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RESUMO

A partir da implementacéo da politica de cotas nas universidades através da Lei
12.711 de 2012 que prevé 50% das vagas para estudantes das escolas publicas,
além de do ingresso de estudantes autodeclarados pretos, pardos ou indigenas,
muitas discussdes politicas se opuseram a implementacdo dessas politicas
publicas. Alguns questionamentos eram contrarios as ac¢bes afirmativas,
justificando que esse grupo de estudante iria ter um baixo desempenho
académico em relagéo aos néo cotistas e, consequentemente, resultariam em
evasao e baixo desempenho em indicadores de qualidade. Este trabalho tem por
objetivo investigar se ha diferencas significativas de desempenho académico
entre estudantes que ingressaram por meio do sistema de cotas e os estudantes
ndo cotistas do curso de Licenciatura em Fisica do Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul, no periodo de 2013 a
2018. Realizamos a medida do desempenho escolar por meio do indice de
Rendimento Académico (IRA). Nessa pesquisa, utilizou-se o método estatistico
de Analise de Variancia ANOVA, gque é uma técnica que permite analisar se
existe diferencas significativas entre médias de dois grupos em andlise.
Inicialmente realizamos a analise do IRA geral para todos os estudantes cotistas
e todos os estudantes néo cotistas. Além disso, separamos nossa analise do IRA
em relacéo ao sexo do estudante. A partir das analises realizadas foi possivel
verificar que as médias dos cotistas e ndo cotistas é praticamente a mesma,
além disso, ndo conseguimos observar uma substancial diferenca entre homens
e mulheres. Dessa forma ndo podemos afirmar que exista uma constante
superioridade entre os desempenhos escolares de determinado grupo em
relacdo a outro conforme a turma avaliada.

Palavras-chave: Cotistas; Desempenho académico; Acdes afirmativas.



ABSTRACT

From the implementation of the quota policy in universities through Law 12,711
of 2012, which provides for 50% of places for students in public schools, in
addition to the admission of self-declared black, brown or indigenous students,
many political discussions opposed the implementation of these policies public
services. Some questions were against affirmative actions, justifying that this
group of students would have a low academic performance in relation to non-
guota students and, consequently, would result in dropout and low performance
in quality indicators. This work aims to investigate whether there are significant
differences in academic performance between students who entered through the
guota system and non-quota students from the Licentiate Degree in Physics
course at the Federal Institute of Education, Science and Technology of Rio
Grande do Sul, in the period from 2013 to 2018. We measure school performance
through the Academic Performance Index (IRA). In this research, we used the
statistical method of Analysis of Variance ANOVA, which is a technique that
allows us to analyze whether there are significant differences between means of
two groups under analysis. Initially, we performed the analysis of the general IRA
for all quota students and all non-quota students. In addition, we separate our
analysis of the IRA in relation to the student's gender. From the analyzes carried
out, it was possible to verify that the means of quota holders and non-quota
holders is practically the same, in addition, we were unable to observe a
substantial difference between men and women. Thus, we cannot say that there
IS a constant superiority between the school performance of a given group in
relation to another according to the assessed class.

Keywords: Quota-holders; Academic performance; Affirmative Actions.
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1. INTRODUCAO

As discussoes sobre as condi¢cdes de acesso ao ensino superior S&o motivos
de debates no espaco académico e nos espacos orientadores das politicas publicas
da educacao. O acesso majoritario de determinados grupos sociais ao ensino superior
brasileiro € motivo de debate, principalmente, a partir da década de 1990.

Na esteira das politicas publicas de acesso democratico ao ensino superior, a
politica de cotas surgiu com o objetivo de garantir a igualdade de acesso a um
determinado grupo por meio da reserva de vagas estabelecidas. A lei sancionada em
2012 garante a reserva de 50% das matriculas das instituicbes federais de ensino
superior para estudantes que realizaram o ensino médio na rede publica de ensino.
Esse projeto destinava uma reserva de cotas a partir das origens étnicas,
proporcionalmente a populacédo de cada unidade da federacéo.

A Lei de Cotas como ficou conhecida a Lei 12.711 de 15 de outubro de 2012
teve sua publicacdo no diario oficial da unido, por meio de um decreto que trazia
informagdes complementares ao texto aprovado pelo congresso. O decreto assinado
pela presidenta da republica, garantia a reserva de 50% das vagas por curso e por
turno em todas as universidades federais e em todos os Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do pais para estudantes oriundos de escolas
publicas. A divisdo das vagas destinadas ao sistema de cotas foi subdivida em duas
outras categorias: metade para estudantes de escolas publicas com renda familiar
bruta igual ou inferior a um salario minimo e meio per capita e metade para estudantes
com renda bruta familiar superior a um salario minimo e meio per capita. Nessas suas
subdivisdes sera também levado em consideracdo o percentual minimo de pretos,
pardos e indigenas no estado, conforme o dltimo censo do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE). A implementacdo da Lei de Cotas foi realizada de
maneira progressiva. Em 2013 foram reservadas, pelo menos 12,5% do numero de
vagas atuais dos cursos das instituicbes de ensino superior federal, sendo sua
completa implementacéao (chegando a 50% das vagas dos cursos) apenas no ano de
2016.

Embora tardia, comparada com o sistema de cotas estadunidense, por
exemplo, onde algumas universidades mudaram a forma de sele¢do na década de

1970, o sistema de cotas no Brasil comecou a ser implementado no comec¢o dos anos

12



2000. A Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ) foi a pioneira nesse tipo de
politica publica, em que uma lei do ano 2000 aprovada na Assembleia Legislativa do
Estado do Rio de Janeiro, foi implementada a partir do processo seletivo do ano de
2003. Nesse vestibular metade das vagas foram destinadas a estudantes de escola
publica e, um ano depois, 40% das vagas foram destinadas a estudantes

autodeclarados pretos e pardos.

A primeