir na sua aprendizagem 

(GOULÃO, 2011) e até levar ao seu abandono. 

Segundo alguns autores (SILVA; VEIGA; PINTO; RIBAS, 2017; VEIGA 

et al., 2012), envolvimento dos estudantes no seu contexto de aprendi-

zagem é importante para o seu desempenho académico e facilitador dos 

relacionamentos interpessoais e, com isso, previne o abandono escolar 

(p. 5). Segundo VEIGA (2013), o conceito de envolvimento na escola é 

um conceito muldimensional e faz apelo à dimensão cognitiva, afetiva e 

comportamental. Em Silva, Veiga, Pinto e Ribas (2017) é reforçada a rela-

ção entre o envolvimento dos estudantes, os seus resultados escolares e, 

consequentemente, o abandono do seu projeto de formação académica.

O abandono dos estudantes, antes de concluírem os seus estudos, é 

um fator que tem sido investigado. A taxa de abandono é elevada, sendo 

a gestão do tempo um fator a ter em conta. Outros fatores prendem-se 

com a frustração, a insatisfação, a falta de confiança e a motivação que 

têm implicações para a persistência dos estudantes em continuar sua 

educação. Ou seja, algumas das razões para o abandono dos alunos na 

educação online são a sensação de isolamento, frustração e falta de con-

tato. A motivação e o apoio também foram razões encontradas. Para que 

o apoio/suporte seja adequado, é necessário saber onde os estudantes 

estão e do que precisam (LEHAMAN; CONCEIÇÃO, 2014). Necessidades 

diferentes implicam diferentes tipos de apoio (GOULÃO; CEREZO, 2017).

As variáveis que contribuem para promover os fatores citados acima 

podem ser encontradas nos alunos e na instituição/sistema que os recebe. O 

feedback que é dado aos alunos tem um duplo sentido: por um lado, permite 

ao aluno ajustar suas estratégias de estudo e aprendizagem; por outro lado, 

perceba que há alguém do outro lado que está com ele (GOULÃO et al., 2015). 

There is a way of overcoming this state of affairs – through supporting distance 

students for success (SIMPSON, 2012, p. 11). This support can be understood 

at different levels. I will define student support in the broadest terms, as hall 

activity beyond the production and delivery of course materials that assist 

in the progress of students to success in their studies (SIMPSON, 2012, p. 13).
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O apoio pedagógico aos alunos diz respeito ao apoio na aprendizagem 

de competências mais adequadas ao estudo (EADTU, 2016). A permanência 

ou o abandono dos alunos no sistema de educação on-line é um assunto 

que diz respeito a todos aqueles que trabalham neste tipo de sistema 

de aprendizagem. Woodley e Simpson (2004) dizem que “A maioria dos 

alunos desistem por causa da motivação reduzida. A primeira coisa que 

os alunos fazem quando estão perdendo a motivação é parar de visitar 

sites, assistir a podcasts e assim por diante” (p. 465). Uma das causas 

dessa possível desmotivação pode ser devido à ineficácia das estratégias 

utilizadas pelos alunos para trabalhar os conteúdos científicos. Radonvan 

(2011) encontrou em seu estudo uma forte relação entre motivação, 

valor da tarefa, autoeficácia e o esforço para autorregular estratégias. A 

autorregulação da aprendizagem é um fator primordial para um controle 

ativo do processo de aprendizagem.

Os resultados do estudo de Macejka (2014) apontam para que os 

alunos com uma orientação mais interna usem estratégias de regulação 

metacognitiva mais frequentemente. Essas estratégias tornam-se mais 

sofisticadas ao longo de seu ritmo de aprendizagem. É extremamente 

importante fazer os alunos pensarem sobre suas estratégias de apren-

dizagem, para que eles se tornem mais autónomos e mais experientes 

no seu processo de aprendizagem, assegurando assim a motivação e, 

consequentemente, a continuação e o sucesso académico.

É neste contexto que surge o nosso estudo. Este tem como objetivo 

identificar as estratégias de aprendizagem de um grupo de estudantes 

em contexto de aprendizagem online. 

Método

Participantes

A amostra foi constituída por 82 estudantes que frequentavam a licencia-

tura X, em contexto online. Todos eram trabalhadores estudantes, com 
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formação profissional muito diversificada. Sobre o género dos sujeitos da 

amostra, 21% eram do sexo masculino e 79% do sexo feminino. A idade 

deles variava entre os 27 e os 65 anos. A média de idade era de 41 anos. 

A média de anos na educação online foi de 3,5 anos.

Instrumento

A recolha de dados foi feita através de um questionário composto de 2 

partes. A primeira parte prende-se com a caraterização da amostra. A 

segunda parte é sobre as Estratégias de estudo (α=.888).1 Esta segunda 

parte é composta de 8 subescalas. Cada subescala é composta por um 

conjunto de questões. Para cada um dos itens, das diferentes subescalas, 

a resposta era dada numa escala de 5 pontos (1 - sempre e 5 - nunca). 

Apesar de existirem 8 subescalas apenas nos iremos debruçar sobre as 

que encontram na Tabela 1.

Tabela 1. Valores α das subescalas.

α

a) 
Objetivos e 
motivações

b)
Frequência 

na sala 
virtual

c)
Gestão do

tempo

d)
Comunicação

e)
Estratégias 
gerais de 
estudo

.725 .727 .639 .525 .701

Procedimento 

Após a adaptação do questionário o mesmo foi desenvolvido no Google Docs. 

A disponibilização aos estudantes foi feita numa unidade curricular, comum a 

várias áreas do saber. Foi aí colocado um link para o questionário solicitando 

1   Adaptado de Study Habits Checklist. Disponível em: <www.lehigh.edu/~inacsup/cas/pdfs/
StudySkills_Checklist.pdf>.
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a participação dos estudantes. O questionário iniciava-se com uma introdu-

ção que tinha como objetivo contextualizar o trabalho quanto aos objetivos 

do mesmo. Era ainda reforçado o pedido de participação dos estudantes. 

O questionário foi disponibilizado aos estudantes no final do 1º semestre.

Resultados 

Subescala autoconfiança

Subescala autoconfiança
%

Perguntas 1 2 3 4 5

1. Estou confiante do que posso fazer 
com as minhas aprendizagens.

25,6 46,3 26,8 1,2 0

2. Tenho uma perspetiva positiva 
e otimista sobre as minhas 
aprendizagens.

35,4 51,2 11 2,4 0

3.Defino metas realísticas e trabalho 
para as alcançar.

31,7 41,5 26,8 0 0

4. Conheço os meus pontos fortes e 
como utilizá-los para alcançar o sucesso.

23,2 52,4 24,4 0 0

Subescala frequência na sala virtual

Subescala frequência na sala virtual
%

Perguntas 1 2 3 4 5

1. Acedo regularmente à minha 
turma virtual.

46,3 26,8 19,5 6,1 1,2

2. Acedo à turma virtual com a 
leitura dos textos/materiais em dia.

22 35,4 31,7 11 0
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Verificamos que a maioria dos estudantes diz aceder regularmente 

à sua classe virtual. Mas, no que diz respeito ao acesso com as leituras 

em dia, a situação é um pouco diferente. As pontuações maioritárias vão 

para o 2 e 3, tendo o valor 4 uma posição considerável.

Subescala gestão do tempo

Fazem parte da subescala Gestão do tempo 5 questões relacionadas 

com a calendarização e organização do tempo de estudo.

Subescala gestão do tempo
%

Perguntas 1 2 3 4 5

1. Tenho um cronograma de estudo 
com tempos definidos para estudar 
cada assunto/matéria.

0 30,5 32,9 22 8,5

2. Equilibro o meu tempo de estudo 
com o tempo de recreação e de 
lazer.

75,6 15,9 7,3 1,2 0

3. Tenho um calendário, por 
semestre, onde marco as datas 
dos exames, dos projetos e das 
avaliações.

20,7 32,9 29,3 12,2 4,9

4. Mantenho uma agenda semanal 
das minhas atividades. 20,7 32,9 29,3 12,2 4,9

5. Estudo nos fins de semana. 45,1 37,8 12,2 2,4 2,4
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O resultado dos itens desta subescala aponta para algumas fragilidades 

na gestão do tempo. Apesar de a grande maioria destes estudantes afirmar 

ter um calendário semestral para anotarem as tarefas nesse período, a 

situação é um pouco diferente quando se trata de gerir o tempo ou as 

tarefas mais em particular. Verificamos alguma dificuldade nessa gestão 

em função das tarefas específicas dos diferentes assuntos, assim como 

articular tempo de estudo e de lazer.

Subescala comunicação

Subescala comunicação
%

Perguntas 1 2 3 4 5

1. Procuro a ajuda dos professores 
quando necessito.

22 34,1 28,0 12,2 3,7

2. Comunico, também, com os 
meus colegas para partilha de 
ideias e ajuda.

11 31,7 37,8 12,2 7,3

 

De acordo com estes resultados a comunicação não é um elemento 

muito valorizado por estes estudantes. No entanto, há uma maior apro-

ximação ao professor do que aos colegas.



E S TR ATÉG I A S D E E S T U D O E EN VO LV I M ENTO D O S E S T U DA NTE S 97

Subescala estratégias gerais de estudo

Subescala estratégias gerais de estudo
%

Perguntas 1 2 3 4 5

1. Planifico com bastante tempo 
de antecedência para cumprir as 
tarefas.

15,9 25,6 47,6 11 0

2. Cumpro todas as tarefas a tempo. 28 26,8 37,8 7,3 0

3. Utilizo uma agenda para anotar 
as informações mais importantes.

36,6 19,5 20,7 15,9 7,3

4. Trabalho, em primeiro lugar, 
as unidades curriculares em que 
tenho mais dificuldade.

9,8 25,6 46,3 9,8 8,5

5. Defino objetivos específicos para 
cada sessão de estudo.

9,8 23,2 45,1 15,9 4,9

6. Tenho um local específico para 
estudar, longe de distrações

51,2 24,4 13,4 7,3 3,7

7. Faço intervalos quando estudo. 39,0 40,2 13,4 7,3 0

8. Utilizo o meu melhor estilo de 
aprendizagem quando estudo.

23,2 48,8 26,8 1,2 0

9. Compreendo onde, quando e 
como estudar melhor.

35,4 45,1 17,1 2,4 0

10. Tenho o meu livro de notas e 
o meu material organizado para 
facilmente encontrar o que preciso.

48,8 31,7 15,9 3,7
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Os resultados apresentados na tabela apontam para uma quase 

ausência de programação das tarefas, o que pode estar na base do não 

cumprimento atempado das mesmas.

Apesar de, maioritariamente, afirmarem que “Utilizo uma agenda para 

anotar as informações mais importantes”, o que pode implicar alguma 

preocupação em sistematizar o conteúdos de aprendizagem, as respostas 

que nos são dadas à questão “Trabalho, em primeiro lugar, as unidades 

curriculares em que tenho mais dificuldade” apontam para uma falta de 

hierarquização das prioridades.

Os resultados das estratégias gerais de estudo vão no mesmo sentido 

dos resultados obtidos com a pergunta anterior. Ou seja, a ausência de de-

finição de objetivos específicos nas sessões de estudos. Contudo, a grande 

maioria afirma ter um local específico para estudar, longe das distrações.

Estes estudantes afirmam, maioritariamente, saber onde, quando 

e como estudar melhor. No entanto, parece existir uma aparente con-

tradição quando o resultado à questão “Utilizo o meu melhor estilo 

de aprendizagem quando estudo” não vai no mesmo sentido. As res-

postas dadas à questão “Tenho o meu livro de notas e o meu material 

organizado para facilmente encontrar o que preciso” exprimem uma 

preocupação em manter os materiais de estudo organizados e de 

rápida utilização.

Conclusão

Como dissemos no início, o nosso objetivo era conhecer as diferentes 

abordagens ao estudo do nosso grupo de estudantes. Constatamos que, 

embora esses alunos apresentem um alto grau de autoconfiança em suas 

habilidades e em seus objetivos de aprendizagem, isso nem sempre signi-

fica que eles usem as estratégias adequadas para alcançá-los. Isso é mais 

percetível na gestão do tempo, na utilização dos meios de comunicação 

disponíveis e, também, na orientação de seus estudos para assuntos que 
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trazem mais dificuldades. Também está claro que há ausência de regula-

mentação e definição de metas para as sessões de estudo. 

Como já dissemos anteriormente, esse tipo de ambiente de apren-

dizagem promove a responsabilidade dos alunos no seu processo de 

aprendizagem. Richardson (2003), no estudo que realizou, verificou que 

Students’ perceptions of academic quality were positively associated with 

their adoption of desirable approaches to studying and negatively associated 

with their adoption of undesirable approaches (p. 443).

A abordagem que é feita para estudar e para aprender influencia 

nos resultados educacionais (melhorando ou prejudicando os mesmos). 

É pertinente que os professores tenham conhecimento da abordagem 

que os estudantes têm (BROWN; WHITE; WAKELING; NAIKER, 2015). O 

estudo de Sun e Richardson (2016) vai no mesmo sentido. Segundo os 

autores, existe uma relação causal bidirecional entre as variações nas 

perceções dos alunos sobre o ambiente académico e as variações no 

comportamento do estudo dos estudantes que frequentam disciplinas 

académicas mais tradicionais. 

É dever dos professores diversificar os meios de apropriação do co-

nhecimento e incentivar estilos de trabalho que permitam que cada aluno 

se sinta integrado na comunidade de aprendizagem. Isso deve ser feito 

através do desenho curricular do conteúdo, bem como dos materiais de 

apoio (GOULÃO, 2012). Os resultados do estudo confirmam a existência 

de uma associação estrita entre a perceção dos alunos sobre a qualidade 

dos cursos e o estilo de aprendizagem adotado por eles nesses mesmos 

cursos. Em outras palavras, a abordagem do estudo depende de como 

os conteúdos são percebidos, seu contexto e tarefas de aprendizagem 

(RICHARDSON, 2005).
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Resumo 

O texto apresenta e discorre sobre engajamento no ambiente educacio-

nal, especificamente na relação deste com os estudantes, professores e 

instituições de Ensino Superior. Aborda-se a influência do engajamento 

em relação a resultados laborais e educacionais, destacando a presença 

de um ciclo dinâmico de retroalimentação entre as variáveis presentes do 

mundo educacional. Ao explanar sobre o conceito e definição, apresenta-se 

também o histórico recente do constructo no Brasil, o que evidencia o 

estreito relacionamento do engajamento no trabalho e a educação. Com 

relação à sua constituição, são apresentadas as três dimensões que cons-

tituem o engajamento no trabalho (Vigor, Dedicação e Absorção), assim 

como a forma de mensuração apresentando o instrumento considerado 

referência, o UWES (Utrecht Work Engagement Scale). Finaliza-se o capítulo 

com algumas considerações finais sobre o tema do engajamento com a 

apresentação reflexões e possibilidades de novos estudos.
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Palavras-chave: Engajamento no Trabalho. Ambiente Educacional. 

Dimensões do Engajamento.

Introdução

O presente capítulo tem por finalidade apresentar uma visão geral do 

conceito e definição do que se entende por engajamento no trabalho 

(work engagement ou engagement no trabalho) tendo por referência o 

universo composto por docentes e estudantes do Ensino Superior, en-

quanto agentes a serem engajados, e pelas Instituições de Ensino Superior, 

enquanto agentes engajadores.

As constantes mudanças tanto sociais quanto comportamentais, 

em especial as decorrentes do advento da Quarta Revolução Industrial, 

são caracterizadas pelo exponencial desenvolvimento da tecnologia da 

informação, o que ocasiona questionamentos em diversas áreas do saber. 

Especial atenção vem sendo dada na relação entre o trabalho, a saúde e 

a educação (SCHWAB; DAVIS, 2018). 

Embora esta Revolução seja considerada ainda insipiente, em relação 

aos seus desdobramentos, há uma evidência quanto à sua relevância, isto 

que tem impactado majoritariamente as decisões das novas gerações, que 

passam a priorizar novas formas de se trabalhar. Estas que possam gerir 

antes o prazer e a satisfação e que os façam crer mais nas suas ideias do 

que nas formas mais mecanicistas e previsíveis de produzir, como algo 

que lhes proporcionem lazer e prazer ao se trabalhar, sugerindo a busca 

por formas de se promover um continuum positivo e assertivo quanto 

às suas expectativas e sobre o que significa o trabalho. Esse processo foi 

estudado no início dos anos 2000 por Domenico de mais, que atribuiu 

essa forma de trabalho como sendo decorrente de uma forma de ócio 

criativo (DE MASI; MANZI; PALIERI, 2000).

Neste contexto, estar engajado parece ser um fator determinante para 

se fomentar o processo criativo, o qual funciona como mola de propulsão 
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para formas de trabalho mais atraentes e que despertam a capacidade 

criadora, independente da atividade que se exerça. Decorre desse pen-

sar, que pessoas engajadas tendem a apresentam maior probabilidade 

de sucesso, dedicando-se com mais afinco a suas tarefas e ao trabalho 

como um todo e, portanto, há o estímulo à geração de condições mais 

favoráveis e à percepção do bem-estar e do prazer.

Dentre as várias formas de produção e de prestação de serviços 

possíveis, um deles, que possui características bastante distintas e subje-

tivadas, refere-se à esfera do trabalho na área da educação, o qual acaba 

sendo a base e o lastro para a edificação de inúmeras outras profissões 

e que irão compor o rol de formas de se trabalhar. A educação também 

é a área do conhecimento responsável pelo início do trato com os seres 

humanos, por meio do conhecimento e do saber, estruturas edificantes 

do senso de utilidade e significância que se revela na vida adulta pelas 

inúmeras formas de se trabalhar.

Tendo-se por base a questão do engajamento laboral na esfera da 

educação e levando em consideração a premissa de que o envolvimento 

é um dos fatores edificantes do engajamento, as figuras dos estudantes 

e dos professores tornam-se fundamentais para a compreensão do que 

vem a ser o engajamento em si e o seu processo de construção.

Como se dá o processo de engajamento no trabalho?

Segundo Pocinho e Perestrelo (2011), engajamento no trabalho é consi-

derado um conceito recente, que ainda carece de maior aprofundamento 

e, portanto, vem ganhando um interesse crescente por literaturas de 

várias áreas do saber (KULIKOWSKI, 2017). O engajamento tem, ainda, 

se mostrado como um construto de interesse acadêmico e organizacio-

nal (SALANOVA; SCHAUFELI, 2009) e se encaixa no contexto atual da 

educação, que vem prezando por formas de ensino e de aprendizagem 

menos cartesianas (baseada na repetição de conteúdos segmentados), em 
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detrimento de formas mais sistematizadas e contextualizadas que revelam 

a utilidade e significância do conhecimento para o exercício das profissões.

Para a operacionalização desse novo pressuposto educacional é impor-

tante que os docentes se valham de metodologias que influenciem os alunos 

a se engajarem no processo de aprender a aprender, de forma a protagoni-

zarem os meios e os caminhos que lhes forem interessantes e atraentes para 

o fim a que se propõe de forma autônoma, devendo, para tanto, alocarem 

recursos necessários e suficientes para resolução de problemas cotidianos 

(ZABALZA, 2009). Os principais ganhos decorrentes dessa nova postura, 

residem no fato da geração de novas posturas que se traduzem habilidades 

e competências para o exercício de inúmeras profissões.

A primeira publicação com os termos work e engagement foi feita no 

artigo Psychological conditions of personal engagement and disengagement 

at work (KAHN, 1990; SALANOVA; SCHAUFELI, 2009), porém, conside-

ra-se o professor holandês Wilmar Schaufeli como principal expoente no 

estudo do engajamento no mundo do trabalho. A perspectiva trazida pelo 

professor Schaufeli aborda o engajamento como um constructo acadêmico, 

tridimensional e com vasta aplicabilidade no âmbito organizacional, sendo 

o artigo Desde el burnout al Engagement. ¿Una nueva perspectiva? (“Do 

burnout ao engajamento, uma nova perspectiva?”) publicado pelos autores 

Salanova et al. (2000), sendo considerado como marco deste constructo.

No que se refere à conceituação do termo engajamento, o mesmo 

é uma condição psicológica positiva, associada à saúde ocupacional 

(SALANOVA; SCHAUFELI, 2009; YULITA; DOLLARD; IDRIS, 2017), não 

focado em um único objetivo ou situação, persistente no tempo, com 

natureza motivacional e também social (PORTO-MARTINS; MACHADO; 

BENEVIDES-PEREIRA, 2013).

De forma geral, o estudo do engajamento se apresenta com quatro 

grandes focos: a) engajamento individual; b) engajamento organiza-

cional; c) engajamento coletivo; e d) engajamento e sua relação com a 

Síndrome de Burnout (BURTON; CHEN; LI; SCHULTZ, 2017; SCHAUFELI; 

DE WITTE, 2017). 
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As dimensões do engajamento

O engajamento é formado por três dimensões interdependentes: Vigor (fator 

comportamental e energético, representado por elevados níveis de energia, 

persistência e resiliência; desejo de esforçar-se no trabalho), Dedicação (fator 

emocional de senso de significância e desafio; sentimento de inspiração, orgu-

lho, desafio pelas atividades laborais, com senso de objetividade, significado 

e entusiasmo) e Absorção (aspecto cognitivo de elevada concentração e 

absorção nas atividades; felicidade na realização do trabalho e sensação de 

que o tempo passa rápido) (SCHAUFELI, 2016, 2017; SCHAUFELI; BAKKER, 

2003; YULITA; DOLLARD; IDRIS, 2017), conforme a Figura 1:

Vigor

Engajamento

Absorção Dedicação

Figura 1. Modelo tridimensional do engajamento: Vigor, Dedicação e Absorção. 
Fonte: Salanova e Schaufeli (2009).

Avaliando o engajamento

Para a avaliação do engajamento, a forma de mensuração mais utilizada 

no mundo é a ferramenta conhecida pela sigla UWES (Utrecht Work 

Engagement Scale), cunhada por Wilmar Schaufeli & Arnold Bakker em 

2003, sendo considerado o instrumento padrão internacional, apresen-
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tando versões em mais de 19 idiomas (KULIKOWSKI, 2017). Esse instru-

mento analisa as três dimensões supracitadas, além de apresentar uma 

pontuação global, que abrange um índice geral do construto e contempla 

as três dimensões concomitantemente (SALANOVA; SCHAUFELI, 2009; 

SCHAUFELI; BAKKER, 2003). O UWES possui algumas variações quanto 

as suas versões e envolve 17, 15 e 9 itens a serem explorados pelos pes-

quisadores. Uma versão específica é disponibilizada para a pesquisa com 

estudantes, conhecida como UWES-S (SCHAUFELI; BAKKER, 2003).

Abaixo é apresentada a versão de 17 itens, tanto para trabalhadores 

(UWES) como para estudantes (UWES-S), segundo a tradução de Porto-

Martins e Benevides-Pereira (2008):

Tabela 1. Escalas e itens do UWES versus UWES-S.

DI Item UWES UWES-S

VI

1
Em meu trabalho, sinto-me 
repleto (cheio) de energia.

Quando eu faço minhas 
atividades como aluno, sinto-
me cheio de energia.

4
No trabalho, sinto-me com 
força e vigor (vitalidade).

Sinto-me forte e com vigor 
(vitalidade) quando estudo 
ou vou para as aulas.

8 Quando me levanto pela manhã, 
tenho vontade de ir trabalhar.

Quando acordo pela manhã, 
tenho vontade de ir para aula.

12
Posso continuar trabalhando 
durante longos períodos de 
tempo.

Eu consigo continuar 
estudando por períodos 
longos de tempo.

15
Em meu trabalho, sou 
uma pessoa mentalmente 
resiliente (versátil).

Eu sou mentalmente 
resiliente (versátil) com 
relação aos meus estudos.

17
No trabalho, sou persistente 
mesmo quando as coisas não 
vão bem.

Em relação aos meus estudos, 
sempre persevero (persisto) 
mesmo quando as coisas não 
dão certo.
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DI Item UWES UWES-S

DE

2
Eu acho que o trabalho 
que realizo é cheio de 
significado e propósito.

Eu considero meus estudos 
repletos de significado e 
propósito.

5 Estou entusiasmado com 
meu trabalho.

Estou entusiasmado com 
meus estudos.

7 Meu trabalho me inspira. Meu estudo me inspira.

10 Estou orgulhoso com o 
trabalho que realizo.

Tenho orgulho dos meus 
estudos.

13 Para mim meu trabalho é 
desafiador.

Para mim, meus estudos 
são desafiadores.

AB

3 O tempo voa quando estou 
trabalhando.

O tempo voa quando estou 
estudando.

6
Quando estou trabalhando, 
esqueço tudo o que se 
passa ao meu redor.

Quando estou estudando, 
esqueço tudo ao meu redor.

9 Sinto-me feliz quando 
trabalho intensamente.

Sinto-me feliz quando 
estudo intensamente.

11 Sinto-me envolvido com o 
trabalho que faço.

Estou imerso 
(compenetrado) em meus 
estudos.

14 Deixo-me levar pelo meu 
trabalho.

Eu me entrego (envolvo) 
quando estou estudando.

16 É difícil desligar-me do 
trabalho.

É difícil desligar-me dos 
meus estudos.

Legenda: DI= dimensão; VI= Vigor; DE= Dedicação; AB= Absorção; UWES= 
Utrecht Work Engagement Scale; UWES-S= Utrecht Work Engagement Scale 
versão para estudantes.
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Importante destacar que UWES pode ser aplicado para distintas 

categorias profissionais, como por exemplo gestores, professores, ad-

vogados, médicos, entre outros.

No Brasil, os estudos sobre engajamento são considerados recentes 

e pouco explorados (SILVA et al., 2018) e, em sua grande maioria, estão 

focados na identificação de índices em distintas categorias ocupacionais, 

assim como na validação de escalas de mensuração.

Engajamento no contexto brasileiro

O primeiro estudo brasileiro sobre o tema foi a tradução e a adaptação 

cultural do instrumento, feitas por Porto-Martins e Benevides-Pereira 

(2008) dos originais UWES e UWES-S, ambas, tanto completa (17 itens) 

como reduzida (9 itens). Como segunda publicação, tem-se a tradução 

do respectivo manual de Schaufeli e Bakker (2003) pelos pesquisa-

dores Angst, Porto-Martins e Benevides-Pereira (2009). Destaca-se 

que estes trabalhos se encontram disponíveis e publicados no site do 

professor Wilmar Schaufeli, autor principal do instrumento: https://

www.wilmarschaufeli.nl.

Com relação aos estudos iniciais, com amostra brasileira, o primeiro 

foi realizado pelo professor-pesquisador Pedro G. Basso Machado, no 

ano de 2010, e apresentado na V Jornada de Saúde Mental e Psicanálise 

da PUCPR, estudo que teve como sujeitos da amostra motoristas e 

cobradores do transporte público coletivo (MACHADO, 2010). Como 

segundo estudo nacional publicado, temos os dos autores Porto-Martins 

e Amorim (2011) no X EDUCERE, congresso da área de educação que 

abordou os temas estresse e engajamento docente. Também em 2011, 

os autores portugueses Pocinho e Perestrelo publicaram o artigo “Um 

ensaio sobre burnout, engagement e estratégias de coping na profis-

são docente” na revista Educação e Pesquisa da Universidade de São 

Paulo, estudo teórico que contribuiu com a disseminação do tema 

https://www.wilmarschaufeli.nl
https://www.wilmarschaufeli.nl
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no Brasil. O primeiro artigo publicado em periódico científico com 

amostra nacional é o de Machado, Porto-Martins e Amorim (2012), 

que avaliou o nível de engajamento em 63 professores. Este histórico 

revela o estreito vínculo entre a pesquisa nacional sobre engajamento 

e a atividade docente.

Professores engajados

A profissão docente é identificada como uma ocupação estressante 

(DALCIN; CARLOTTO, 2018; SIMBULA; GUGLIELMI; SCHAUFELI, 2011). 

Estes profissionais frequentemente se deparam com agentes estressantes 

como pouco tempo para realizar suas atividades, excesso de burocracia 

nos seus afazeres, conflitos de papéis e preocupação com o desempe-

nho acadêmico (DESSBESELL et al., 2017). Ainda, a literatura sobre esta 

atividade profissional, no que se refere à saúde ocupacional, é escassa e 

se concentra nos aspectos negativos (MOJSA-KAJA; GOLONKA; MAREK, 

2015; POCINHO; PERESTRELO, 2011). 

Contudo, é preciso destacar que existem professores engajados 

e motivados que consideram seu trabalho gratificante e satisfatório 

(MACHADO; PORTO-MARTINS; AMORIM, 2012). Aspectos que podem 

ser fundamentais no contexto acadêmico e administrativo em instituições 

de ensino, pois professores mais engajados encontram maior autoeficácia, 

desenvolvimento pessoal, satisfação laboral, cidadania organizacional, 

equilíbrio entre vida pessoal e laboral assim como menos problemas de 

saúde (DESSBESELL et al., 2017; SIMBULA et al., 2013).

O desenvolvimento do engajamento em docentes pode ser esti-

mulado, também, por fatores como apoio social de gestores, colegas, 

oportunidades de aprender e se desenvolver (SIMBULA; GUGLIELMI; 

SCHAUFELI, 2011) assim como competências emocionais e cognitivas 

(PRIETO; SALANOVA; MARTÍNEZ; SCHAUFELI, 2008). A identificação 

de antecedentes do engajamento possibilita maior controle de estraté-
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gias para aumento de níveis de engajamento (SIMBULA; GUGLIELMI; 

SCHAUFELI, 2011). Assim, destaca-se a necessidade de ações que con-

tribuam com o engajamento docente em nível organizacional, como, 

por exemplo: criar condições e fornecer recursos laborais e fornecer 

feedback; criar estratégias motivacionais; realizar processos de desenvol-

vimento individual; e fortalecer as relações entre os membros da equipe 

(DESSBESELL et al., 2017).

Os autores Meyer, Vosgerau e Borges (2017) corroboram as premissas 

supradescritas e destacam a importância da socialização entre os pro-

fessores, em especial no sentido de haver colaboração para a construção 

conjunta de um processo pedagógico comum e de excelência para a 

Instituição de Ensino. Destacam a importância do incentivo de mento-

rias e do uso de atividades e ferramentas online para o engajamento dos 

docentes. Com relação aos gestores acadêmicos, estes precisam desafiar 

os professores a inovarem constantemente em suas práticas pedagógi-

cas e a pensarem em todas as disciplinas de forma conectada, visando à 

formação de maneira transversal e completa.

No contexto educacional também é fundamental compreender as 

características do engajamento em estudantes, pois são o alicerce das 

instituições educacionais.

Estudantes engajados

Com base nos autores Martins e Ribeiro (2017), pode-se entender 

o engajamento do estudante universitário como um fator que engloba 

aspectos do processo educacional, como recursos aplicados nos pro-

fessores e no processo de ensino e aprendizagem, que geram impacto 

no desenvolvimento pessoal do estudante e consequências positivas 

para a IES. Ainda, com base nestes autores, foi elaborada a Tabela 2 que 

contém as principais contribuições deste trabalho sobre o engajamento 

envolvendo professores, estudantes e IES:
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Ao analisar a Tabela 2 é possível verificar a importância do equilíbrio 

e esforço conjunto entre todos os envolvidos na IES para que seja possível 

propiciar o engajamento nas atividades cotidianas, aspecto fundamen-

tal no sucesso organizacional. Cada sujeito, em suas respectivas áreas 

influencia a Instituição como um todo, daí a importância de estudantes 

ativos e comprometidos com as atividades acadêmicas e professores 

atualizados e motivados que promovam boas condições de aprendizagem 

de desenvolvimento intelectual e laboral.

As pesquisas com amostras de estudantes brasileiros são escassas, 

sendo que a primeira publicação com a utilização do UWES-S é a de Silva 

et al. (2018). Trata-se de investigação que utilizou a versão de Porto-

Martins e Benevides-Pereira (2008) deste instrumento que contou com 

a participação de 537 estudantes dos cursos de Enfermagem, Medicina, 

Biomedicina, Farmácia e Psicologia de uma IES privada da cidade de Curitiba 

e mostrou-se adequada estatisticamente. Os dados desta publicação reve-

laram que estudantes com elevado engajamento possuem conexão com as 

atividades acadêmicas e sentem-se positivamente desafiados e motivados. 

Outro dado de destaque é que os estudantes mais engajados apresen-

taram as seguintes características: dedicaram o seu tempo livre ao lazer; 

estavam casados (ou em união estável) e possuíam filho(s). Por outro lado, 

ainda chama atenção o dado de não se ter encontrado uma relação signifi-

cativa e positiva da prática de atividades físicas com o engajamento, uma 

vez que a realização de esportes geralmente é relacionada a constructos 

positivos na questão de saúde física e psíquica, sugerindo maiores sobre 

a temática. Por fim, os autores destacam que o engajamento estudantil 

pode ser considerado estratégico para o sucesso acadêmico, assim como 

incrementa o índice de estudantes que concluem os estudos contribuindo 

com o planejamento estratégico das organizações de ensino.

Ainda que outros autores de estudos nacionais não tenham utilizado 

o UWES como parâmetro, mas sim o termo engajamento de forma ampla, 

os mesmos apresentam importantes contribuições, como, por exemplo, 

o uso de estratégias que contemplem tecnologias da informação no 
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contexto educacional que podem promover o engajamento dos estu-

dantes (ADAMO-VILLANI; ADAMO-VILLANI; HALEY-HERMIZ; CUTLER, 

2013; MARINI DE SOUZA et al., 2018; SILVA; MELO; TEDESCO, 2015; 

MEYER; VOSGERAU; BORGES, 2017) assim como nos docentes (SEIXAS 

et al., 2014). Ou seja, parece que a utilização de jogos e estratégias de 

“gamificação” gera um espiral positivo de contágio de engajamento dos 

estudantes e professores. 

Neste sentido a IES deve propiciar condições para a aprendizagem, 

como, por exemplo, o acesso à internet sem fio de alta velocidade, sendo 

vista mais como um recurso pedagógico poderoso, que deve gerar estudan-

tes ativos, participativos e engajados, do que um dispositivo informacional.

Considerações finais 

Em face da exploração dos pensamentos dos autores supracitados e 

das experiências de relatos publicadas no Brasil e no exterior, o en-

gajamento no mundo da educação pode ser visto sob a lente de três 

principais perspectivas:

Visão do estudante: levar em consideração que o estudante engajado 

consegue aprender de maneira mais rápida e intensa, contribuindo sig-

nificativamente com a sua formação e gerando maior nível de satisfação 

com as atividades acadêmicas e com a IES como um todo.

Visão do estudante versus professor: existe uma relação entre o 

nível de engajamento discente com o engajamento docente, ou seja, 

os estudantes engajados participam mais das aulas, reclamam menos 

e rendem mais, o que favorece o engajamento dos professores. Este 

cenário ótimo pode gerar um espiral de consequências positivas, onde 

o estudante sente-se engajado e por consequência engaja o professor, e 

vice-versa, num continuum positivo para ambos os agentes envolvidos.

Estudante versus professor versus IES: ao olhar a instituição de ensino 

como uma organização, ter professores engajados gera melhores resultados, 
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incrementa a satisfação dos estudantes, gera menos processos trabalhistas, 

entre outras consequências positivas que torna estratégico investir no 

engajamento docente. Com este foco, o estudante engajado tem menor 

tendência à evasão, atua como agente de divulgação positiva da instituição 

de ensino, o que vem se mostrando como uma ferramenta importante na 

estratégia de marketing e captação de novos estudantes, ou seja, no cenário 

competitivo das instituições de ensino, engajar estudantes e professores é, 

sim, um fator que precisa ser analisado por todos os gestores estratégicos 

e não somente por aqueles com o foco no ensino/aprendizagem.

Em suma, a melhor maneira de se trabalhar o tema engajamento 

é considerar que existe uma relação direta entre a gestão da IES e o 

comportamento dos docentes e discentes. Ou seja, não se pode analisar 

somente um dos componentes (IES, docente e discente) de forma isolada.

Com relação às pesquisas, existe uma carência de estudos sobre este 

construto usando amostras brasileiras, o que se acentua em relação a 

estudantes. Neste sentido, futuros estudos sobre o engajamento, assim 

como suas relações com outras variáveis que sejam positiva e negati-

vamente relacionadas ao contexto educacional, podem ser levados a 

cabo e divulgados em eventos acadêmicos e empresariais. Outro ponto 

importante é destacar a necessidade de pesquisas com foco em progra-

mas para a promoção do engajamento, assim como identificar fatores 

antecedentes, mediadores e consequentes.
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6 ENGAJAMENTO ACADÊMICO:  
APORTES PARA OS PROCESSOS DE AVALIAÇÃO  

E PLANEJAMENTO NA EDUCAÇÃO SUPERIOR
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Resumo 

O presente trabalho busca refletir sobre a temática do engagement ou 

engajamento acadêmico enquanto variável passível de ser considerada nos 

processos de avaliação e de planejamento das instituições de Educação 

Superior. Sabendo-se que, em contexto internacional (sobretudo no 

que se refere ao anglo-saxão), esta temática vem sendo considerada 

variável relevante nas investigações empreendidas na área educacional 

desde a década de 1980 e que, no contexto brasileiro, os estudos que 

abordam o engajamento acadêmico ainda são escassos, este trabalho 

procura trazer aportes que permitam enriquecer as discussões acerca 

da temática. Assim, num primeiro momento, apresenta-se o conceito 

de engajamento acadêmico com base em uma revisão bibliográfica que 

dialoga com autores de referência no campo. Parte-se do pressuposto 

de que o engajamento acadêmico envolve não apenas a motivação es-

tudantil, mas também ações concretas que envolvem os indivíduos nas 
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suas dimensões afetiva, comportamental e cognitiva, proporcionando 

situações e contextos de aprendizagem ativa (em que o sujeito se torna 

participante do processo de construção de sua própria aprendizagem). 

Na sequência do estudo, se pretende pensar o engajamento acadêmico 

em nível institucional, partindo do pressuposto de que o engajamento se 

constitui um processo dualístico que envolve não apenas os estudantes e 

suas motivações internas, mas também ações e políticas empreendidas 

em nível institucional. Busca-se, assim, perceber como as instituições de 

Educação Superior vêm concebendo a noção de engajamento acadêmi-

co, bem como analisar como essa temática vem sendo considerada nos 

processos de avaliação e planejamento. As reflexões empreendidas neste 

trabalho, ainda que de caráter teórico e pautadas em uma revisão biblio-

gráfica, objetivam trazer aportes relevantes para se pensar o engajamento 

acadêmico, assim como considerá-lo como uma variável relevante, a ser 

pensada nos processos de avaliação e planejamento das instituições de 

Educação Superior (assim como já o é em nossa Instituição e em alguns 

contextos educacionais internacionais). 

Palavras-chave: Engajamento Acadêmico. Avaliação. Planejamento. 

Educação Superior.

Engajamento acadêmico: algumas palavras introdutórias

Portador de uma infinidade de significados, o vocábulo engagement fi-

gura nas mais diferentes áreas de conhecimento como, por exemplo, na 

Psicologia, na Política, no Marketing, na Informática e na Educação. Assim, 

é possível afirmar que existem diferentes formas de engagement (pessoal, 

moral, social, profissional, identitário, acadêmico, relacional, etc.) que longe 

de apresentarem um consenso ou a possibilidade de estabelecimento de 

um conceito único e sintético, contemplando as múltiplas áreas do saber, 

abrem margem para diferentes interpretações e perspectivas. 
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Contudo, em uma tentativa de se elaborar um conceito abrangente 

e integrador comum a todas as áreas do saber, a palavra engagement 

surge como uma variável que se preocupa em investigar por quais ra-

zões, por quais meios e em quais circunstâncias um indivíduo consegue 

desenvolver e manter uma linha de condução, um foco, um direciona-

mento em relação a uma pessoa, um grupo, uma atividade ou um projeto 

(BRAULT-LABBÉ; DUBÉ, 2009). 

No que se refere ao campo da Educação, foco de atenção neste tra-

balho, é possível verificar, que a palavra engagement figura em pesquisas, 

sobretudo no contexto anglo-saxão, há algumas décadas, apresentando-

-se como uma variável de relevância a ser considerada nas investigações 

educacionais. Ademais, Pirot e De Ketele (2000) destacam, igualmente, o 

fato de que, desde o final da década de 1980, a variável engagement vem 

sendo considerada nas pesquisas que visam identificar os fatores de sucesso 

e fracasso na universidade, bem como os fatores e indicadores de uma 

formação universitária de qualidade. No que diz respeito ao contexto edu-

cacional brasileiro, contudo, é preciso destacar que a palavra engagement, 

nos escassos trabalhos publicados até o presente momento, vem sendo 

empregada como “engajamento acadêmico” e é temática ainda pouco 

explorada, sobretudo no que se refere ao contexto de Educação Superior. 

Nesse sentido, fazendo referência ao entendimento de Kuh (2009) 

e Martins e Ribeiro (2017) de que o engajamento acadêmico pode ser 

analisado através de duas perspectivas distintas, porém complementares, 

sendo a primeira com foco nos estudantes (engajamento acadêmico es-

tudantil) e a segunda com foco nas instituições de ensino (engajamento 

acadêmico institucional), o presente trabalho se propõe, na sequência, a 

refletir sobre o engajamento acadêmico em nível institucional, isto é, com 

foco nas Instituições de Educação Superior. Assim sendo, este trabalho 

pretende refletir sobre o entendimento que as Instituições de Educação 

Superior têm sobre o engajamento acadêmico, bem como pensá-lo como 

uma variável passível de ser considerada nos processos de avaliação da 

Educação Superior. 



PR I S CI L A TR A R BACH CO S TA |  M A R I A I N Ê S CÔ RTE V ITÓ R I A126

Refletindo sobre o engajamento acadêmico em nível 
institucional: aportes para os processos de avaliação e 
planejamento da Educação Superior

Conforme mencionado na introdução deste trabalho, o engajamento 

acadêmico pode ser considerado um vocábulo cujo conceito é abran-

gente, envolvendo múltiplos aspectos. No entanto, quando se refere 

ao contexto educacional, o engajamento acadêmico é visto como um 

processo multidimensional que engloba, sobretudo, as dimensões afetiva, 

comportamental e cognitiva dos indivíduos que, quando mobilizadas 

conjuntamente, permitem o envolvimento efetivo dos estudantes com 

o meio e as atividades acadêmicas, gerando, de fato, o engajamento. 

Neste sentido, Pirot e De Ketele (2000) sublinham que o engajamento 

acadêmico é um processo multidimensional em que a dimensão afetiva 

refere-se ao desejo de aprender, às aspirações e à mobilização empre-

endida pelos estudantes, sendo a origem e o motor da ação. A dimensão 

comportamental, por sua vez, refere-se à quantidade de energia física e 

psíquica que os estudantes investem nas atividades de aprendizagem e 

que se expressa em atitudes e comportamentos que demonstram engaja-

mento (entrega de trabalhos, participação nas aulas, comprometimento 

com os estudos, etc.). Por fim, a dimensão cognitiva diz respeito ao 

trabalho intelectual colocado em prática pelos estudantes nos processos 

de ensino e aprendizagem. 

Ainda pensando o engajamento como um processo multidimensional, 

Barkley (2010, p. 23) atenta para o fato de que o engajamento acadê-

mico é um processo complexo composto por dois elementos-chave, a 

saber: a) a quantidade de tempo e esforço que os estudantes colocam 

em seus estudos e outras atividades que levam a experiências e resulta-

dos que constituem seu sucesso (engajamento acadêmico estudantil); 

e b) as formas através das quais a instituição de ensino aloca recursos 

e organiza oportunidades de aprendizagem e serviço para induzir os 

alunos a participar e se beneficiar de tais atividades (engajamento 

acadêmico institucional).
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Desta forma, o engajamento acadêmico se apresenta como um 

processo dualístico que envolve não apenas o esforço (físico e psicológi-

co) e a motivação por parte dos estudantes nas suas dimensões afetiva, 

comportamental e cognitiva, mas, também, engloba as ações que as 

instituições de ensino promovem com o intuito de engajar os estudantes 

nos processos de ensino e aprendizagem. 

O engajamento acadêmico é, portanto, produto da interação sinérgica 

entre a motivação (aspecto individual dos sujeitos) e a aprendizagem 

ativa (contexto acadêmico/institucional). Assim sendo, ainda de acordo 

com Barkley (2010), a motivação seria um elemento desencadeador e 

intrínseco dos sujeitos que permitiria aos estudantes engajaram-se na 

vida acadêmica ao passo que a aprendizagem ativa, através de atividades 

acadêmicas dinâmicas e envolventes tais como a resolução de problemas, 

a aprendizagem colaborativa e a pesquisa, exerceria papel suplementar, 

possibilitando o efetivo engajamento acadêmico (fruto da mobilização 

estudantil e institucional).

Corroborando com esse entendimento, Trowler (2010) afirma que 

o engajamento é muito mais do que o simples envolvimento acadêmico, 

como normalmente se acredita, e não se reduz apenas à participação 

dos estudantes, pois, segundo a autora, o processo de engajar-se exige 

sentimentos (o aspecto afetivo), compreensão/sentido (sense-making 

ou “fazer sentido”), assim como atividade (o fazer, a prática), envolven-

do os múltiplos atores que compõem a comunidade acadêmica e que se 

envolvem nos processos de ensinar e aprender. 

Assim sendo, o engajamento acadêmico emerge como uma variável 

de relevância a ser investigada em contextos de Educação Superior não 

apenas porque se debruça sobre aspectos cognitivos e metodológicos, 

envolvendo o corpo discente e docente e os processos de ensino e 

aprendizagem, mas, também, porque lança um olhar investigativo 

sobre as Instituições de Educação Superior, focando sua organização 

institucional, bem como sua gestão e os processos de avaliação (in-

ternos e externos). 
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No entanto, é bastante comum, no universo acadêmico, encontrarmos 

trabalhos que enfatizam unicamente o aspecto motivacional dos estu-

dantes, permeados por um tom de reprovação ao comprometimento do 

aluno. Também é possível perceber certa recorrência, entre os docentes, 

de falas que demonstram desaprovação do comportamento estudantil: os 

estudantes leem pouco, não se envolvem nas atividades, participam pouco 

ou não participam das discussões em sala de aula, se mostram ausentes... 

Busca-se, então, encontrar maneiras de “motivar” os estudantes 

através de inovações didático-pedagógicas que possam encantar, mobi-

lizar, seduzir os estudantes com a intenção de trazê-los para o ambiente 

acadêmico, fazê-los participar e permanecer neste espaço. Ademais, a 

busca por inovações no fazer pedagógico tem afligido grande parte dos 

docentes que são ou se responsabilizam pela falta de interesse dos estu-

dantes, gerando, até mesmo, um mal-estar docente e uma busca sem fim 

por novas teorias pedagógicas, didáticas e tecnologias educacionais que 

possam potencializar os processos de ensino e aprendizagem.

Contudo, sabe-se que para a promoção do engajamento acadêmico, 

além de estarem motivados, os estudantes precisam estar envolvidos 

em atividades que os mobilizem intelectualmente, que façam sentido 

(sense-making), que envolvam o protagonismo, a interação entre pares, 

o trabalho colaborativo em redes de cooperação nacional e internacio-

nalmente, a pesquisa e a inovação – elementos cruciais na formação e 

atuação profissional dos sujeitos na contemporaneidade.

Ademais, é imprescindível que, quando se pense em ações de promoção 

de engajamento acadêmico, se pense em ações e políticas que contemplem 

as dimensões afetiva, comportamental e cognitiva, mobilizadas de maneira 

conjunta e complementar umas às outras, pois um estudante motivado 

não é necessariamente comprometido com os processos de ensino e 

aprendizagem (dimensão cognitiva). Da mesma forma, um estudante que 

participa ativamente das atividades acadêmicas pode não se identificar 

com o espaço acadêmico, não partilhar do sentimento de pertencimento 

à instituição de Educação Superior que frequenta (dimensão afetiva). 
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No entanto, considerando o referencial teórico e as principais con-

siderações e implicações do engajamento acadêmico traçadas até o pre-

sente momento, surgem alguns questionamentos: o que as Instituições 

de Educação Superior têm realizado, de fato, com relação às questões 

que envolvem o engajamento acadêmico? Há ou não a preocupação em 

se promoverem, além da motivação estudantil, situações e espaços para 

o desenvolvimento da aprendizagem ativa? Como as instituições têm 

avaliado o nível de engajamento acadêmico de seus estudantes? O enga-

jamento acadêmico tem sido considerado como variável a ser investigada 

nos processos de avaliação (avaliação interna e externa) das Instituições 

de Educação Superior? 

Para se pensar estas e outras questões que envolvem o engajamento 

acadêmico (sobretudo em nível institucional), cabe destacar as contribui-

ções de Martins e Ribeiro (2017, p. 224) que sublinham a importância de 

se considerar o engajamento como variável não apenas relevante, mas 

imprescindível para a avaliação da qualidade da Educação Superior, uma 

vez que os autores advogam em favor da “necessidade de desenvolvi-

mento de indicadores que permitam avaliar em que medida os estudantes 

interagem com a Instituição de Ensino”.

Neste sentido os autores atentam para o fato de que “o engajamento 

é um fator já estudado e avaliado internacionalmente” (MARTINS; RIBEIRO, 

2017, p. 225) e destacam que alguns países já possuem instrumentos de 

avaliação específicos, concebidos com a finalidade de avaliar o grau de 

engajamento acadêmico dos estudantes universitários. Assim sendo, nos 

Estados Unidos, o engajamento acadêmico dos estudantes de Educação 

Superior é avaliado através do National Survey of Student Engagement 

(NSSE), na Austrália através do Australian Survey of Student Engagement 

(AUSSE) e na África do Sul através do South Africa Survey of Student 

Engagement (SASSE). 

Apesar de cada um desses instrumentos possuir características 

próprias e ser aplicado em contextos educacionais distintos, todos eles 

foram concebidos com a preocupação de se avaliar o nível de engajamento 
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acadêmico com vistas a fornecer às Instituições de Educação Superior 

dados que subsidiem a elaboração de políticas e ações institucionais que 

possibilitem, de fato, o engajamento dos estudantes universitários, favo-

recendo, entre outros aspectos, suas aprendizagens e a sua permanência 

nos cursos de graduação. 

No que concerne ao contexto brasileiro, no entanto, ainda não há 

instrumentos avaliativos que forneçam indicadores sobre o grau ou o 

nível de engajamento dos estudantes de Educação Superior apesar de 

que, segundo destaca Martins e Ribeiro (2017, p. 224), “desde o final 

da década de 90 até os dias de hoje, o Ministério da Educação do Brasil 

vem elaborando inúmeros instrumentos que visam medir os padrões de 

qualidade ofertados pelas Instituições de Ensino Superior”.

Assim sendo, importante esclarecer que, atualmente, a avaliação 

da Educação Superior no Brasil está a encargo do Sistema Nacional de 

Avaliação da Educação Superior (SINAES), instituído pela Lei n° 10.861, de 

14 de abril de 2004, e concebido com a finalidade de promover

a melhoria da qualidade da educação superior, a orientação 

da expansão da sua oferta, o aumento permanente da sua 

eficácia institucional e efetividade acadêmica e social e, 

especialmente, a promoção do aprofundamento dos com-

promissos e responsabilidades sociais das instituições de 

educação superior, por meio da valorização de sua missão 

pública, da promoção dos valores democráticos, do respeito 

à diferença e à diversidade, da afirmação da autonomia e da 

identidade institucional (BRASIL, 2017).

No entanto, cabe atentar para o fato de que o SINAES surgiu em um 

contexto sociopolítico marcado por grandes mudanças no que diz res-

peito à reflexão, à elaboração e à condução de políticas educacionais no 

Brasil. Assim, nesta perspectiva, conforme bem destaca Morosini (2005, p. 

338), os anos 2000 foram marcados pela expansão da oferta de Educação 
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Superior e pela criação e implantação de um programa específico para a 

área da educação, empreendido pelo governo de viés popular que chegou 

ao poder em 2003, que procurou 

[privilegiar] a ampliação do papel do Estado e do público 

no âmbito local, regional e nacional ou ainda o aumento de 

vagas e matrículas, o fortalecimento do sistema nacional de 

educação interdisciplinar e articulado, a escola para todos 

com qualidade, gratuidade de ensino e permanente avaliação 

das Instituições de Educação Superior. 

Percebe-se, então, que o SINAES surgiu da necessidade de acompa-

nhar e avaliar as mudanças que se desenvolviam na Educação Superior 

brasileira, favorecendo, pois, não apenas a expansão desta, mas, sobre-

tudo, a qualidade da oferta e dos serviços prestados tanto pelas institui-

ções públicas quanto privadas de ensino. Ademais, em um contexto de 

expansão da oferta de Educação Superior, as avaliações realizadas pelo 

SINAES passaram a subsidiar os processos de regulação e supervisão 

da Educação Superior e os processos de credenciamento e a renovação 

de credenciamento de instituições de Educação Superior, bem como a 

autorização, o reconhecimento e a renovação de reconhecimento de 

cursos de graduação.

Sendo assim, o SINAES é formado por três componentes principais, 

a saber: a) a avaliação das instituições; b) a avaliação dos cursos; e 

c) a avaliação do desempenho dos estudantes. Assim sendo, a ava-

liação das instituições e dos cursos de graduação é composta pela 

autoavaliação (ou avaliação interna), realizada pelas Instituições de 

Educação Superior, e pela avaliação externa in loco. Nesta perspectiva, 

a autoavaliação, conduzida pelas próprias Instituições de Educação 

Superior, é realizada por uma comissão criada especificamente para 

este fim (CPA – Comissão Própria de Avaliação), que tem por objetivo 

a elaboração de
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[...] um estudo reflexivo segundo o roteiro geral – proposto em 

nível nacional –, acrescido de indicadores específicos, projeto 

pedagógico institucional, cadastro e censo. O relatório da auto-

avaliação deve conter todas as informações e demais elementos 

constantes no roteiro comum de base nacional, análises quanti-

tativas e ações de caráter administrativo, político, pedagógico 

e técnico-científico. Esses aspectos devem guiar o processo 

de avaliação e identificação dos meios e recursos necessários 

para a melhoria da IES, bem como uma análise de acertos e 

equívocos do próprio processo de avaliação (MEC, 2017). 

A avaliação externa in loco, por sua vez, “é feita por membros externos, 

pertencentes à comunidade acadêmica e científica, reconhecidos pelas 

suas capacidades em áreas específicas e portadores de ampla compreensão 

sobre instituições universitárias” (MEC, 2017). De acordo com Brasil (2017), 

a avaliação externa das instituições de educação superior “resultará na 

aplicação de conceitos, ordenados em uma escala com 5 (cinco) níveis, a 

cada uma das dimensões e ao conjunto das dimensões avaliadas” (BRASIL, 

2017). Cabe destacar que as dimensões avaliadas são: 

1.	 a missão e o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI);

2.	 a política para o ensino, a pesquisa, a pós-graduação e a extensão;

3.	 a responsabilidade social da instituição;

4.	 a comunicação com a sociedade;

5.	 as políticas de pessoal, as carreiras do corpo docente e do 

corpo técnico-administrativo;

6.	 a organização e gestão da Instituição de Educação Superior; 

7.	 a infraestrutura física;

8.	 o planejamento de avaliação;

9.	 as políticas de atendimento aos estudantes;

10.	 a sustentabilidade financeira. 
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A avaliação dos cursos de graduação, a seu turno, 

tem por objetivo identificar as condições de ensino ofere-

cidas aos estudantes, em especial as relativas ao perfil do 

corpo docente, às instalações físicas e à organização didáti-

co-pedagógica [e] utilizará procedimentos e instrumentos 

diversificados, dentre os quais obrigatoriamente as visitas 

por comissões de especialistas das respectivas áreas do 

conhecimento (BRASIL, 2017). 

Aos cursos de graduação, também serão atribuídos “conceitos, orde-

nados em uma escala com 5 (cinco) níveis, a cada uma das dimensões e 

ao conjunto das dimensões avaliadas” (BRASIL, 2017). No caso dos cursos 

de graduação, as dimensões avaliadas são: 

1.	 a organização didático-pedagógica;

2.	 o corpo docente e tutorial; 

3.	 a infraestrutura. 

Por fim, a avaliação do desempenho dos estudantes é realizada através 

da aplicação do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE), 

que, de acordo com Brasil (2017), tem por objetivo

[aferir] o desempenho dos estudantes em relação aos con-

teúdos programáticos previstos nas diretrizes curriculares 

do respectivo curso de graduação, suas habilidades para 

ajustamento às exigências decorrentes da evolução do co-

nhecimento e suas competências para compreender temas 

exteriores ao âmbito específico de sua profissão, ligados à re-

alidade brasileira e mundial e a outras áreas do conhecimento. 

O ENADE, enquanto instrumento de avaliação do desempenho dos 

estudantes, é aplicado periodicamente aos alunos de todos os cursos 

de graduação, admitida a utilização de procedimentos amostrais, ao 
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final do primeiro e do último ano de curso. O exame é obrigatório e 

a situação de regularidade do estudante no Exame deve constar em 

seu histórico escolar dos estudantes. A primeira aplicação do ENADE 

ocorreu em 2004, e a periodicidade máxima da avaliação é trienal para 

cada área do conhecimento.

Importante destacar, ainda, que a aplicação do ENADE é acompanhada 

do Questionário do Estudante, um instrumento, de caráter obrigatório, 

que tem por objetivo o levantamento de dados que permitam subsidiar 

a construção do perfil dos estudantes através de informações referentes 

ao delineamento socioeconômico e à trajetória formativa. 

Apesar de a avaliação institucional (interna e externa) e de a avaliação 

dos cursos de graduação considerarem uma série de aspectos de suma 

relevância, tais como infraestrutura, corpo docente e projeto político-pe-

dagógico dos cursos de graduação, não se considera em nenhum momento 

do processo avaliativo o engajamento acadêmico como variável passível de 

verificação. O ENADE, por sua vez, apesar de centrar-se no estudante, se 

detém na dimensão cognitiva do sujeito, ou seja, se propõe a avaliar apenas 

os saberes formais construídos (ou não) ao longo do processo formativo 

universitário, direcionando, assim, o olhar para uma única dimensão (a 

cognitiva) e deixando à margem as dimensões comportamental e afetiva 

sem as quais o engajamento acadêmico não se efetiva.

Esta estrutura avaliativa corrobora, pois, para que se pense o en-

gajamento acadêmico como um problema pertencente unicamente ao 

aluno que tem seus conhecimentos avaliados através de uma prova (o 

ENADE) ou, pelo contrário, como pertencente à instituição de ensino, 

mas com demasiada ênfase nos aspectos de infraestrutura, didática e 

corpo docente. Sabe-se, porém, que estas variáveis, por si só e atuando 

de forma isolada, não garantem o engajamento dos estudantes, pois uma 

infraestrutura de qualidade e referência, por exemplo, apesar de desejável 

e fundamental, não implica, automaticamente, criação de ambientes de 

aprendizagem (dimensão cognitiva) nem identificação dos estudantes 

com a instituição (dimensão afetiva). Uma didática inovadora, pautada 
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na pesquisa e na utilização de novas tecnologias educacionais, por sua 

vez, também não garante o engajamento acadêmico dos estudantes se 

a Instituição de Educação Superior não possuir uma infraestrutura ade-

quada que possibilite a criação de espaços e situações de aprendizagem. 

As Instituições de Educação Superior devem, portanto, estar atentas 

às responsabilidades que possuem no processo de engajamento de seus 

estudantes, atentando para a concepção de engajamento acadêmico 

que vem (ou não!) sendo trabalhada a nível institucional, bem como 

as dimensões afetiva, cognitiva e comportamental que o compõem e 

que devem ser consideradas e trabalhadas em conjunto na ocasião do 

planejamento de políticas e ações institucionais, pois conforme destaca 

Charlot (2009, p. 9), “só se engaja numa atividade quem lhe confere 

um sentido”. Muito mais do que motivar e envolver os estudantes em 

atividades educativas e institucionais, o engajamento efetivo envolve 

“atividade, sentido, prazer” que são “os termos da equação pedagógica a 

ser resolvida” (CHARLOT, 2009, p. 9).

Além disso, cabe ressaltar, mais uma vez, a relevância de se refletir 

sobre a possibilidade, bem como a necessidade de se considerar o enga-

jamento acadêmico como variável passível de ser inserida nos processos 

avaliativos das instituições de Educação Superior e nas ações de planeja-

mento subsequentes, visto que, assim como demonstram experiências 

prévias de outros países, essa variável traz aportes significativos para a 

reflexão e a elaboração de políticas e ações em nível institucional que 

potencializam os processos de ensino e aprendizagem, bem como con-

tribuem para a melhoria e qualidade da educação.

Considerações finais

A partir das discussões conduzidas neste trabalho, sustentamos, pois, 

que o engajamento acadêmico, sobretudo em nível institucional, é va-

riável de suma relevância a ser considerada na elaboração de políticas e 
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ações institucionais, articulando-se com as variáveis que contemplam os 

aspectos relacionados à infraestrutura, ao corpo docente e ao projeto 

político-pedagógico dos cursos de graduação, envolvendo e mobilizando 

os diferentes atores da comunidade acadêmica. 

Sustentamos, ainda, que o engajamento acadêmico pode e deve 

ser considerado como uma variável imprescindível para os processos de 

avaliação e planejamento da Educação Superior. Do ponto de vista his-

tórico, talvez proceda lembrar que somos herdeiros de uma tradição que 

entende avaliação como identificação de resultados e desempenhos ou 

como aferição de conceitos que resultarão em rankings; na mesma medida, 

uma cultura que entende o planejamento como protocolo que deverá 

ser seguido a qualquer custo, mesmo que tal procedimento incentive 

a formação de guetos do tipo: há os que pensam e há os que executam.

Por isso mesmo, acreditamos que as discussões que envolvem o 

engajamento acadêmico apenas se iniciam em trabalhos desta natureza, 

esperando que as reflexões suscitadas possam, em última instância, servir 

para clarificar o conceito de engajamento acadêmico estudantil e insti-

tucional, bem como para problematizar suas implicações e contribuições 

para os processos de autoavaliação e planejamento na Educação Superior. 
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Resumo

Neste texto, aborda-se o constructo Envolvimento dos Alunos na Escola 

(EAE), no contexto de ensino superior, privilegiando uma perspetiva 

quadridimensional que abrange as dimensões: cognitiva, afetiva, com-

portamental e agenciativa. No sentido de encontrar um instrumento 

de avaliação adequado ao contexto de ensino superior, realizou-se uma 

adaptação do questionário “Envolvimento dos Alunos na Escola: uma 

Escala Quadridimensional” (EAE-E4D), de Veiga (2013), originalmente 

desenvolvido para alunos do ensino básico e secundário. Apresenta-se o 

estudo das propriedades psicométricas da EAE-E4D, aqui numa amostra 

de 715 estudantes do ensino superior, recorrendo à análise fatorial e à 

avaliação da consistência interna. Os resultados sublinham as boas quali-

dades psicométricas da EAE-E4D, destacando a sua adequada utilização, 

também para o contexto do ensino superior.
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Palavras-chave: Envolvimento do Aluno no Ensino Superior. Escala EAE-

E4D. Qualidades Psicométricas.

Enquadramento concetual

O envolvimento tem sido definido por alguns autores como um estado 

mental positivo que se carateriza por vigor, dedicação e absorção nas ati-

vidades, refere-se à manifestação simultânea de concentração, interesse 

e prazer na realização de uma tarefa, o que significa que se caracteriza 

também por fatores emocionais e afetivos, para além de cognitivos e 

comportamentais (FREDRICKS; BLUMENFELD; PARIS, 2004; SCHAUFELI; 

SALANOVA; BACKER; GONZALES-ROMA, 2002; VEIGA; FESTAS el al., 

2012). Na perspetiva de Csikszentmihalyi e Nakamura (2002), o envolvi-

mento significa um estado de flow que acontece quando a energia de um 

indivíduo está completamente concentrada na experiência, e a atividade 

é realizada de forma tão aprofundada que o indivíduo perde a noção de 

tempo e espaço, não tendo quaisquer pensamentos e/ou sentimentos 

contraditórios face ao seu investimento na tarefa. E, para que este estado 

possa acontecer, é necessário que o indivíduo tenha um claro conhecimento 

das metas a atingir e feedback imediato durante a realização da atividade. 

Também na perspectiva organizacional, o envolvimento no trabalho tem 

sido operacionalizado em três dimensões correlacionadas: vigor, dedicação 

e absorção. O vigor é caracterizado pelo alto nível de energia física, pela 

habilidade para lidar com os desafios e por uma disposição para investir 

todo o esforço necessário para superar as dificuldades; a dedicação é 

caracterizada por um forte envolvimento no trabalho assente num senti-

mento de realização pessoal e de orgulho; e a absorção é definida como um 

estado de concentração e felicidade na realização das tarefas relacionadas 

com o trabalho (BAKKER; SCHAUFELI; LEITER; TARIS, 2008). Assim, pode 

considerar-se que um estudante com alto nível de envolvimento na escola 

revela: persistência no trabalho mesmo perante dificuldades; resiliência 
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mental; alto esforço de investimento no trabalho; e alto nível de energia 

(LLORENS; SCHAUFELI; BAKKER; SALANOVA, 2007).

Na literatura anglo-saxónica, o constructo de envolvimento frequen-

temente assume designações pouco diferenciadas, tais como: Engagement; 

Engagement in Schoolwork; Academic Engagement; School Engagement; 

Student Engagement; Student Engagement in Academic Work; e Student 

Engagement in/with School (APPLETON; CHRISTENSON; FURLONG, 2008, 

p. 371-372). No intuito de clarificar as diferentes terminologias, alguns 

autores referem a sua preferência pela utilização da expressão Student 

Engagement in/with School (SES), justificando que esta designação inclui 

de forma mais completa as atividades académicas relacionadas com os 

alunos e que podem acontecer tanto no interior da escola, como nos con-

textos externos à escola onde se inclui a família e a comunidade em geral 

(APPLETON et al., 2008). Também se optou por esta última designação 

apresentada na sua tradução – Envolvimento dos Alunos na Escola (EAE).

As primeiras contextualizações do conceito de envolvimento foram 

realizadas no âmbito das teorias do desenvolvimento do estudante, 

estabelecendo uma forte ligação deste conceito a uma série de outras 

dimensões educacionais, tais como os resultados positivos no desenvolvi-

mento académico dos estudantes, incluindo aspetos como a participação, 

a satisfação, a persistência, a realização académica e o compromisso 

social (ASTIN, 1984). Estas perspetivas estavam essencialmente asso-

ciadas aos comportamentos observáveis dos alunos como é o caso do 

modelo de participação-identificação apresentado por Finn (1989), no 

qual as dimensões académica, social e cognitiva integravam a dimensão 

comportamental que permitia caraterizar o envolvimento dos alunos.

Foi a partir do estudo da motivação dos estudantes que se começou 

a entender, ainda que de forma pouco explícita, a qualidade da adaptação 

e do investimento dos estudantes na escola (BROPHY, 1983). Muitas de-

finições atuais de envolvimento continuam explicitamente relacionadas 

com atividades e trabalhos académicos. Por essa razão, é importante 

atender à relação entre envolvimento e motivação. A motivação no 
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contexto escolar também se carateriza como um constructo multidi-

mensional e está associado a uma série de conceitos (e.g., competência 

pessoal, autoeficácia, autorregulação) (PINTRICH, 2003). São sobretudo 

as teorias cognitivas da motivação que destacam o estudo das crenças 

pessoais, sobre as causas, valores e emoções do indivíduo, às quais o 

próprio atribui a responsabilidade das suas experiências de sucesso ou 

de fracasso escolar. Estas crenças pessoais desempenham, assim, uma 

função mediadora no comportamento e constituem uma forte influência 

no processo motivacional (WEINER, 1985).

Alguns aspectos que dificultam a distinção entre motivação e en-

volvimento estão relacionados com o facto de os dois conceitos serem 

influenciados pelo contexto (RESCHLY; CHRISTENSON, 2012). Contudo, 

existe algum consenso em pensar que envolvimento e motivação surgem 

como constructos separados, mas significativamente relacionados na 

medida em que a motivação subentende uma direção, intensidade e 

qualidade da energia, enquanto o envolvimento é a manifestação em ação 

dessa mesma energia motivacional. Sendo assim a motivação torna-se 

necessária ao envolvimento uma vez que este é dirigido por processos 

motivacionais, mas não é condição suficiente (RESCHLY; CHRISTENSON, 

2012; SKINNER; KINDERMANN; FURRER, 2008; VEIGA; FESTAS et al., 2012). 

Neste mesmo sentido, existem autores que defendem que o conceito de 

motivação deve ser integrado no próprio constructo de envolvimento 

(FREDRICKS et al., 2004). A noção de causalidade recíproca entre os dois 

constructos tem sido defendida na teoria da autodeterminação que se 

enquadra numa perspetiva motivacional do envolvimento (REEVE, 2012).

Em síntese, o EAE pode, então, ser definido como um fenómeno que 

acontece quando se estabelece uma sintonia entre os interesses individu-

ais e os interesses da escola ou como uma vivência centrípeta do aluno à 

escola (VEIGA; FESTAS et al., 2012; VEIGA; GALVÃO et al., 2012). Neste 

sentido, o conceito de envolvimento é operacionalizado, valorizando o 

nível de motivação e de comprometimento dos alunos, com a escola e 

com a aprendizagem, e tem sido estudado como uma estrutura organi-
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zadora que envolve o sentimento de pertença à escola, a participação, 

a motivação e a autoeficácia (FREDRICKS et al., 2004; VEIGA; REEVE; 

WENTZEL; ROBUENTZEL, 2014). Tem sido considerado maleável e aberto 

às influências construtivas do contexto escolar, como o apoio dos profes-

sores, de colegas e/ou de outros agentes significativos (REEVE, 2012) e é, 

precisamente, esta caraterística de ser sensível às práticas escolares que 

tem sido considerada como um dos aspetos fundamentais do constructo 

de envolvimento (FINN; ZIMMER, 2012).

Os estudos sobre o envolvimento dos estudantes no âmbito do ensino 

superior e universitário registaram-se maioritariamente nos EUA a partir 

da década de 80 através do College Student Experiences Questionnaire 

(CSEQ) e depois com a utilização do National Survey of Student Engagement 

(NSSE), que foi lançado em 2000, a partir da adaptação do seu antecessor. 

Este instrumento de avaliação do envolvimento tem sido adaptado a ou-

tros países, como o Canadá, a Nova Zelândia, a África do Sul, a China, a 

Irlanda, e tem sustentado grande parte dos estudos realizados na Austrália 

através do Australasian Survey of Student Engagement – AUSSE (BRINT; 

CANTWELL; HANNEMAN, 2008; LEACH, 2016). 

Na sequência de uma série de críticas que se relacionaram sobretudo 

com a qualidade psicométrica das dimensões do envolvimento que eram 

avaliadas (CAMPBELL; CABRERA, 2011), o NSSE foi substancialmente atua-

lizado em 2013. Atualmente o NSSE recolhe dados a partir de cinco escalas 

referenciadas (benchmarks): (1) participação em atividades educacionais, 

(2) exigências institucionais e relacionadas com o curso, (3) perceções 

do ambiente da faculdade, (4) estimativas de crescimento educacional e 

pessoal desde o início da universidade e (5) informações demográficas e 

perceções dos estudantes (NSSE, 2017). A primeira escala está relacionada 

com a aprendizagem ativa e colaborativa, relacionando-se com a forma 

como o estudante se envolve na sua aprendizagem, inclui questões so-

bre: se coloca perguntas na aula; se contribui para as discussões em sala 

de aula; se faz apresentações dos seus trabalhos nas aulas; se trabalha 

com colegas; se participa em projetos da comunidade; se discute ideias; 
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se faz leituras nos tempos extracurriculares. Na segunda escala, estão 

as exigências institucionais com as quais o estudante se relaciona, estão 

incluídas aqui as atividades de cooperação institucional, tais como, por 

exemplo, colaborar no âmbito de um projeto de investigação. A terceira 

escala incide sobre as experiências que promovem a aprendizagem dos 

estudantes e que podem incluir, por exemplo, trabalho autónomo para 

responder às exigências dos professores, elaboração de trabalhos e/ou 

resolução de problemas práticos. Na quarta escala, estão incluídas todas 

as experiências que contribuem para a formação pessoal e intelectual do 

estudante, compromissos morais, serviço comunitário, uso de novas tec-

nologias, frequência de estágios ou de cursos extraletivos. Por último, na 

quinta escala, estão incluídas as perceções que os estudantes têm sobre o 

ambiente da escola/campus, o apoio que recebem e que contribui para o 

crescimento e a realização pessoal, tais como a satisfação com os serviços 

de suporte académico, a qualidade dos relacionamentos com os colegas, 

funcionários e professores (BRINT et al., 2008; NSSE, 2017; PIKE, 2013). 

Pode-se ainda, também, destacar a importância dos estudos realiza-

dos com a Beggining College Survey of Student Engagement (BCSSE), que 

consiste num conjunto de escalas adaptadas da NSSE e da AUSSE. Estes 

estudos têm contribuído para desenvolver um conjunto de práticas com 

grande impacto no desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes, 

decorrentes da identificação de diversos aspetos que podem contribuir 

para um maior envolvimento académico, tais como a aprendizagem ati-

va e colaborativa, a interação com a escola, ou o ambiente de apoio ao 

estudante oferecido pelo campus universitário (BROGT; COMER, 2013; 

CAMPBELL; CABRERA, 2011; COLE; DONG, 2013; KUH; SCHNEIDER, 2008).

Na Austrália foi realizado um outro estudo desenvolvido em 2004, 

que envolveu a utilização do First Year Experience Questionnaire (FYEQ), 

que consistiu na utilização de sete escalas adaptadas – (1) Transition 

Engagement Scale (TES); (2) Academic Engagement Scale (AES); (3) Peer 

Engagement Scale (PES); (4) Student-staff Engagement Scale (SES); (5) 

Intellectual Engagement Scale (IES); (6) Online Engagement Scale (OES); 
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e (7) Beyond-class Engagement Scale (BES) – para avaliar o envolvimento 

dos estudantes durante o primeiro ano da universidade. Esta pesquisa 

procurou desenvolver uma compreensão ampla do envolvimento do es-

tudante do 1º ano do ensino universitário, como um processo que envolve 

múltiplas dimensões (KRAUSE; COATES, 2008).

Ainda outro grupo importante de pesquisas realizadas na Europa, 

diz respeito aos estudos que têm sido elaborados no contexto do ensino 

superior e universitário, a partir da adaptação da Escala de Envolvimento 

no Trabalho de Utrecht (UWES) (SCHAUFELI; BAKKER, 2004). O processo 

metodológico dessa adaptação tem sido amplamente estudado e discuti-

do, principalmente no que diz respeito à adequação ao contexto escolar 

dos itens de cada uma das três dimensões originais da escala que visam 

avaliar o vigor, dedicação e absorção (LLORENS et al., 2007; SCHAUFELI; 

MARTINEZ; PINTO; SALANOVA; BAKKER, 2002; SCHAUFELI et al., 2002).

A partir dos estudos apresentados e da análise de literatura especia-

lizada, constata-se que existem diversas perspetivas relativamente às 

dimensões que caraterizam o envolvimento. Entre vários autores, constam 

repetidamente três dimensões no constructo de envolvimento, afetiva, 

comportamental e cognitiva. Mais recentemente é considerada também 

a dimensão agenciativa (agentic) que integra os aspetos do envolvimento 

associados à contribuição proactiva, intencional e construtiva do aluno 

no seu próprio processo de aprendizagem (REEVE, 2013; REEVE; TSENG, 

2011; VEIGA, 2013; VEIGA et al., 2014). A diversidade de conceções teó-

ricas inclui a variedade das combinações possíveis entre as dimensões 

identificadas, refletida na quantidade de instrumentos construídos para 

avaliar o EAE (FREDRICKS et al., 2011; FREDRICKS; MCCOLSKEY, 2012; 

VEIGA et al., 2014).

A perspetiva do presente estudo considera o EAE como um construc-

to quadridimensional na continuidade do estudo de Veiga (2013), que 

consistiu na elaboração da escala – Envolvimento dos Alunos na Escola: 

Uma Escala Quadridimensinal (EAE-E4D) – e na sua validação com 

alunos portugueses dos 6º, 7º 9º e 10º anos de escolaridade. De acordo 
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com o autor da escala, a mesma é constituída por 20 itens que avaliam o 

envolvimento em quatro dimensões: cognitiva, afetiva, comportamen-

tal e agenciativa. Os itens da dimensão cognitiva relacionam-se com o 

investimento pessoal do aluno através das estratégias metacognitivas 

e autorreguladoras que constrói e utiliza para compreender e relacionar 

os assuntos abordados nas aulas (APPLETON et al., 2008; FREDRICKS 

et al., 2004; VEIGA; FESTAS et al., 2012). Os itens da dimensão afectiva 

estão relacionados com as emoções experimentadas pelos alunos na sala 

de aula e na escola em geral. Envolvem questões ligadas à vinculação 

com a escola, à forma como o aluno se sente integrado, ao interesse que 

tem pela escola, incluindo as atitudes que tem para com os colegas, com 

os professores e com a própria aprendizagem (APPLETON et al., 2008; 

VEIGA; FESTAS et al., 2012). Os itens da dimensão comportamental estão 

relacionados com as regras formais e informais, da escola, referentes à 

dimensão cívica de participação responsável que podem interferir com 

a aprendizagem. A sua operacionalização consiste na observação das 

condutas e ações dos alunos em relação às diversas tarefas que integram 

as responsabilidades escolares (APPLETON et al., 2008; FREDRICKS 

et al., 2004; TROWLER, 2010; VEIGA; FESTAS et al., 2012). Os itens da 

dimensão agenciativa relacionam-se com um processo intencional e 

proactivo dos alunos no âmbito da construção do seu próprio processo 

de aprendizagem. Os alunos tentam personalizar e enriquecer o que está 

a ser aprendido através de uma inter-relação entre o próprio conteúdo 

específico da aprendizagem e as circunstâncias pessoais e contextuais, 

modificando e apropriando-se do que é realmente aprendido. Inclui não 

apenas uma determinada reação à tarefa, com maior ou menor persis-

tência e satisfação, mas sobretudo uma dinâmica interna na qual o aluno 

recria o que aprendeu potenciando a sua liberdade de ação decorrente 

dessa aprendizagem que é experimentada como significativa (REEVE; 

TSENG, 2011; VEIGA, 2013).

No presente estudo, inserido num outro mais amplo realizado pela pri-

meira autora com a orientação do segundo autor – tese de doutoramento 
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com o título “Envolvimento na Escola e Saúde Mental dos Estudantes de 

Ensino Superior” –, aplicou-se a escala de EAE-E4D, de Veiga (2013), em 

estudantes portugueses de ensino superior politécnico, com o intuito de 

poder vir a considerar-se também adequada a sua utilização a este nível 

de ensino. Segue-se a apresentação da metodologia.

Metodologia

Amostra

Constituída por 715 estudantes, a amostra incluiu 364 (50,9%) sujeitos do 

sexo feminino e 351 (49,1%) sujeitos do sexo masculino. Quanto à idade, 

os sujeitos variaram entre os 18 e os 65 anos. A média de idade situou-se 

em 26,14 anos (DP=9,021), mais de metade dos estudantes (66,9%) tem 

menos de 26 anos. A amostra integrou estudantes dos vários anos das 

licenciaturas. 

Instrumento

A EAE-E4D foi validada por Veiga (2013) a partir das respostas de 679 

alunos portugueses (291 do sexo masculino e 388 do sexo feminino) a 

frequentar os 6º, 7º, 9º e 10º anos de escolaridade em diferentes zonas 

do país. Esta escala contém 20 itens, de resposta tipo Likert, que pode 

variar entre 1 (total desacordo) e 6 (total acordo). Cada uma das di-

mensões do envolvimento é avaliada através de um conjunto de 5 itens. 

Para os diferentes grupos de alunos, os valores da consistência interna 

da escala (Alfa de Cronbach) variaram entre o valor máximo de 0.870 

para a dimensão agenciativa e o valor mínimo de 0.689 para a dimensão 

comportamental (VEIGA, 2013). O autor realizou um estudo de análise 

fatorial de componentes principais com rotação varimax, sem especificar 

o número de fatores a extrair e obteve 4 fatores que explicaram 57.912% 
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da variância total, com 11.838% na dimensão cognitiva (autovalor=2.368), 

14.843% na dimensão afetiva (autovalor=2.969), 6.759% na dimensão 

comportamental (autovalor=1.352) e 24.427% na dimensão agenciativa 

(autovalor=4.894).

Sendo a EAE-E4D originalmente validada para alunos de um con-

texto escolar não superior, resolveu-se proceder a algumas adaptações 

de linguagem a partir da realização de um estudo preliminar. No âmbito 

deste estudo, procedeu-se à análise da frequência das respostas a cada 

item, uma vez que este método permite avaliar a pertinência do conte-

údo de alguns itens (TUCKMAN, 2012). Especificamente os itens, cujas 

respostas apresentaram uma elevada homogeneidade centradas num dos 

polos da escala de resposta, foram: o item 13 – “Perturbo a aula proposi-

tadamente” e o item 14 – “Sou mal-educado/a com o professor”. Sendo a 

percentagem de resposta, nos dois itens, superior a 92% na escolha de 

“Total desacordo”, repensou-se a pertinência do conteúdo destes itens 

no âmbito do contexto de ensino superior, já que os estudantes neste 

contexto de ensino têm um estatuto mais responsável relativamente às 

suas escolhas e por isso é possível que, inerentemente, possam ter um 

comportamento mais adequado às normas da sala de aula. No mesmo 

sentido constatou-se, num estudo sobre as qualidades psicométricas da 

EAE-E4D em estudantes da Universidade dos Açores, que os itens 13 e 

14 foram eliminados por estarem a prejudicar a consistência interna do 

instrumento (FERNANDES; CALDEIRA; SILVA; VEIGA, 2016). Pelas razões 

apresentadas, considerou-se pertinente encontrar novas formulações, mais 

adaptadas ao contexto de ensino superior, dos itens 13 e 14 da dimensão 

comportamental (cf. Tabela 1). 

A maioria dos itens da EAE-E4D estão formulados no sentido positivo, 

contudo existem 7 itens (6, 10, 11, 12, 13, 14 e 15) que estão formulados 

de forma negativa pelo que antes de iniciar a análise dos dados, se deve 

proceder à inversão da pontuação das respostas a estes itens. Assim, na 

escala em geral, as pontuações mais elevadas corresponderão a um maior 

envolvimento na escola.
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Procedimento

Ao longo do processo desta pesquisa procurou-se respeitar os princípios 

éticos fundamentais que dizem respeito aos cuidados a ter com a proteção 

dos participantes, o seu consentimento informado, a confidencialidade, 

a privacidade e a proteção de recolha de dados. Foi realizado um pedido 

de Parecer à Comissão de Ética do Instituto de Educação da Universidade 

de Lisboa, que se pronunciou favoravelmente à realização do estudo e 

seus procedimentos. Realizou-se um estudo preliminar com uma amostra 

de 63 estudantes do ensino superior, este primeiro estudo teve como 

finalidade analisar as características que foram consideradas essenciais 

para equacionar a melhoria da formulação dos itens do instrumento re-

lativamente à objetividade da informação que se pretendia recolher. Foi 

realizado um segundo estudo com uma amostra de 715 estudantes do 

Ensino Superior Politécnico da região de Lisboa, abrangendo estudantes 

de quatro escolas e dos vários anos dos cursos de Licenciatura. 

Os dados foram recolhidos através de uma versão online, criada com o 

software Limesurvey, e a recolha das respostas dos estudantes decorreu entre 

março e maio de 2016. Os dados recolhidos foram diretamente exportados 

para uma base de dados do software de análise estatística SPSS, versão 23. 

Os procedimentos estatísticos utilizados foram, em parte, semelhantes 

aos utilizados no estudo desenvolvido por Veiga (2013): procedeu-se à análise 

estatística descritiva para a caracterização geral da amostra; realizou-se uma 

análise fatorial de componentes principais com rotação varimax para estudar a 

validade interna da escala; e analisou-se a consistência interna da escala total e 

das respectivas dimensões através da análise dos valores do Alfa de Cronbach. 

Resultados

Validade de construto 

A análise da estrutura dos itens da EAE-E4D foi efetuada através da análise 

factorial exploratória de componentes principais com rotação varimax, sem 
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especificar o número de fatores a extrair. Os fatores comuns retidos foram os que 

apresentaram um autovalor inicial superior a 1 (MARTINS, 2011). A análise fatorial 

convergiu para uma solução com 4 componentes principais que explicaram 

61.140% da variância total. Como referido anteriormente, no estudo da escala 

original, a variância total explicada pelos 4 fatores foi de 57.912% (VEIGA, 2013). 

O fator afetivo explicou 26.804% da variância total (autovalor ini-

cial=5.361); o fator agenciativo explicou 15.311% da variância total (autovalor 

inicial=3.062); o factor comportamental explicou 12.240% da variância 

total (autovalor inicial=2.448); e o factor cognitivo explicou 6.786% da 

variância total (autovalor inicial=1.357). A saturação dos itens (> 0.60) 

em cada uma das componentes principais pode ser observada na Tabela 

1. A primeira componente principal integra os itens relacionados com a 

dimensão afetiva (Afe); a segunda componente os itens relacionados com 

a dimensão agenciativa (Age); a terceira integra os itens relacionados com 

a dimensão comportamental (Com); e os últimos 5 itens correspondem à 

dimensão cognitiva (Cog). O resultado reproduz os 4 fatores obtidos por 

Veiga (2013), embora os valores para as dimensões sejam algo diferentes.

Tabela 1. Resultados da análise factorial: EAE-E4D.

Itens
Componentes

Afe Age Com Cog

08. A minha escola é um lugar onde me sinto 
integrado/a.

.892

09. A minha escola é um lugar onde me parece que 
os outros gostam de mim.

.858

07. A minha escola é um lugar onde faço amigos 
com facilidade.

.837

10. A minha escola é um lugar onde me sinto só. .829

06. A minha escola é um lugar onde me sinto 
excluído/a.

.806
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Itens
Componentes

Afe Age Com Cog

19. Durante as aulas, intervenho para exprimir as 
minhas opiniões.

.850

17. Falo com os meus professores sobre aquilo de 
que gosto e não gosto.

.839

18. Comento com os meus professores, quando 
alguma coisa me interessa.

.822

20. Faço chegar as minhas sugestões de melhoria 
aos professores.

.788

16. Durante as aulas, participo colocando questões. .725

13. Perturbo as aulas com conversas que em nada 
têm a ver com os assuntos de estudo.*

.778

15. Estou distraído/a nas aulas. .705

14. Tenho comportamentos que revelam falta de 
consideração pelos meus professores.*

.691

12. Falto às aulas estando na escola. .686

11. Falto à escola sem uma razão válida. .640

02. Procuro relacionar o que aprendo numa 
disciplina com o que aprendi noutras.

.678

04. Quando estou a ler, procuro compreender o 
significado daquilo que o autor quer transmitir.

.656

05. Revejo regularmente os meus apontamentos, 
mesmo que um teste ainda não esteja próximo.

.655

01. Quando escrevo os meus trabalhos, começo 
por fazer um plano para o texto a redigir.

.625

03. Passo muito do meu tempo livre à procura de 
informação sobre tópicos discutidos nas aulas.

.618

Fonte: elaborada pelos Autores.

* Itens com formulação adaptada ao ensino superior, algo diferentes da escala 
original.
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Consistência interna

Os valores de consistência interna da EAE-E4D variaram entre um mínimo 

de 0.758 (razoável) na dimensão Comportamental a um máximo de 0.906 

(elevado) na dimensão Afetiva. Na Tabela 2 indicam-se também os valores 

de consistência interna obtidos por Veiga (2013). 

Tabela 2. Consistência interna (Alfas de Cronbach) da EAE-E4D.

Dimensões Presente estudo Veiga
(2013)

Nº de itens

Cognitiva .702 .768 5

Afetiva .906 .823 5

Comportamental .758 .706 5

Agenciativa .883 .855 5

Total .852 .828 20

Fonte: elaborada pelos Autores.

No estudo da análise fatorial de Fernandes et al. (2016) também reali-

zado com estudantes de ensino superior, os valores de consistência interna 

(com 17 itens) foram, no geral semelhantes, apesar de sensivelmente mais 

baixos (0.698 na dimensão cognitiva, 0.813 na dimensão afetiva, 0.439 

na dimensão comportamental e 0.797 na escala total), com exceção da 

dimensão agenciativa em que o valor foi ligeiramente superior (0.882). 

Validade externa

Para o estudo da validade externa, procedeu-se à análise dos resultados 

obtidos nas dimensões do envolvimento em função da avaliação sub-

jetiva do rendimento académico dos estudantes. Relativamente a esta 
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variável, os estudantes foram divididos em dois grupos: “rendimento 

baixo / moderado” e “rendimento alto”. Face à pergunta: “Como avalia o 

seu rendimento académico?” – incluíram-se no primeiro grupo as respos-

tas “muito mau”, “mau” e “razoável”; e no segundo grupo, as respostas 

“bom” e “muito bom”. Foram encontrados valores significativos no sen-

tido esperado; na Tabela 3 apresentam-se os resultados que mostram 

diferenças estatisticamente significativas em todas as dimensões do 

envolvimento, com elevados níveis de significância na dimensão afetiva 

(AFE), agenciativa (AGE), cognitiva (COG) e total (EAETot) (p < .001), 

bem como na comportamental (COM) (p < .01), apresentando maior 

envolvimento os estudantes com rendimento académico alto.

Tabela 3. Média e desvio-padrão dos resultados nas dimensões do en-
volvimento em função da avaliação subjetiva do rendimento académico.

Rendimento académico 

Dimensões

Nível baixo/ moderado 
(n = 419)

Nível alto 
(n = 295)

M DP M DP t Sig 

AFE 22.90 4.96 24.94 4.33 -5.68 .000 ***

AGE 17.07 5.39 19.59 5.11 -6.30 .000 ***

COM 25.43 3.94 26.33 4.07 -2.95 .003 **

COG 20.22 3.71 21.77 3.60 -5.57 .000 ***

EAETot 85.63 12.10 92.63 10.64 -8.00 .000 ***

Fonte: elaborada pelos Autores.

Legenda: AFE (Afetiva); AGE (Agenciativa); COM (Comportamental); COG 
(Cognitiva); EAETot (Envolvimento do Aluno na Escola - Escala Total).

*p < .05; **p < .01; ***p < .001; n.s, não significativo.
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Os valores obtidos permitem verificar uma relação entre o envolvimento e 

a avaliação subjetiva do rendimento escolar, corroborando anteriores estudos 

(APPLETON et al., 2008; APPLETON; RESCHLY; CHRISTENSON, 2014; FINN; 

ZIMMER, 2012; FURLONG; CHRISTENSON, 2008; VEIGA; FESTAS et al., 2012).

Considerações finais

Foram estudadas as qualidades psicométricas da EAE-E4D a partir da sua 

adaptação e aplicação numa amostra de 715 estudantes de ensino superior. 

A estrutura dos itens, efetuada através da análise fatorial exploratória de 

componentes principais com rotação varimax, convergiu para uma solu-

ção com 4 componentes principais que explicaram 61.140% da variância 

total, reproduzindo os 4 fatores obtidos no estudo da escala original, com 

valores semelhantes para as várias dimensões (VEIGA, 2013).

Os valores de consistência interna variaram entre um mínimo de 

0.758 (razoável) na dimensão Comportamental a um máximo de 0.906 

(elevado) na dimensão Afetiva, revelando também valores semelhantes 

obtidos por Veiga (2013) e ligeiramente mais elevados dos encontrados 

no estudo da análise fatorial de Fernandes et al. (2016), também realizado 

com estudantes de ensino superior.

No estudo da validade externa, foram encontrados valores que mos-

traram a existência de diferenças, com elevados níveis de significância 

estatística, em todas as dimensões do envolvimento, apresentando maior 

envolvimento os estudantes que consideram ter rendimento académico 

alto, corroborando estudos anteriores que encontraram uma forte relação 

entre o envolvimento na escola e o rendimento académico (APPLETON 

et al., 2008; APPLETON; RESCHLY; CHRISTENSON, 2014; FINN; ZIMMER, 

2012; FURLONG; CHRISTENSON, 2008; VEIGA; FESTAS et al., 2012).

Em síntese, os resultados da presente pesquisa ampliam a validade 

e a utilidade dos obtidos no estudo da escala original, permitindo con-

siderar a EAE-E4D um instrumento com boas qualidades psicométricas, 

igualmente adequada para avaliar o envolvimento dos estudantes de 
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ensino superior. De qualquer das formas, é de ressalvar a importância 

de continuar estudos que incidam sobre a sua validação externa e sobre 

a análise fatorial confirmatória no sentido de corroborar os resultados 

encontrados e aumentar a seu potencial de utilização como instrumento 

de investigação no contexto de ensino superior e universitário.
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ANEXO A – ENVOLVIMENTO DO ESTUDANTE NO 

ENSINO SUPERIOR – ESCALA QUADRIDIMENSIONAL

(Versão para investigação)

O questionário que se segue faz parte de um trabalho de investigação 

inserido no âmbito do Doutoramento em Educação. Visa estudar como os 

estudantes do Ensino Superior sentem, pensam e agem em relação à escola 

e a si próprios. Assim, para as questões colocadas não há respostas certas 

nem erradas, uma vez que todas refletem a maneira única de ser de cada um. 

A sua colaboração é muito importante, por isso é-lhe pedido que leia 

atentamente as instruções iniciais de cada parte e responda com a máxima 

sinceridade, escolhendo o tipo de resposta que melhor se adapta a si. É 

muito importante que responda a todas as questões, caso contrário o 

questionário não será válido para esta investigação. Toda a informação 

recolhida é anónima e confidencial.

Por favor responda fazendo um círculo à volta do número que melhor 

representa a sua opinião, de acordo com o seguinte critério: 1) total desa-

cordo; 2) bastante em desacordo; 3) mais em desacordo que de acordo; 

4) mais de acordo que em desacordo; 5) bastante de acordo; 6) total acordo.

1 2 3 4 5 6 1. Quando escrevo os meus trabalhos, começo por fazer 
um plano para o texto a redigir.

1 2 3 4 5 6 2. Procuro relacionar o que aprendo numa disciplina 
com o que aprendi noutras.

1 2 3 4 5 6 3. Passo muito do meu tempo livre à procura de 
informação sobre tópicos discutidos nas aulas.

1 2 3 4 5 6 4. Quando estou a ler, procuro compreender o 
significado daquilo que o autor quer transmitir
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1 2 3 4 5 6 5. Revejo regularmente os meus apontamentos, mesmo 
que um teste ainda não esteja próximo.

1 2 3 4 5 6 6. A minha escola é um lugar onde me sinto excluído/a.

1 2 3 4 5 6 7. A minha escola é um lugar onde faço amigos com 
facilidade.

1 2 3 4 5 6 8. A minha escola é um lugar onde me sinto 
integrado/a.

1 2 3 4 5 6 9. A minha escola é um lugar onde me parece que os 
outros gostam de mim.

1 2 3 4 5 6 10. A minha escola é um lugar onde me sinto só.

1 2 3 4 5 6 11. Falto à escola sem uma razão válida.

1 2 3 4 5 6 12. Falto às aulas estando na escola.

1 2 3 4 5 6 13. Perturbo as aulas com conversas que em nada têm a 
ver com os assuntos de estudo.

1 2 3 4 5 6 14. Tenho comportamentos que revelam falta de 
consideração pelos meus professores.

1 2 3 4 5 6 15. Estou distraído/a nas aulas.

1 2 3 4 5 6 16. Durante as aulas, participo colocando questões.

1 2 3 4 5 6 17. Falo com os meus professores sobre aquilo de que 
gosto e não gosto.

1 2 3 4 5 6 18. Comento com os meus professores, quando alguma 
coisa me interessa.

1 2 3 4 5 6 19. Durante as aulas, intervenho para exprimir as 
minhas opiniões.

1 2 3 4 5 6 20. Faço chegar as minhas sugestões de melhoria aos 
professores.

Dimensões: Cognitiva - 1, 2, 3, 4, 5; Afetiva - 6, 7, 8, 9, 10; Comportamental 

- 11, 12, 13, 14, 15; Agenciativa - 16, 17, 18, 19, 20. 

Itens inversos: 6, 10, 11, 12, 13, 14 e 15
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Resumo

O capítulo apresenta reflexões relacionadas ao conceito de empre-

endedorismo associado ao fazer docente, considerando que o ato de 

empreender é um processo de liberação da inovação, da criatividade e 

da autonomia que nos permite desvencilhar das limitações inerentes ao 

conceito de empreender vinculado apenas a aspectos econômicos. O 

método e o espaço empreendedor sinalizado neste trabalho discute uma 

nova percepção de ensino e de aprendizado, especialmente no tocante 

à questão de práticas pedagógicas que possibilitem o engajamento do 

estudante, a construção do sentimento de pertença e o protagonismo 

discente no espaço universitário.
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Introdução

“... o surgimento de um novo entorno não anula ou  
erradica totalmente o anterior, eles continuam  

convivendo juntos na medida em que os indivíduos  
seguem vinculados ao modo estabelecido de confrontar  

as distintas situações...” 
(ARETIO et al., 2007, p. 16)

Em Giraffa (2016), postulamos a necessidade de ressignificar o fazer docente 

para podermos atender às demandas dos discentes que nasceram imersos 

na cultura digital e, onde cada vez mais, a informação está disponibilizada 

além das fronteiras antes reservadas ao espaço escolar. Ou seja, além da 

atualização premente no que tange ao desenvolvimento de uma fluência 

digital para utilizar os artefatos e recursos oportunizados pelas TDCI 

(Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação), alia-se ao desafio 

da inovação pedagógica o papel docente em contribuir com estratégias 

e oportunidades relacionadas à permanecia e ao engajamento dos estu-

dantes. Conforme pesquisa vinculada ao projeto ALFA GUIA (http://www.

alfaguia.org/), as causas do abandono e, por consequência, permanência 

são múltiplas e de combinação complexa. No entanto, segundo Santos e 

Giraffa (2017), as práticas docentes e os recursos utilizados para apoiar o 

fazer docente aparecem como elementos de significância na percepção 

discente, especialmente no que tange a sua motivação em permanecer 

aprendendo e vinculado a determinado curso/escola. Assim sendo, a questão 

da criatividade, inovação e empreendedorismo docente nas suas práticas 

pedagógicas emergem como questões basilares para discussão do que se 

deve considerar na formação docente contemporânea. Pergunta-se então: o 

que é docência empreendedora? O que se pretende quando solicitamos que 

um professor seja empreendedor no que tange aos aspectos pedagógicos? 

Neste artigo apresentamos algumas reflexões e elementos para res-

ponder a duas perguntas básicas, quais sejam: a) o que faz um professor 

http://www.alfaguia.org/
http://www.alfaguia.org/
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empreendedor em sala de aula quando fala em ensinar a emoção, facilitar 

o aprender, ensinar a inventar, semear a ideia de que o estudante deve ser 

a autoridade de sua própria vida?; b) qual é o método que o define como 

empreendedor no que tange a aspectos pedagógicos?

Partimos de algumas crenças definidoras: a) o professor empreende-

dor deve facilitar o aprender, desfrutar do processo, encontrar-se nele; b) 

desenvolver seu processo interno, autônomo, de viver e autorrealizar-se; 

c) desenvolver e cultivar o amor, a capacidade de amar; d) entender o 

medo e o que ele faz para controlar-nos individualmente e socialmente.

Ao longo do texto estabelecemos as tessituras entre o aporte teórico, 

as vivências experenciadas pelos autores de maneira a incorporar estas 

perguntas acerca do professor empreendedor às discussões anteriores 

já publicadas e debatidas em outros lugares, para tratar a pergunta que 

norteia nossa pesquisa: é possível formar um professor empreendedor? 

Nesse contexto complexo e instigante, não abrimos mão da cartografia 

possível e da análise da experiência docente que se fundem para dar 

contornos originais ao antigo e ainda complexo dilema entre ensinar e 

inovar. Estamos dispostos a encarar essa oportunidade e essa mudança?

Longe de contestar a utilidade dos métodos atuais e desdenhar 

o conforto que proporcionam, a narrativa proposta é uma tentativa 

de análise, uma ousadia de lançar ideias na era da competitividade no 

ambiente nacional acadêmico, muitas vezes hostil a novas propostas 

de ensino, inclusive por parte de professores, coordenadores, diretores 

entre outros. Para vencer a resistência, inovar e sugerir como empre-

ender em sala de aula; num processo de tornar-se; sem culpa, ora, por 

causa da demasia da burocracia e dos custos operacionais; ora, pela 

falta de espaços de fazer e conteúdos programáticos desalinhados da 

experiência, de fazer e refazer a mesma coisa para procurar novos 

significados é o desencontro que se procura, uma certa “indisciplina-

riedade” que possibilita quebrar alguns paradigmas para reinserir o 

circuito ideia-ação-resultado, a criatividade, aquilo que ainda não tem 

determinante, que faz emergir o novo. 
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O argumento é uma tentativa de explicação e de mostrar aqui que os 

métodos tradicionais como, por exemplo, a dissociabilidade entre teoria 

e prática, o acúmulo exponencial de conhecimentos, sem reconhecer seu 

papel social de enfrentar seus desafios, entre os quais o de romper com 

estruturas cristalizadas e modelos de ensino tradicional, ainda têm função 

na escola. Mas representam uma escola ultrapassada, na qual perguntar ao 

professor como um centro de saber é o eixo central de disciplinas modelos, 

hierárquicas, verticais, que o feedback ainda é “você não pode fazer isso” 

que está no percurso da educação lei-amor-conteúdo. Profissionais com 

competências que não lhes permitam recuperar a dimensão essencial da 

criatividade, da inovação, da ousadia; sem dar ênfase ao papel protagonista 

do estudante ao seu desenvolvimento direto, participativo e reflexivo, em 

todas as etapas do processo de construção e sentido de sua identidade 

não atende mais a complexidade da realidade. Repetir o que já foi feito 

não nos leva para o mundo da criatividade, da originalidade. Para Thiel 

(2014, p. 8), o paradoxo de ensinar empreendedorismo é que tal fórmula 

necessariamente não pode existir. Como cada inovação é original e única, 

nenhuma autoridade consegue prescrever em termos concretos como 

ser inovador. De fato, o padrão de ensino tradicional é incapaz de enfren-

tar os conflitos intergeracionais, e seu prazo de validade está esgotado. 

Nesse sentido, o professor empreendedor é aquele que vai observar as 

noções primitivas de seus alunos em vez de fórmulas, ajudando os seus 

alunos a verem, além das trilhas abertas pelas especialidades acadêmicas, 

o futuro mais vasto e inovador que lhes cabe criar. Não há razões para o 

futuro acontecer apenas na universidade ou nas incubadoras de empresas.

É preciso não perder o controle, mas o ensino empreendedor requer 

uma nova atitude, um novo desafio e um novo acoplamento que, ao irritar 

o nosso sistema nervoso, provoque mudanças na aprendizagem. Maturana 

(2005, p. 189) afirma “[...] onde há amor, há respeito, onde há respeito há 

aprendizagem. Dessa forma, toda interação, todo acoplamento, interfere 

no funcionamento do sistema nervoso, por causa das mudanças estruturais 

que nele desencadeia. Toda experiência é modificadora, em especial em 
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relação a nós, embora às vezes as mudanças não sejam completamente 

visíveis” (MATURANA, 2005, p. 189). O mundo é móvel, digital, em rede, e 

segundo Prensky (2001) deve-se ensinar a emoção; ser céticos e não cínicos; 

ensinar a inventar e a experimentar; dar valor à velocidade e à democracia; 

a velocidade não pode estar no lugar da qualidade, deve-se ensinar que 

as coisas não podem ser superficiais, deve-se ensinar, “fazer”, “fazendo”, 

com profundidade e enfrentando o desafio de não fazer o melhor para nós 

e, sim, para alunos que viverão o futuro. É nessa perspectiva de Prensky 

(2001) que reinterpretando-o podemos afirmar que o professor empre-

endedor deve se comportar como uma “enzima”, ou seja, uma proteína, 

porque deve ser capaz de catalisar reações químicas relacionadas com a 

vida sem sofrer alterações em sua composição química, o catalisador como 

substância que modifica a velocidade de uma reação química, estimula 

ou dinamiza, é o facilitador, articulador, o professor empreendedor que 

quebra as fronteiras entre disciplinas, é a indisciplinaridade que sai de si e 

entra no mundo da responsabilidade e da consequência, no qual aceita a 

si mesmo e às suas limitações onde a experiência torna-se gradualmente 

um ponto de referência interior mais aceito ao qual se pode voltar para 

obter significações cada vez mais adequadas.

Os novos tempos possibilitam uma homogeneização da autoridade; 

e o estudante, em muitos casos, tem a tendência a se apresentar como 

igual para todos os observadores, independentemente do lugar que ocupa, 

da sua experiência e das competências que possui. A homogeneização 

cultural é o grito angustiado daqueles/as que estão convencidos/as de que 

a tecnologia que ameaça solapar as identidades e a “unidade” é a solução 

e o mundo digital e ubíquo é o conhecimento. Entretanto, como visão do 

futuro das identidades num mundo pós-moderno, este quadro, da forma 

como é colocado, é muito simplista, exagerado e unilateral. Nem tudo 

que vem do passado é ruim. As tradições nos dominam, nesse sentido, 

os meios podem ser úteis, se não prejudicarem o conteúdo, é preciso co-

nhecer os clássicos para poder fazer coisas novas, procurar o gesto social, 

estimular o ser criativo para poder inovar, mudar a atitude das pessoas 
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para fazer diferente. Embora pleiteia-se a rapidez e ela é um objeto do 

desejo humano, a rapidez é irmã da novidade, e o professor empreendedor 

deve cuidar dessa rapidez, dessa objetividade, dessa vontade de viver do 

estudante, retirar os obstáculos da frente para que ele aprenda e tome 

consciência de sua própria responsabilidade, sem violar a sua integridade, 

seus limites e suas capacidades. A relação com o outro modela a subjeti-

vidade de cada ser humano, e nenhuma ciência ou método digno deste 

nome escapará disso. Não existe dado objetivo sem história e não basta 

sair do quadro negro e migrar para uma placa eletrônica que aparecerá 

uma razão garantidora da criatividade e da inovação. A vida é risco para 

quem não queira ser genérico, plastificado, irrelevante.

Não há fórmulas padronizadas, é preciso encontrar novos insights de 

compreensão da aprendizagem a que denominamos de “indisciplinarida-

de”, uma inquietude que quebra fronteiras entre disciplinas. A educação 

empreendedora e seu método devem oferecer a possibilidade de uma 

aprendizagem ativa, valorizar a dúvida com protagonismo do estudante, 

num processo de desenvolvimento e envolvimento comprometido com a 

participação, a reflexão, a experiência, a interatividade com a inovação e 

com a criatividade; compartilhando espaços e com a orientação do pro-

fessor; aprender a representar-se de várias maneiras e que o seu destino 

não se limita a sua condição biológica ou a uma formação específica. 

Portanto, no futuro, que passa a ser uma invenção do presente, a edu-

cação empreendedora e o professor empreendedor não poderão mais se 

basear em uma razão garantidora e, nesse sentido, o desafio não é fazer 

o melhor para nós professores, e sim, instrumentá-los para uma leitura 

sistematizada, metodológica e curiosa das situações relacionadas ao futuro 

de incertezas e probabilidades; de demandas sui generis que será o seu 

contexto. Os alunos dotados de uma educação reflexiva e empreendedora 

que viverão no futuro, deverão estar preparados para adequação dos 

seus recursos internos a condições incertas e externas oferecidas pelo 

ambiente sem um norte certo e comum e por isso, a educação e a formação 

empreendedora; considerando que a vida é risco para quem não queira 
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ser genérico, plastificado, irrelevante e, nesse sentido, a contingência e 

a incerteza mostram que o homem contemporâneo perdeu sua bússola, 

o norte comum e certo desapareceu e as razões garantidoras precisam 

ser abandonadas para que encontremos novos insights de compreensão 

e novas estratégias de enfrentamento.

A educação empreendedora deve garantir seu lugar ao lado das outras 

disciplinas, de outras ciências, para lutar contra as pretensões obscurantis-

tas que reduzem o pensamento a um neurônio ou confundem a imaginação 

e a criatividade com a capacidade de observação, repetição e cópia. Nessa 

perspectiva, o professor empreendedor precisará se reinventar, aprender 

a ensinar e a corrigir a si mesmo e, não importando o erro, porque está 

aprendendo. A hipermodernidade e as possibilidades virtuais da realidade 

quebram os imperativos nos costumes oferecendo aos novos protago-

nistas a possibilidade de representar-se de várias maneiras afirmando 

a legitimidade da diferença, mudando a atitude das pessoas, pois cada 

um sabe o que quer ser e o que é. Podemos viver sem saber logaritmos, 

mas não podemos viver sem nos relacionarmos seja presencialmente ou 

virtualmente articulando as diferenças e as soluções que se apresentam 

para um novo mundo sem garantias e sem razões garantidoras.

O professor empreendedor e a “sala de aula”

Cabe neste ponto destacar os achados de Cerutti e Giraffa (2015), onde as 

autoras discutiram o conceito do que é uma “aula” e uma “sala de aula” nos 

dias de hoje. Usaremos o termo clássico e usual de “sala de aula” para nos 

referimos ao espaço de interação, presencial ou virtual, onde professor e 

estudantes estabelecem uma comunidade de aprendizagem. A sala de aula 

do professor empreendedor é o espaço, o canteiro no qual se semeia a ideia 

de que o estudante deve ser a autoridade de sua própria vida. Empreendedor 

é aquele que se apropria do direito de aprender e empreender, da ousadia de 

transformar uma ideia, que vem de uma quebra de um paradigma; é aquele 
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que experimenta ação de inovação, ou seja, da “ideia+ação+resultado”, que 

faz, que partilha a ideia, que pensa diferente, que colabora e enfrenta desafios. 

O professor empreendedor possui uma ação, um sonho, uma causa, mas não 

renuncia ao método e à concretização. Empreendedor é o processo “de vir 

a ser”, é um líder, uma pessoa, “prenhe-de-si”. O professor empreendedor 

está envolvido nesse processo de inovação, de tornar-se pessoa do conhe-

cimento. Essa ação acontece quando o objetivo do indivíduo é a liberdade e 

aceita a si mesmo, é quando sua essência se manifesta na sua existência e as 

suas limitações na qual a experiência torna-se gradualmente um ponto de 

referência interior mais aceito; a qual se pode voltar para obter significações 

cada vez mais adequadas e pode dizer “não sei”.

Esse espaço que propicia e busca considerar a sala de aula um ambiente 

não apenas “físico ou virtual” e, sim, se caracterizar por se constituir em 

um momento político e social. Contudo, a característica principal da sala 

de aula do professor empreendedor está na relação que ela estabelece 

entre os seus frequentadores. É o espaço do desafio que é ativo, de expe-

rimentação e criação e da colaboração de tecnologias e relacionamentos 

que compõem o processo de inovação; de solução de problemas onde 

os alunos mergulham em desafios complexos, reais e desenvolvem ha-

bilidades cognitivas, socioemocionais e éticas. É neste espaço e tempo 

que é produzido o “encontro empreendedor”, ou seja, o encontro do “eu” 

com o “outro”, aquilo que é conhecido com aquilo que é desconhecido, o 

individual que produz ação coletiva, no qual é oferecida a dúvida e não 

certezas; lugar em que reúne cérebros, ferramentas e ambiente para su-

gerir explicações e o exercício de abalar as nossas certezas. Não se trata 

de um espaço de tecnologia, mas, sim, de mudança de atitude, e esse é 

o desafio desse novo espaço que busca campos teóricos que sintoniza 

o estudante para lidar com o novo laço social da globalização, em suas 

múltiplas expressões. É nesse espaço que, no presente, inventa-se o fu-

turo, que se pode explorar a vertente da invenção criativa, que vai além 

da hierarquia; que se tem a chance de ser passageiro de uma mudança 

histórica sem precedentes e obter as possíveis contribuições para a prática 
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pedagógica. É nesse sentido que é possível pensar em upgrade, pois é o 

momento da verdade em que emerge o novo, que não tem determinante, 

que não cabe na concepção existente e foge ao controle da crença do-

minante e racional, um conhecimento compreensível e vivenciado feito 

através de imagens, emoções e intuições que conhecemos com todo o 

nosso ser, não apenas em pensamento.

Quando se trata da sala de aula estabelecida pelo professor empre-

endedor, pensa-se inicialmente num espaço que deve necessariamente 

não ser ocupado, mas construído na parceria. Isso se deve ao fato de que 

a sala de aula é um espaço passível de ser socialmente instituído. A sala de 

aula é um espaço historicamente conquistado e construído. Apesar de ser 

um espaço social, o acesso a ela não se encontra plenamente garantido 

(NOVELLI, 1997, p. 44). Essa sala de aula em que se encontra o professor 

empreendedor é o novo espaço em que as identidades emocionais são 

construídas por imagens, ideias de uma cultura do instantâneo, onde a 

força do pensamento diante das possibilidades do ensinar a inventar e 

experimentar são infinitas. É também nesse espaço que a vida virtual, com 

os recentes desenvolvimentos tecnológicos, digitais, móveis e ubíquos 

apresenta um panorama novo e útil para recriar e redefinir espaços huma-

nos e instituições; articular e acoplar conteúdos de forma interdisciplinar 

e indisciplinar, desde pequenas escolas até as grandiosas universidades. 

Além de explorar as dimensões de um mundo no qual, através das 

novas tecnologias, o tempo é acelerado e o espaço comprimido, torna-se 

importante e decisiva a ação do professor empreendedor para que as 

mediações e o efeito facilitador neste espaço de aprendizagem, seja o 

calibrador silencioso, aquele que quebra o piloto automático, que está 

conjuntamente inventando o futuro e, como conselheiro, não para ditar 

os acontecimentos, intervindo na realidade mas fazendo sentido e aju-

dando o estudante a ser responsável pela sua singularidade mostrando 

como observar fronteiras, instituições e princípios, deslocando-se de 

forma veloz e imprevisível, pois a vida presencial é uma vida sem controle 

diversamente da vida virtual mais segura e sempre está sob controle.
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A sala de aula que se aponta deve ser um antídoto para aqueles que 

pretendem, como método incisivo, o mundo vertical, padronizado, de luga-

res marcados, prontos a se beneficiar das soluções prontas e padronizadas 

que invadiram as escolas modernas; que abrem um fosso cada vez maior 

entre os que têm talento e os que não têm; baseadas na afirmação de que 

existe um certo; e um norte comum a todas as pessoas que tanto divide 

e produz o declínio do espaço verdadeiramente público e construído da 

sala de aula. Para Prensky (2001, p. 1): “Os alunos da atualidade não são os 

mesmos para os quais o nosso sistema educacional foi criado”. Esta sala 

de aula que propõe o caminho da autonomia, da liberdade; que se carac-

teriza pela inovação, pela originalidade e que não quer copiar ninguém, 

mas que preza pela possibilidade de renovar padrões estabelecidos, deve 

produzir sentido e não sucesso. É nesse espaço em que a forma e a função 

se aproximam, que o igual e o diferente convivem, que conjuntamente o 

professor e seus alunos participam de revoluções no sentido de modificar 

tradições, hábitos, culturas, significados, entusiasma porque transforma 

e reconstrói a realidade, não é mais o lugar do discurso padrão. É o lugar 

da compreensão do novo laço social no qual o educador encontra novos 

insights e precisa de atenção para não perder o controle e a essência deste 

aprendizado que é a atitude. É neste ambiente em que floresce igualdade 

que surge a virtude que é a base da amizade.

Quando o espaço e o tempo oferecem o terreno fértil para realização 

do desafio, da mudança de atitude, emerge o entusiasmo de se jogar 

naquilo que “eu” não sei, sem alienação, mais apegado às perguntas do 

que às respostas, mais preocupado e transformador para achar soluções 

concretas, estimulando a potência de agir como conceitua Espinosa (1973). 

É esse processo de inovação que produz essa energia de disponibilização 

para viver, essa alegria criativa para resolver problemas, encontra novos 

insights, e é aí que o professor empreendedor; a partir da sua conversa; 

explicita o seu viver e acopla o seu emocionar no seu viver congruente 

com o emocionar dos outros seres com quem convive, é nesse sentido; 

que a orientação e o controle devem resgatar elementos de controle que, 
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por sua vez, também inovando, diante das dificuldades atuais, aproveita a 

oportunidade criadora para passar perto do debate, evidenciando a nova 

transcendência para reinterpretar o fenômeno da dominação atuando não 

como mecanismo de sujeição e repressão dos grupos sociais talentosos ou 

esforçados como sinaliza Albuquerque (1986, p. 16), mas sendo fonte de 

inspiração e geradora de formas diversas de auferir autoridade, desvertica-

lizando e sugerindo responsabilidades e poderes e benefícios; aprendendo e 

deixando os alunos aprenderem em suas circunstâncias numa unidade, num 

verdadeiro jogo de cooperação e de congruência com o viver e o conhecer.

Por isso Maturana (2002, p. 21) afirma que “[...] conhecer é viver, e 

viver é conhecer. O sistema nervoso e o ser vivo que ele integra consis-

tem em uma unidade em sua circunstância, vivendo em congruência. No 

momento em que o ser vivo perde a congruência com sua circunstância, 

no momento em que perde seu conhecimento, ele morre”. Organismos 

que cooperam uns com os outros são os que sobrevivem. Para Maturana 

(2002, p. 172-175), 

[...] ao movermo-nos na linguagem em interações com os 

outros, mudam nossas emoções segundo um emocionar 

que é função da história de interações que tenhamos vivido, 

na qual surgiu nosso emocionar como um aspecto de nossa 

convivência com os outros fora e dentro do linguajar. 

É esse fluir entrelaçado de linguajar e emocionar, de viver e conhecer 

de emocionar que constitui o espaço de ações no qual se aceita o outro na 

proximidade da convivência que emerge o aprendizado, uma configuração 

dinâmica de relações entre professor, alunos e o meio. É nesse sentido 

que se pode alinhar com Maturana (2002) ao refletir-se sobre o conversar 

frente a tais questões que se compreende que são as experiências que 

nos constroem. É no dia a dia que surge o dilema ético, como um curso 

d’água que encontra uma pedra como barreira e não fica represada, mas 

faz um contorno para prosseguir seu curso.
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Como resultado deste ambiente ubíquo e do grande volume de inte-

ração e com a tecnologia, os alunos da atualidade pensam e processam 

as informações bem diferentes das gerações anteriores. Prensky (2001, 

p. 2) afirma que estas diferenças vão mais longe e mais intensamente do 

que muitos educadores suspeitam ou percebem. “[...] Tipos distintos de 

experiências levam a distintas estruturas de pensamento. É bem provável 

que as mentes de nossos alunos tenham mudado fisicamente e estejam 

diferentes das nossas – sendo resultado de como eles cresceram”. Mas, se 

isso é realmente verdade ou não, pode-se afirmar apenas com certeza que 

os modelos de pensamento mudaram. Prensky (2001, p. 1) pergunta: “[...] 

Como deveríamos chamar estes ‘novos’ alunos de hoje? Alguns se referem 

a eles como N-gen [Net] ou D-gen [Digital]. Porém a denominação mais 

utilizada que eu encontrei para eles é Nativos Digitais”. Nossos estudan-

tes da atualidade são todos “falantes nativos” da linguagem digital dos 

computadores, videogames e internet, sua linguagem escrita é um espelho 

do que ele pensa. Estão no circuito de cocriação-interatividade-aproxi-

mação. Aprendem história com um exercício de programação, inventam 

jogos para aprender matemática e equações, produzem algoritmos para 

entender a geografia para produzir uma cartografia de aprendizado e 

ensinar, inclusive ao professor.

O professor empreendedor e seu método

Em ciência, em geral, o método científico é constituído por uma série de 

passos codificados que se têm de tomar, de forma mais ou menos esque-

mática para atingir um determinado objectivo científico. Um método é o 

mesmo que uma ação, algoritmo, função, ou procedimento; mais especi-

ficamente, em programação orientada a objecto, é uma implementação 

de código em resposta a certas mensagens. Para Nascimento e Romero 

(2008, p. 51), “[...] usualmente emprega-se a palavra método para definir 

o conjunto de procedimentos que delineiam o(os) caminho(s) a ser (em) 
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percorrido(s)”. O método é uma forma lógica de pensamento. Mesmo 

aplicado no singular, o termo método envolve um conjunto de técnicas, 

não se referindo somente a uma delas. O método procura responder ao 

“como” do trabalho, enquanto os objetivos respondem ao que está sendo 

investigado. A palavra método deriva do grego methodos, formado por meta 

= para e hodos = caminho. Desse modo, o método aponta, indica, mostra o 

caminho a ser percorrido. Contudo, em alguns autores (VERGARA, 2006; 

COLLINS; HUSSEY, 2005; GONÇALVES; MEIRELLES, 2004), encontram-se 

as duas palavras, método e metodologia. Enquanto método é conjunto 

de procedimentos empregados na solução de um problema específico, 

metodologia pode ser entendida como o estudo do método, a ciência 

que estuda os métodos de pesquisa. Portanto, para explicar o que se quer 

sinalizar como método empreendedor, explicamos sucintamente sua eti-

mologia. Preferimos, nesse sentido, aplicar a palavra método sinalizando 

o conjunto de procedimentos, técnicas ou operações, com uma lógica de 

pensamento e cognição, capazes de construir e embasar o processo de 

conhecimento científico, respondendo a uma problemática e possibilitando, 

assim, alcançar os objetivos da pesquisa ou ação proposta. “O Método é 

também um processo utilizado por uma corrente de representação teatral, 

na qual o ator tenta recriar as condições em que os personagens operam 

na obra a representar, de forma a tornar mais verosímil a atuação.”

No caminho explicativo da objetividade de como fazer as coisas, 

quando elas existem independentemente, se nós ou os alunos as co-

nhecem, e que nós ou eles podemos conhecer, ou saber delas, ou saber 

sobre elas através da percepção ou da razão, é importante fazer-se uma 

referência aqui; a René Descartes (1619) quando se pensa num método 

empreendedor. O professor empreendedor deve fazer do seu trabalho o 

seu maior ativismo, acreditar na ideia de cocriação como um ato contínuo, 

de vários momentos de regeneração, saber potencializar o momento 

descobridor porque esse é o momento da aprendizagem: aquele instante 

de poucos segundos em que o estudante envolto na experiência forma uma 

ideia e uma imagem e um conceito sem determinante, que não se esquece 
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jamais, porque ele emergiu da esfera da experimentação e do fazer. E é 

aqui que Descartes (1999, p. 53-69), na segunda parte do Discurso do 

Método, afirma pensar o humano num contexto histórico, a coerência 

de uma posição entre uma interpretação e uma exposição, ver qual é a 

coerência, entender o limite e se confrontar com as impossibilidades do 

tudo e do todo e declarar sua intenção de mostrar sua insatisfação e os 

caminhos que percorreu para solucionar seus questionamentos.

Descartes deseja mostrar o método que ele escolheu, sua exposição 

não é um modelo, mas uma autobiografia intelectual: uma narrativa de 

eventos passados em que um indivíduo relata sua reforma nos hábitos de 

racionalizar e perceber o universo físico. Nesta parte estão as principais 

regras do método. Fica patente a prevenção, a desconfiança, em relação 

a tudo o que nos foi ensinado e que se aprende à nossa revelia, antes de 

dispor do pleno uso de nossa razão. Suposição que já revela a essência 

do cartesianismo, a crença em uma razão intemporal, que seria possível 

restaurar em sua pureza e integridade, desde que dela fosse excluído 

tudo o que se deve ao ensino, à leitura, à educação.

Aproximando o sentido do método empreendedor

Ao considerar este duplo processo ainda existente, tradicional e empreende-

dor entra-se em um período de grande incerteza teórica, caracterizado pela 

subteorização dos fenômenos emergentes e pela obsolescência das teorias 

existentes. É este o período em que nos encontramos. Este déficit teórico 

constitui um grande desafio para os professores, alunos, aos cientistas 

sociais, enfim, educadores. A aproximação deste método é uma tentativa 

de resposta possível a este desafio. Como afirma Boaventura Santos (2000, 

p. 107), quando se refere a uma ecologia dos saberes: “[...] que é necessário 

uma nova cultura política emancipatória voltada para a sociedade; e para 

uma democracia de alta intensidade. Ele sinaliza que precisamos construir 

um paradigma de conhecimento prudente para uma vida decente”.
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“O paradigma dominante”, trata do modelo de racionalidade herdado a 

partir do século XVI e consolidado no século XIX, o qual para Boaventura 

de Sousa Santos (FILOSOFIA EXPRESSA, 2017) é um modelo totalitário, no 

qual se acreditava que se poderia abarcar todos os conhecimentos a 

partir de um método rigorosamente científico. Como exemplo tem-se 

Descartes, que tinha no seu trajeto científico a extrema satisfação com 

o progresso na busca da verdade universal.

Este foi o processo de hipercientificização. Para sair dele e recupe-

rarem-se o conhecimento e a emancipação, torna-se necessária uma 

segunda ruptura epistemológica – transformar o conhecimento científi-

co (totalizante e antidemocrático) em um novo senso comum. As suas 

características principais são a sua praticidade e pragmaticidade, a sua 

transparência, o seu carácter indisciplinar e não metódico e, por último, 

este novo senso comum deve ser retórico e metafórico (SANTOS, 2000, 

p. 108). É nessa perspectiva que o método empreendedor se apropria 

da base de Santos (2000), acoplando as dimensões da solidariedade, a 

participação, o prazer, a autoria e a artefactualidade discursiva. As dimen-

sões da solidariedade e da participação estão relacionadas ao princípio 

da comunidade e às outras experiências da imaginação e da criatividade 

que se relacionam à racionalidade estético-expressiva. A dimensão da 

participação é a que nos interessa sobremaneira, pois ela trata do reco-

nhecimento da limitação imposta por uma definição restrita do espaço da 

política das normas institucionais e dos currículos, da inserção social para 

criar um novo imaginário, uma nova criatividade, um organismo capaz 

de elaborar imaginativamente a nossa experiência, ou seja, canossar no 

sentido do outro, como igual e como diferente.

Nesta aproximação de sentido em que se propõem contribuições teóri-

co-metodológicas, quer-se realçar que o uso de elementos metodológicos 

clássicos não podem ser abandonados porque, embora tenha-se a pers-

pectiva do entusiasmo do empreendedorismo no caminho-vida-liberdade, 

não se pode abdicar de procedimentos e precauções metodológicas num 

movimento repentino, precipitado, impulsivo. Como a proposta envolve 
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aceitar o risco e os perigos que ele oferece através da singularidade e 

responsabilidade para produzir criatividade, produtividade e liberdade, 

tem-se que proteger da barbárie interior, trabalhar a certeza de si que não 

se deixa abalar pelo contexto, pela intersubjetividade. Algumas literaturas 

vendem a ideologia de que o empreendedorismo é a solução para tudo e 

tudo pode. É nesse sentido, que se pensa o método no seu desdobramento 

estratégico que é o “procedimento” como uma “precaução metodológica”, 

para usar um termo de Foucault (1989, p. 209-227) que é uma garantia, 

é algo importante como técnica e é o elemento que limita o arbítrio. É o 

procedimento que garante aos intolerantes que se tolerem. Considerando 

que há algo na nossa condição humana que é a nossa desmedida diante 

de pluralismos e as polifonias que potencializam situações tornando as 

tarefas mais complexas. Por isso, será necessário firmeza, porque nem 

sempre a decisão que se vai tomar é a melhor. Esse é um cuidado que quero 

explicitar diante da escolha metodológica do professor empreendedor.

Nessa proposta de construção teórica sobre o procedimento metodo-

lógico, que o professor empreendedor pode empregar pode-se inferir duas 

formas de entendimento. Para elaborar a experiência e o conhecimento 

que irão estimular a percepção, a representação e a comunicação que 

possibilitarão ao estudante elucidar os nossos pensamentos, proposicio-

nar internamente e para outras pessoas; analisa-se o “dizer” e “mostrar”. 

O filósofo Wittgenstein (1994, p. 112) distinguiu esses dois métodos de 

comunicação e representação para proposicionar. Dizer, no sentido de 

fazer uma proposição, é afirmativo e requer uma estreita associação da 

estrutura lógica e sintática com o que está sendo afirmado. Mostrar não 

é afirmativo; apresenta informações diretamente, de um modo não sim-

bólico, mas, como Wittgenstein foi obrigado a admitir, não possui uma 

gramática ou estrutura sintática básica. A comunicação, potencializada 

pela linguagem verbal, admite combinações de palavras sem sentido, mas 

a representação, o mostrar não admite representações sem sentido. Da 

mesma forma, a linguagem do desenho não admite representações sem 

sentido. Portanto, para alguns alunos, mesmo em parte incapazes de falar 
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ou compreender a linguagem, a fala, pode haver uma percepção perfeita 

da experiência se ela for feita, mostrada, preservando sua capacidade 

intelectual de pensar de modo lógico e sistemático, de planejar, lembrar, 

antever e conjecturar, impedindo que o professor os trate como disléxicos 

ou afásicos, apesar de sua manifesta inteligência.

Considere a fala do estudante uma forma de expressão, é a descrição 

do que ele faz do que está sentindo que estimula a exploração mais com-

pleta da experiência. A Teoria, ou a ciência, vista a partir da experiência 

humana, num percurso que se mesclam, de forma ao mesmo tempo 

rigorosa e afetiva, informações técnicas sobre teorias duras ou humanas 

torna seu aprendizado mais saboroso, a despeito de suas inevitáveis dra-

maticidades. O empreendedorismo não é uma nova “Teologia” um novo 

evangelho, por conseguinte não se deve conversar na sala de aula como 

se tratasse de um auto de fé, esperança, de cunho místico, pedagógico 

ou moral, que representa e desenvolve os gêneros de teatro ligados ao 

pensamento mágico. Professor empreendedor não pode ser pregador, 

querer mundos que não existem. Mas deve ficar atento à carência e ao 

conservadorismo do pensamento. Por isso, o método da conversa. Para 

Maturana (2002, p. 167), “[...] a palavra conversar vem da união de duas 

raízes latinas: Cum, que quer dizer ‘com’, e versare que quer dizer ‘dar voltas 

com’ o outro”. Nesse sentido preciso, a conversa ou “dar voltas juntos” 

dos que conversam acontecendo aí as emoções, a linguagem, um fluir de 

interações recorrentes condutas ou posturas corporais que participam, 

como elementos consensuais no fluir de coordenações consensuais de 

conduta forma a nossa percepção, produz aprendizado, indelével, profundo 

e permanente. Em suma, o que se faz em nossa conversa e linguajar tem 

consequências em nossa dinâmica corporal e consciência. Dito de outro 

modo, as conversas constituem operações no domínio de existência, 

como seres vivos, dos que participam na linguagem, de tal modo que 

o fluir de suas mudanças corporais, racionais e de conexão, postura e 

emoções tem a ver com o conteúdo de sua conversa e com oraciocinar 

(MATURANA, 2002, p. 168-169).
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O desafio não é fazer o melhor para nós, e sim, para eles que viverão 

o futuro. Estamos dispostos a encarar essa oportunidade? Para isso, é 

preciso fazer e refazer a mesma coisa para procurar o novo, a imaginação 

e a criatividade. Desenvolver um sistema capaz de elaborar imaginati-

vamente a nossa experiência trabalhando o sujeito singular através da 

alteridade. A criatividade é nesse sentido uma atitude perante a vida, uma 

manifestação espontânea de utilidade. Na vida cotidiana e em muitos sis-

temas de aprendizagem, fala-se como se a razão e a lógica do raciocinar 

tivessem um fundamento transcendente, e como se esse fundamento 

atribuísse validade universal a nossos argumentos racionais. Entretanto, 

a transcendência que quero destacar aqui no método empreendedor é a 

capacidade de se sacrificar (não no sentido religioso) um novo “sagrado”, 

um novo amor em nome de uma criação como ato contínuo, de vários 

momentos de regeneração. Nessas circunstâncias, é a legitimação do risco, 

sua aceitação e os perigos que ela oferece a singularidade e a responsabi-

lidade. É a substantivação da criatividade, qualificando as subjetividades, 

individualidades, o talento e o esforço, mostrando ao estudante que é 

factível aquilo que ele não conseguiu fazer. Qualquer operar ou mudança 

no operar de um organismo com relação a um meio ambiente, em qual-

quer domínio em que o observador distinga esse operar ou mudança, é 

uma conduta ou ação nesse domínio são produtos de um fazer de uma 

atitude, uma conduta (MATURANA, 2002, p. 171).

Na medida em que esse processo se dá nesse fluir; se amplia o viver 

e, num curso contingente, surge com sua vida, a criatividade. Ela é fruto 

do momento descobridor que junta talento e esforço que traz a novidade, 

que muda o mundo, é a necessidade de transgressão das verdades que 

dilata o tempo e cria novos objetos de diálogo causando estranheza que 

gera a criação, é inventar-se. É nesse momento que a intervenção do 

professor empreendedor faz sentido porque é essa experiência que gera 

criatividade. A criatividade aparece da dúvida, da incerteza, do questiona-

mento, da produtividade de querer trabalhar, da liberdade no sentido de 

experimentar, de brincar e compartilhar. É isso que muda a atitude, que 
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partilha informações, que pensa diferente que fará frente aos desafios do 

futuro e mostrará a produtividade. É a emergência da capacidade que tem 

o falante de produzir e compreender um número imenso de enunciados, 

mesmo aqueles que não tinham sido por ele ouvidos ou pronunciados 

anteriormente. É a libertação do medo e da sensação de solidão. Fazendo 

desta forma o professor empreendedor, procura o gesto social, estimula 

a ser criativo para poder inovar, para fazer diferente: está ensinando a 

inventar e experimentar. É o exercício do circuito cocriação-interativi-

dade-aproximação. É a atitude empreendedora.

O professor empreendedor, novamente mais como um conselheiro, 

precisa dar suporte e ênfase ao papel protagonista do estudante, ao seu 

envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as etapas do 

processo, experimentando, projetando, criando, induzindo e deduzindo. 

Tecnologia e flexibilidade, compartilhamento de espaços, tempos, materiais 

e técnicas compõem esse processo de potencialização de competências 

que adapta o estudante a cada atividade personalizada e compartilhada, 

no qual o partilhamento produz uma mudança de atitude e o pensar di-

ferente, e essa experimentação insere a produtividade e a inovação que o 

prepara para viver no futuro e oferece a possibilidade de representar-se de 

várias maneiras. A inovação deve ser constante no método para provocar 

as potencialidades que traz o estudante.

É fundamental para o desenvolvimento da mentalidade empreendedo-

ra que o professor empreendedor possa levar seus alunos a visitar outros 

ambientes, mostrando como é a realidade de outros contextos sejam eles 

acadêmicos ou empresariais. Entender as transformações da vida real e 

como essa complexidade desse ensinamento agrega valor e interesse, e 

melhora o autoconhecimento ampliando a visão. Essa aproximação desen-

volve a sua inteligência emocional do ponto de vista do realismo otimista; 

pensando negócios, carreiras na maneira de observar o dia a dia e como 

se formam as relações e o que se pensa sobre os fatos. A complexidade 

desse ensinamento deve aumentar à medida que o estudante avançar ao 

longo do tempo na busca da sua maturidade profissional e, nesse trajeto, 
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é interessante acoplar o estudante com a realidade levando-os a visitar 

espaços, fábricas, organizações não governamentais, entre outros para 

aprenderem sobre processos produtivos, planejamento, chão de fábrica, 

mundo do escritório, micro e macroempresas, a fim de poderem calibrar 

a sua lente e produzir seus próprios projetos criando seu próprio empre-

endimento e um modo de pensar com tarefas que vão da produção à 

venda de produtos, de uma pedagogia da criatividade, do planejamento 

à execução, passando por todas as etapas de análise ambiental e social, 

análise estratégica, formulação e implementação. Com isso, não se está 

incentivando apenas o empreendedorismo, mas também a visão de contri-

buição social e uma formação integral do acadêmico alinhado com a vida 

real num aprendizado de algo que tenha significado para ele, restaurando 

a noção de que o empreender do homem é livre e que seu destino não 

se limita a uma dimensão econômica e a sua condição biológica, mas a 

fé na vida, ao amor, amizade, sonho, uma causa. É preciso aliar funcio-

nalidade a inovação e a criatividade, as pessoas esquecem a maioria das 

informações que lhes são passadas através da fala, e isso compromete o 

aprendizado, então dá para imaginar o quanto é importante a cocriação, 

a interatividade e a aproximação ao design, às diferenças, e como isso 

está relacionado com as formas de ensinar e aprender.

Encanossado o fechamento...

Até que ponto somos autores, os criadores das nossas sensações, desejos 

e imaginações? Quanto elas são predeterminadas pelo cérebro, consci-

ência ou pelos sentidos com que nascemos ou com os paradigmas que 

fomos ensinados e em que medida moldamos nosso cérebro, crenças e 

verdades pelo que vivenciamos?

Transformar e construir a realidade pressupõe uma atitude essencial 

para vencer a dificuldade do ofuscamento, de entendimento e apanha-

mento do real e, para isso, é preciso um esforço, um novo estudar, um 
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novo aprender e um novo querer saber, um ouvir articulado, sensível 

reconstruindo o saber humano ajudando os seus semelhantes a saírem 

do mundo da ignorância e da mesmice e sobretudo da desigualdade, 

para construírem um mundo mais justo com sabedoria, imaginação e 

criatividade. O professor empreendedor representa a ideia suprema do 

transformador, ente supremo que pela sua narrativa própria se faz ouvir 

pela maioria consciente e desequilibra e irrita, fazendo pensar a minoria 

ignorante. É ele que gere instabilidade, incertezas mesmo que ela seja 

qualitativamente melhor e que expresse intrinsecamente a verdadeira 

realidade, fonte de novas inspirações e oportunidades que possibilita o de-

senvolvimento de juízos corretos para questionar criticamente aquilo que 

nos foi transmitido. Enfim, é uma atitude transformadora, revolucionária 

no sentido de modificar tradições, que se caracteriza pela inovação, pela 

originalidade, que não quer copiar ninguém, que preza pela possibilidade 

de renovar padrões estabelecidos que conjuntamente com seus alunos 

participa de revoluções, reinterpretando hábitos, culturas, significados, 

de refletir sobre o mundo ao nosso redor, sensível em que as imagens 

prevalecem sobre os conceitos.

Algumas literaturas vendem a ideologia de que o empreendedorismo 

é a solução para tudo e que a tecnologia e o mundo digital representa a 

inovação e a criatividade. Não é essa a nossa interpretação quando fazemos 

a reflexão acerca do professor empreendedor. O desafio é mudar a atitu-

de das pessoas, é sobre como partilhar as informações, pensar diferente, 

colaborar, não se trata de tecnologia, mas de mudança de atitude, esse é 

o desafio. A sala de aula empreendedora é a sala da experiência, da expe-

rimentação do fazer fazendo da interatividade, da cocriação. O professor 

empreendedor não pode ser um repetidor, a compreensão e a conversa 

são ferramentas para produzir novos conhecimentos, que enriquece o 

individual e o coletivo. Ele deve cuidar da vontade de viver do estudante, 

colaborar com ele na sua busca, na sua conexão e tomar consciência de 

sua própria responsabilidade, sua visão interior sem violar sua integridade e 

seus limites e capacidades são as diferenças que legitimam a riqueza da vida.
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É indispensável ao professor empreendedor saber gerenciar a cria-

tividade, ou seja, a solução de problemas e a inovação; uma vez que a 

experiência do estudante pode não o capacitar para aquele momento 

descobridor, e é aí que o professor oferece e direciona corretamente 

o estudante para um momento mais qualificado para adequar suas 

habilidades para perceber o aprendizado. Nesse sentido, é preciso dar 

ao estudante espaço para que ele possa crescer e ser independente. O 

professor empreendedor precisa saber o momento certo para incumbir 

a concretização da experiência, por isso a necessidade de sua orientação, 

aproximação, pois se a experiência acontece antes de o estudante estar 

pronto para a inovação, isso pode se tornar um fardo maior do que ele 

conseguiria suportar, uma frustração de lidar com novos desafios que 

rompe a conexão e impede a chance da evolução.

É preciso aprender o que não se faz, mostrar o mistério, não ter medo 

da imaginação. Não foram os tigres que criaram as florestas, foram as 

florestas que criaram os tigres, não foram os pássaros que criaram o céu, 

foi o céu que criou os pássaros. Nada é mais perigoso do que ter razão. É 

preciso valorizar a dúvida, canossar no incerto. Que potencialidades traz o 

estudante? A vida é risco para quem não queira ser genérico, plastificado 

e irrelevante. O mundo é sem garantias, a favor ou contra. Por isso, não 

se aplicam mais os discursos padrões como aqueles que nós tínhamos no 

jantar da nossa infância na casa dos nossos pais.

Finalizamos este texto resgatando ideias postuladas em Giraffa (2013) 

que ainda se mantêm relevantes. A fim de promover uma verdadeira mu-

dança educacional, devemos criar condições para reorganizar e reformular 

os currículos de formação do professor. As universidades têm um papel 

importante nisso. O desafio é educar a geração jovem para trabalhar e 

para viver em uma sociedade onde nós (professores atuais) não temos 

ideia de como ela será. No entanto, algumas coisas importantes nós já 

sabemos: precisamos auxiliar os jovens a desenvolver habilidades e com-

petências relacionadas a resolução de problemas, trabalho cooperativo, 

proatividade e criatividade. Uma sociedade igualitária deve lutar para 
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garantir o acesso à educação justa para os seus jovens. Os professores 

devem ser reconhecidos como agentes de mudança e receber condições 

de ser e de agir desta forma. O resto é consequência!

“Os problemas que hoje existem no Mundo  
não podem ser resolvidos pelo mesmo nível de  

sabedoria e conhecimento que os criaram.” 
(Albert Einstein)
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Resumo

O estudo apresenta uma reflexão sobre o jovem universitário na contem-

poraneidade. Como argumento principal defende-se que a mobilização do 

estudante do século XXI para aprendizagem encontra-se na capacidade 

do professor identificar características juvenis que impactam na forma de 

aprender e de organizar estratégias de ensino inovadoras capazes de fazer 

frente às demandas que hoje se apresentam na sociedade. Ao analisar o 

processo formativo dos estudantes, percebe-se que as possibilidades de 

engajamento requerem que sejam levadas em conta características juvenis, 

como a inquietude, a capacidade de aprender utilizando tecnologias de 

forma solitária ou em redes de colaboração, o interesse em transitar no 

mundo do trabalho ou de vivenciar ações que os aproximem da realidade 

da profissão, a busca de uma identidade singular e, ainda, o desejo de 

acessar conhecimentos relacionados à futura profissão. Para as univer-

sidades, a atenção a tais características, e desejos, pode contribuir para a 

implementação de programas gerais que favoreçam o engajamento dos 
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universitários. Para os docentes tal conhecimento permite a criação de 

projetos com amplo potencial a fim de que os graduandos os assumam 

deliberadamente, participando das atividades propostas pela convicção 

de estarem edificando sua formação profissional de modo consistente.

Palavras-chave: Jovem Universitário. Aprendizagem. Engajamento 

Acadêmico.

 

Educação e sociedade caminham juntas. Projetos educativos são 

influenciados e influenciam a visão de mundo predominante em deter-

minados tempos e espaços. Mutáveis ao longo da história da humanidade, 

tanto um quanto o outro assumiram diferentes configurações, ora se 

caracterizando, como na antiguidade, por priorizar as artes militares e 

um rigoroso código de conduta, ora enfatizando o desenvolvimento de 

habilidades essenciais à atividade produtiva, como na modernidade. Hoje, 

a sociedade é marcada pelas tecnologias da informação e comunicação, 

com destaque especial à tecnologia digital – a vertente mais atual. Nessa 

medida, educar o cidadão é contribuir para que ele compreenda e responda 

de forma satisfatória ao conjunto de mudanças impostas pelas tecnologias. 

Nesse amplo cenário, faz-se um recorte para falar de modo particular 

sobre a formação universitária no século XXI, aprofundando a reflexão 

sobre a aula universitária, cujo redesenho é necessário para estar em 

sintonia com os novos tempos. Inicia-se enfatizando que o entendimento 

de aula universitária hoje é alargado, podendo a aula acontecer em di-

ferentes espaços dentro da universidade, ou até mesmo fora dela, num 

movimento que propicia aos universitários o contato direto com o mun-

do social e com o mundo da profissão por eles escolhida. Seria possível 

falar, ainda, de dois outros conceitos caros à formação contemporânea: 

a aprendizagem efetuada no permanente diálogo entre teoria e prática 

e o desenvolvimento da autonomia para aprender com vistas a dar conta 

da educação contínua, necessária no decurso da vida profissional. Nessa 
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tarefa, a comunidade universitária é chamada a encontrar formas de lidar 

com os inevitáveis desafios decorrentes dessa formação.

Mas, voltando à aula, mesmo com mudanças em seus papéis, os 

sujeitos envolvidos permanecem os mesmos, ou seja, o professor e seus 

alunos. E o encontro entre eles mantém, ainda, como finalidade principal 

a ocorrência de aprendizagem pelos jovens estudantes. Embora essa 

afirmação pareça isenta de conflitos, a complexidade das relações que 

se estabelecem e o multifacetado desenho dos cenários social e cultural 

em que ocorrem tornam tal encontro desafiador em razão de diversos 

fatores que permeiam essa relação, destacando-se, principalmente, as 

prioridades e os interesses dos estudantes e a visão de ensino e de apren-

dizagem do professor. 

Para que o encontro, que caracteriza a aula, alcance os resultados 

esperados, é essencial que o projeto de aprendizagem idealizado pelo 

professor coincida com as expectativas e com as vivências dos estudan-

tes universitários. No entanto, dependendo das escolhas do professor, o 

movimento dos estudantes pode se dar na direção contrária, isto é, eles 

podem resistir à proposta oferecida. Nesse caso, a resistência pode ser 

explicada por um princípio geral que afeta a todos os sujeitos, qual seja, a 

não aceitação tácita do que é imposto pelo outro, mesmo reconhecendo a 

importância e a necessidade do que está sendo colocado (MEIRIEU, 2002). 

Assim, diante de atividades pedagógicas bem delineadas envolvendo obje-

tos de ensino importantes ao saber acadêmico a ser construído, o encontro 

do professor com seus alunos pode não se tornar uma relação de parceria, 

comprometendo um projeto voltado à aprendizagem dos estudantes se 

esses não sentirem anseio de mobilizar seus recursos intelectuais. 

As considerações apresentadas neste texto orientam o argumento 

central defendido nele: a mobilização do estudante do século XXI para 

aprendizagem encontra-se na capacidade de o professor identificar 

características juvenis que impactam na forma de o estudante aprender 

e na organização pelo docente de metodologias inovadoras capazes de 

fazer frente às novas demandas que se apresentam na sociedade.
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Na sequência, serão tratadas as peculiaridades do jovem contempo-

râneo e as inovações metodológicas que podem ressignificar as atividades 

da aula para, ao final, promoverem uma interlocução em ambas.

Quem é o jovem universitário?

Estudos concebendo o conceito juventude são recentes e foram iniciados 

há algumas décadas. Neles a juventude, de modo geral, é caracterizada 

“como o tempo ou período do ciclo da vida no qual os indivíduos atravessam 

da infância para a vida adulta e produzem significativas transformações 

biológicas, psicológicas, sociais e culturais” (ABRAMOVAY; CASTRO, 

2006, p. 10). 

Autores como Abramo e Branco (2005) e Dayrell e Carrano (2014) 

vinculam o perfil dos jovens a uma condição sócio-histórico-cultural 

específica a qual, conforme Dayrell (2003), caracteriza-se pelo fato de 

os jovens terem sido destituídos do direito de ser criança, mas encon-

trarem-se ainda desprovidos de credenciais para se intitularem adultos, 

ficando numa situação intermediária, vista por muitos apenas como uma 

fase de transição em que o “jovem não é, mas virá a ser, tendo no futuro, 

na passagem para a vida adulta, o sentido das suas ações no presente” 

(DAYRELL, 2003, p. 40). 

Quando o Congresso Nacional aprovou o Projeto de Emenda 

Constitucional n.º 42, de 2008 (PEC DA JUVENTUDE)1, que dispunha so-

bre a proteção dos direitos econômicos, sociais e culturais da juventude, 

a norma jurídica gerada foi a Emenda Constitucional n.º 65, de 13 de julho 

de 2010, que, além de alterar a denominação do Capítulo VII do Título VIII 

da Constituição Federal de 1988, também modificou o art. 227, incluindo 

o termo jovem, determinando que: “é dever da família, da sociedade e 

1   Disponível em: <http://www.senado.gov.br/atividade/materia/detalhes.asp?p_cod_
mate=88335>. Acesso em: 08 jun. 2018.
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do Estado assegurar à criança, ao adolescente e ao jovem, com absoluta 

prioridade, o direito à vida, à saúde, à alimentação, à educação, ao lazer, 

à profissionalização, à cultura, à dignidade, ao respeito, à liberdade e à 

convivência familiar [...]”. 

A Lei n.º 12.852, de 05 de agosto de 2013, que institui o Estatuto da 

Juventude e dispõe sobre os direitos dos jovens, os princípios e diretrizes 

das políticas públicas de juventude e o Sistema Nacional de Juventude 

(SINAJUVE), define no art. 1.º, §1º que “são consideradas jovens as pessoas 

com idade entre 15 (quinze) e 29 (vinte e nove) anos de idade” (BRASIL, 

2013), visando à regulação dos direitos dos jovens.

Esse sujeito com idade entre 15 e 29 anos, o jovem contemporâneo, 

constitui-se influenciado tanto pelas relações interpessoais mais próxi-

mas quanto pelas transformações sociais de forma global, resultando na 

formação de traços heterogêneos que marcam as diversas identidades 

e as diferentes experiências que os jovens têm, mas que não são levadas 

em consideração, principalmente quando se tenta encaixá-los em um 

delineamento previamente construído, dando relevância somente a 

traços comuns. Os jovens, entretanto, buscam uma identidade e tentam 

construir significados, e “o mundo da cultura aparece como um espaço 

privilegiado de práticas, representações, símbolos e rituais” para constituir 

“culturas juvenis que lhes dão uma identidade como jovens” (DAYRELL, 

2007, p. 1109-1110).

Nesse cenário, temas como diversidade, cultura, sociabilidade, autono-

mia, projeto de vida, participação, protagonismo, identidade são abordados 

e discutidos por vários autores que estudam as juventudes (DAYRELL; 

MOREIRA; STENGEL, 2011; DAYRELL; CARRANO, 2014), sendo possível 

acrescentar a esses estudos as preocupações e os medos desse grupo 

etário. Ainda, dentre as demandas emergentes que interessam os jovens, 

estão: a educação, o emprego, a cultura, o lazer, a segurança, a violência, 

as relações amorosas, a família e a saúde (ABRAMO; BRANCO, 2005).

No que se refere à educação superior, o art. 8.º do Estatuto da 

Juventude prevê o direito de acesso do jovem ao ensino superior e de 
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permanência nele, embora essa trajetória não seja isenta de tensões. Por 

um lado, os jovens que ingressam na universidade acabam sendo motivo de 

preocupação para professores e para a própria instituição que encontram 

dificuldades em lidar com seus anseios, em parte por desconhecerem os 

estudos sobre juventudes, o conteúdo de políticas sociais para sujeitos 

dessa faixa de idade e o potencial dos jovens para contribuir com sua 

própria formação em compartilhamento com outros jovens. 

Por outro lado, ao ingressar na universidade, o modo de lidar com a 

divisão entre ser jovem e ser estudante se reflete na forma como o uni-

versitário desenvolve e encaminha a formação superior. Em investigação 

sobre os jovens universitários, Ribeiro, Perondi e Lacerda (2014, p. 41) 

concluem que “dimensões cotidianas envolvendo trabalho, estágios, aulas, 

encontros com a família, amigos(as), sinalizam não apenas para as formas 

de gerir o tempo e organizar-se, [...] mas nos fornecem interessantes 

indicadores a respeito do que valorizam, do que priorizam” os jovens. 

Em conversas com jovens universitários2, as reflexões dos referidos 

autores são corroboradas por afirmações como, por exemplo, a de um 

estudante que destaca ser o jovem universitário na atualidade inquieto 

e com sede de conhecimento, fortalecendo a ideia de preocupação com 

a cultura e com a educação. Ao mesmo tempo, porém, o graduando traz 

outra perspectiva de realidade, qual seja, a necessidade de administrar 

o tempo para conciliar estudo e trabalho, uma vez que é imperioso o 

ingresso no mundo do trabalho. De acordo com as ponderações de outro 

graduando, o jovem universitário do século XXI, trabalha durante o dia e 

estuda à noite, é um jovem mais envolvido com os estudos, preocupado 

com o mundo de trabalho. 

Longe de representar uma obrigatoriedade, estudos sobre o tema 

apontam que os jovens procuram se envolver em trabalhos que, de alguma 

forma, se vinculem aos seus cursos de formação, inclusive por meio da 

2   A título de ilustração das ideias desenvolvidas neste texto são utilizadas algumas falas cole-
tadas em diálogos constantes das pesquisadoras com jovens universitários.
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realização de estágios. Com esse entendimento, reconhecem o trabalho 

não só como emprego, no sentido de sobrevivência, mas como oportu-

nidade de aprendizagem e de formação. Além do desenvolvimento de 

capacidades cognitivas em suas reflexões, acrescentam ainda a atuação 

no mundo do trabalho como via plausível para se tornarem promotores de 

mudanças sociais e pessoais, incluindo a almejada abertura para ascensão 

social (RIBEIRO; PERONDI; LACERDA et al., 2014). 

O aumento de jovens preocupados em aprender, e não apenas em 

alcançar boas notas para aprovação nas disciplinas na universidade, é 

perceptível e se relaciona ao fato de o mundo do trabalho estar cada vez 

mais competitivo, exigindo formação e qualificação. Ao pensar sobre 

o momento da formação, uma estudante universitária destaca que há 

muitos profissionais se formando, então precisamos estar preparados e ter 

um diferencial, buscar estágios e experiências nas futuras áreas de atuação, 

para alinhar teoria e prática, aprender mais e ir se inserindo aos poucos, 

no mercado de trabalho. Ela explicita a consciência da necessidade de 

qualificação profissional para a inserção no mercado de trabalho.

Outra ideia bastante atual refere-se à utilização de artefatos tec-

nológicos, evidenciando que tais ferramentas têm sido úteis ao jovem 

contemporâneo, seja na vida acadêmica, no mundo trabalho ou nas rela-

ções sociais. Ao comentarem sobre seu papel nos cenários social, laboral 

e cultural contemporâneos, incluindo aqui as vivências universitárias, os 

jovens salientam sua condição de conectados digitais. Um universitário 

afirma que com o acesso à internet, os jovens constroem e compartilham o 

conhecimento muito mais rápido. O jovem universitário quer aprender, ter 

conhecimento, ter oportunidade de trabalho e também se sentir preparado 

para ingressar no mercado de trabalho. 

Um jovem conectado está sempre informado, pois o conhecimento 

adquirido não vem apenas da sala de aula; as fontes são diversas. Sobre 

tecnologias, uma estudante do curso de Direito afirma: [...] o jovem é 

conectado a diversas mídias e tecnologias digitais desde muito cedo, des-

de a infância e a adolescência, até a juventude, então fazem uso diário e 
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constante dessas tecnologias. Por vezes necessitam de orientação para 

conseguir filtrar corretamente informações verdadeiras e falsas que são 

disponibilizadas nas redes. Com base nisso, afirmamos que o jovem uni-

versitário tem capacidades diferenciadas, desafiando os professores a se 

deslocarem de posições tradicionalmente aceitas, como a de transferir 

conhecimentos, e ocupando um lugar que contribua substancialmente 

para a formação dos profissionais do século XXI.

Sendo assim, a universidade, além de buscar entender o jovem que 

está matriculado nos cursos de graduação e pós-graduação, no que diz 

respeito às suas potencialidades e anseios, precisa desenvolver estratégias 

pedagógicas para que ele permaneça em seu curso e tenha sucesso em 

sua vida acadêmica, conforme será discutido na próxima seção.

O ensino universitário e a necessidade de práticas 
pedagógicas inovadoras

Com as mudanças globais, com o avanço das tecnologias e com o aces-

so ao conhecimento, estamos vivendo a era da sociedade virtual, com 

jovens que são nativos digitais, lidando diariamente com as tecnologias, 

especialmente com fácil acesso à internet, que disponibiliza o acesso à 

informação. Para Lagarto e Andrade (2009, p. 56), “a sociedade da in-

formação e a internet trouxeram ao mundo da educação e da formação 

novos paradigmas para ensinar e aprender”. Nesse sentido, o ensino não 

pode estar desconectado desses elementos, e é preciso mudanças para 

promover interação, interatividade e conectividade na sala de aula.

Quando conversamos com alunos de graduação, eles destacam ser 

necessária a conexão com o universo digital, e assinalam que aulas mo-

nótonas e obsoletas não impressionam grande parcela de jovens univer-

sitários. Uma estudante do curso de Pedagogia, por exemplo, comentou 

que gostaria de aulas mais inovadoras, com metodologias ativas e com 

a utilização de tecnologias para despertar o interesse em aprender. Essa 
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ideia é corroborada por outro universitário, segundo o qual os recursos 

tecnológicos podem ser melhor aproveitados nas aulas, principalmente 

para torná-las mais interessantes. Ele complementa dizendo que o pro-

fessor precisa ter um diferencial ao ensinar, pois a informação se encontra 

disponível nos livros e na internet.

As universidades também já identificaram a necessidade de mudan-

ças no currículo dos cursos visando à implementação da inovação, com 

diferentes metodologias de ensino na graduação e pós-graduação para 

a construção de práticas inovadoras. Mas como proceder à inovação? 

Para Cunha (2016, p. 92), “muitas vezes a inovação é compreendida 

como a inclusão de aparatos digitais e tecnológicos nas instituições de 

ensino. Entretanto, essa é uma forma reducionista de abordar o tema”, 

pois inovação não é experiência bem-sucedida por si só, uma vez que 

ela não existe no vazio, mas é totalmente dependente do conteúdo da 

inovação (CHARLOT, 2010). 

Desse modo, pensar em inovação no ensino superior requer refletir 

sobre como inovar na universidade e requer identificar elementos que 

potencializem a organização de um ensino inovador, envolvendo a gestão 

da instituição e a sala de aula nos processos de inovação e encontrando 

novos modos de avaliar quando a proposta é a de um ensino inovador. 

Reforça essa ideia uma estudante do mestrado em Biotecnologia ao dizer 

que as formas de avaliação precisam ser diferenciadas, a prova tradicional 

já não mais atende aos jovens universitários na atualidade, é necessário criar 

novas formas de avaliação, que contemplem as características individuais 

de cada um, com o intuito de acompanhar as aprendizagens efetuadas 

pelo estudante universitário. 

A reivindicação é, pois, de uma avaliação que tenha por finalidade 

acompanhar, de modo contínuo, o percurso da aprendizagem a fim de 

diagnosticar conceitos ainda não construídos pelos universitários. Tal 

movimento avaliativo resulta em oportunidade de conscientização por 

parte do estudante sobre seu estágio de construção e oportunidade de 

tomada de decisão pelo docente sobre os redirecionamentos necessários 
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para que construção de conceitos se efetive. É a avaliação a serviço da 

aprendizagem. 

Na perspectiva institucional, para implementar ações inovadoras de 

qualidade faz-se necessário investimentos em recursos tecnológicos e 

alterações na infraestrutura, além da promoção de mudanças nos projetos 

pedagógicos dos cursos. Pensin e Nikolai (2013, p. 34-35) destacam que 

é preciso “assumir a inovação como pressuposto orientador da prática 

educativa”. Isso significa oportunizar à comunidade escolar momentos 

formativos sobre práticas pedagógicas, de modo especial com encontros 

para refletir e repensar o modo de ensinar, definindo quais serão as es-

tratégias de ensino para que, de fato, o ensino seja inovador.

Nessa mesma linha de pensamento, Masetto (2012, p. 26) assevera 

que é preciso “a flexibilização curricular que permita repensar disciplinas, 

conteúdos, metodologia, avaliação e tempo e espaço de aprendizagem”. 

Sendo assim, é preciso que a inovação seja um processo implementado 

na coletividade, na participação da gestão universitária e dos professo-

res, envolvendo as dimensões pedagógicas, políticas, administrativas e 

financeiras.

À gestão da universidade e aos professores cabe compreender, 

primordialmente, o que são práticas pedagógicas inovadoras, ressignifi-

cando o conceito de inovação e os fundamentos teórico-metodológicos 

advindos das compreensões sobre o que é o ensino inovador. Isso é im-

portante porque, embora muitos docentes percebam a necessidade de 

mudar a forma de colocar os estudantes em contato com os objetos de 

conhecimento, especialmente por meio de artefatos tecnológicos, ainda 

encontramos, com alguma frequência, professores universitários que 

praticam o ensino por transmissão, privilegiando a estratégia de ensino 

denominada exposição oral (NOGUEIRA; OLIVEIRA, 2011). 

Sobre o ensino tradicional, uma estudante do curso de Administração 

mencionou que as aulas na universidade precisam ser mais atrativas e inova-

doras, não podemos mais ter aulas tradicionais, onde o professor é o detentor 

do conhecimento. Ela ratifica a necessidade de rompimento com as aulas 
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tradicionais no momento em que a proposta da universidade seja a de um 

ensino inovador. Reinventar os modos de ensinar para motivar e instigar 

o interesse dos estudantes universitários em aprender é compromisso 

essencial para o engajamento dos estudantes no processo de aprender. 

Consideramos complexo o exercício da docência, pois a maneira como 

o professor entende o ensinar repercute em seu modo de desenvolver 

a prática pedagógica e, consequentemente, influencia a aprendizagem, 

reverberando, essencialmente, no interesse do estudante para se integrar 

como copartícipe de suas aprendizagens. Essa ideia vai ao encontro das 

reflexões de Freire (1996, p. 47), segundo o qual “ensinar não é transferir 

conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua própria produção ou 

a sua construção”. Ao falarem sobre as aulas na universidade, os estudan-

tes tendem a criticar o caráter predominantemente teórico, como bem 

expressa um graduando ao afirmar que as aulas precisam ser mais reais, 

mais contextualizadas, com o conteúdo teórico dialogando com a prática, 

com a realidade. Ou seja, há reivindicação de mais interação entre a teoria 

e os conteúdos que o futuro profissional vai precisar após formado. 

Nessa perspectiva, compartilhamos princípios que potencializam as 

inovações no ensino universitário, almejando uma qualidade no ensino. 

Práticas pedagógicas inovadoras incluem aulas mais dinâmicas e com 

maior articulação da teoria e da prática, destacando-se como estraté-

gias de ensino (ou procedimentos didáticos) possíveis estudos de caso, 

simulações, aprendizagem baseada em projetos ou problemas (ABP)3, 

aprendizagem entre pares e times4, sala de aula invertida5, ensino híbrido6, 

metodologias ativas, entre outras. 

Os estudos de caso e as simulações são relatos de situações reais 

apresentadas para os estudantes com o objetivo de prepará-los para a 

3   Em inglês, project based learning (PBL).
4   Em inglês, team based learning (TBL).
5   Em inglês, flipped classroom (FC). 
6   Em inglês, blended learning (BL).
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resolução de circunstâncias que poderão surgir no mercado de trabalho. 

A aprendizagem baseada em projetos ou problemas (ABP) focaliza a 

construção do conhecimento mediante resolução de desafios. A apren-

dizagem entre pares e times é realizada por intermédio de atividades 

em equipe que visam à coletividade e à ajuda mútua para o processo de 

aprendizagem e o compartilhamento de saberes.

Quanto à sala de aula invertida, a proposta é que os estudantes 

tenham acesso ao conteúdo antes da aula, para que possam lê-lo em 

casa, anotar as dúvidas e, ao chegarem à sala de aula, possam discutir os 

conceitos estudados a partir do entendimento dos colegas, com mediação 

do professor. No uso dessa estratégia, é possível propor a realização de 

atividades práticas para aprofundar a compreensão do conhecimento. 

A ideia é inverter o modo de estudar, ou seja, ao invés de esperar que o 

professor explique todo o conteúdo, o estudante primeiramente entra em 

contato com as informações e depois, em aula, realiza os esclarecimentos 

necessários à construção dos conceitos trabalhados. 

Já a metodologia híbrida, também conhecida pelo ensino híbrido, 

acontece por meio de atividades síncronas presenciais mescladas com 

atividades assíncronas baseadas na tecnologia. O conteúdo é disponibi-

lizado online, e o estudante precisa estudar por meio de leitura de texto, 

compreensão de mapas mentais, vídeos em plataformas de ensino e 

aprendizagem, visando a trabalhos individuais e em grupo e requerendo 

autonomia do estudante.

Os procedimentos didáticos mencionados têm como objetivo a in-

serção do estudante no processo de ensino e aprendizagem, deixando 

ele de ser um agente passivo e se tornando ativo, um protagonista na 

construção do conhecimento. Ressaltamos que a função do professor 

permanece essencial apesar das mudanças em seu fazer pedagógico. Cabe 

a ele a orientação, a organização e o acompanhamento de um processo 

que deverá resultar em aprendizagem. 

Ainda, esses procedimentos didáticos promovem aproximação com 

a futura profissão dos jovens, problematizando vivências reais que favo-
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recem a construção do conhecimento no ensino superior na medida em 

que desafiam, mobilizam e motivam o estudante para aprender. Masetto 

(2011, p. 599) complementa as estratégias de ensino (ou procedimentos 

didáticos) antes apresentadas mencionando quatro demandas da ino-

vação: “a) aula universitária como espaço de pesquisa; b) como espaço 

de construção de conhecimento interdisciplinar; c) como espaço de 

desenvolvimento de aprendizagem; e d) como espaço e tempo de uso 

das tecnologias de informação e comunicação”. Destacamos também 

que, para a aprendizagem acontecer, é de suma importância a media-

ção entre pares e o protagonismo docente e discente para interação e 

construção do conhecimento.

Ao falar sobre a sua aprendizagem, uma estudante de graduação 

comenta: Gosto de momentos para a socialização do conhecimento, para o 

esclarecimento de dúvidas e compartilhamento de saberes. Outro estudante 

destaca que consegue consolidar sua aprendizagem quando, no ensino, a 

teoria e a prática são relacionadas com a presença de situações reais da 

futura profissão, ficando evidente que o jovem universitário deseja estar 

próximo ao mundo do trabalho para que se estabeleçam (re)construções 

de conhecimentos e novas aprendizagens. 

Além disso, para consolidar a aprendizagem do estudante, é necessário 

interesse, estudo, responsabilidade, comprometimento, esforço (físico e 

psicológico), envolvimento individual com atividades relevantes (ENGERS; 

MOROSINI, 2007) e, principalmente, engagement, termo em inglês que 

significa engajamento acadêmico. Segundo Martins e Ribeiro (2017, p. 

223): “O engajamento do estudante envolve toda a cultura organizacional 

da instituição de ensino, incluindo o grau de interação entre estudantes 

e seus colegas, estudantes e membros do corpo docente”.

Esse engajamento é dependente da motivação existente, desen-

cadeada pelos objetivos e pelas metas a atingir, buscando resultados 

satisfatórios não só de aprendizagem como também de permanência 

no ensino superior. A motivação está presente nas falas dos graduandos, 

como se verifica na ponderação de um estudante quando menciona gostar 
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de aulas que envolvam a participação, demonstrando estar consciente 

do seu compromisso como protagonista do processo de aprendizagem 

e entendendo que o sucesso no desempenho acadêmico depende dele 

também. A necessidade de engajamento é confirmada por uma estudante 

universitária do curso de Arquitetura e Urbanismo. Falando sobre a im-

portância dos estágios, ela menciona que começou a realizá-los assim 

que teve oportunidade, desde bem cedo, e que continuou estagiando 

durante todo o curso. 

Com essa fala, percebemos o quanto a estudante está motivada 

para aprender, para estabelecer relações entre teoria e prática durante 

o curso por meio do estágio, que é uma possibilidade de vivências e ex-

periências. De acordo com Barkley (2010), a motivação é um elemento 

desencadeador e intrínseco dos sujeitos, pois “nada nem ninguém pode 

forçar um aluno a aprender se ele mesmo não se empenhar no processo 

de aprendizagem” (TARDIF, 2002, p. 132). 

Quanto às oportunidades de engajamento que são ofertadas na 

universidade, uma graduanda do curso de Pedagogia enfatiza que parti-

cipa de grupo de pesquisa, desenvolvendo a iniciação científica, realiza 

cursos de formação, participa de congressos e seminários da área da 

educação e é estagiária em uma escola de educação infantil com o obje-

tivo de consolidar a teoria do curso com a prática no contexto escolar. A 

universidade possibilita a participação em projetos de ensino, pesquisa 

e extensão e a realização de estágios que viabilizam a aproximação com 

o futuro campo de atuação profissional. Entretanto, o engajamento nas 

ações disponibilizadas não deve ser realizado de maneira aleatória, é 

imprescindível a avaliação da qualidade da educação superior com base 

na “necessidade de desenvolvimento de indicadores que permitam avaliar 

em que medida os estudantes interagem com a Instituição de Ensino” 

(MARTINS; RIBEIRO, 2017, p. 224). 

Com o relato desses jovens universitários, percebemos que exis-

tem diferentes nuances de engajamento. Elas envolvem a escolha, a 

intensidade pelo envolvimento, a participação do estudante na sala de 
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aula e nas atividades propostas pela instituição, bem como o sentido 

e o significado atribuído à universidade e ao processo formativo na 

realização de um curso de graduação ou de pós-graduação e o quanto 

esse sujeito aspira ao sucesso acadêmico. 

Considerações finais 

Encaminhando para o final das reflexões sobre formação profissional no 

século XXI, retomamos a ideia inicial de que, nos dias de hoje, as possi-

bilidades de engajamento do estudante nos processos de aprendizagem 

universitária são relacionadas ao reconhecimento, pela universidade e 

pelos docentes, de que o jovem tem características peculiares, dentre 

as quais citamos a inquietude, a capacidade de aprender utilizando tec-

nologias de forma solitária ou em redes de colaboração, o interesse em 

transitar no mundo do trabalho ou em vivenciar ações que o aproximem 

da realidade da profissão, a busca de uma identidade singular e, ainda, o 

desejo de acessar conhecimentos relacionados à futura profissão. 

As condições mencionadas podem servir de guia, de referência, às 

instituições de ensino superior e aos professores universitários para 

a ressignificação de suas funções. Para as universidades, a atenção a 

tais características, e desejos, pode contribuir para a implementação 

de programas que favoreçam o engajamento dos universitários por 

meio, por exemplo, da flexibilização curricular, da criação de espaços de 

aprendizagem fora da sala de aula, da promoção de maior interlocução 

entre estudantes e sociedade e da ampliação de estruturas de pesquisa.

Ao docente cabe o entendimento de que as particularidades dos 

jovens e da sociedade contemporânea exigem que ele se desloque em 

seu papel, abandonando o modelo estruturado na centralidade docente e 

reconfigurando o modo de ensinar. Compete-lhe hoje instar o graduando 

a transformar informação em conhecimento, a aprender com autonomia, 

a aproximar-se, ainda no período de formação profissional, da sociedade e 
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do mundo do trabalho. A concretização das mudanças referidas se dá por 

meio da assunção de um conjunto de procedimentos didáticos que ensejem 

o protagonismo do futuro profissional na sua aprendizagem, o trabalho 

em rede, a aproximação da teoria com a prática e o uso de tecnologias 

digitais como ferramenta a contribuir na construção do conhecimento. 

Podemos dizer, então, que o cenário contemporâneo não prescinde das 

ações do professor, ao contrário, torna-se ele um importante orientador 

para guiar os graduandos à apropriação de um complexo repertório 

conceitual inerente à formação profissional. 

Assim, as caracterizações mencionadas são ferramentas que os do-

centes, com o apoio da universidade, podem criar projetos com amplo 

potencial para que os graduandos os assumam deliberadamente, parti-

cipando das atividades propostas pela convicção de estar edificando a 

formação profissional de modo consistente. Quando isso ocorre, podemos 

falar em um encontro no qual professor e estudantes são parceiros em 

um projeto de aprendizagem. 

Considerando que o conceito de engajamento universitário pode 

ser amplo e acolher toda a ordem de experiências oportunizadas por 

instituições de ensino superior aos seus graduandos, entendemos que 

projetos didáticos da magnitude mencionada são favorecedores do enga-

jamento, do comprometimento, dos estudantes com suas aprendizagens 

e, por consequência, com sua formação profissional, denotando assim 

que para sua realização é preciso o esforço do universitário e, também, 

da instituição e dos docentes. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A tarefa de tecer reflexões finais – confiada a nós, organizadores 

deste livro – foi acolhida como uma honrosa atribuição, mas também 

como um desafio bastante particular: encerrar um livro que no nosso 

entendimento se presta muito mais para ser continuado do que para 

ser finalizado. Cabe-nos registrar – talvez como forma de realizar nossa 

tarefa com mais serenidade – que os pontos finais que inscrevemos nes-

te capítulo são todos didáticos, portanto desejamos que sirvam não de 

ponto de ancoragem, mas de porto de partida rumo a novas ideias. Nesse 

sentido, acreditamos que pensar sobre a formação dos jovens universi-

tários numa perspectiva de cidadania universal, significa compreender a 

interconexão entre os problemas locais, regionais e globais, maximizando 

o uso eficiente dos recursos, estimulando a produção científica tecnoló-

gica e inovadora e desenvolvendo fortes laços com as demandas sociais. 

Isto posto, avançamos na ideia de que as possibilidades de engajamento 

do estudante estão relacionadas ao reconhecimento das idiossincrasias 

dos jovens – inquietude, capacidade de aprender utilizando tecnologias, 

busca de uma identidade singular – que nos fornecem pistas valiosas de 

como podemos proceder como Instituição para que a formação integral 

de nosso estudante seja marcada pela solidariedade, pela construção do 

conhecimento em redes de colaboração, pelo interesse em transitar no 

mundo do trabalho, acessando conhecimentos postos a serviço de um 

mundo mais voltado para a paz e para o respeito entre os homens. 
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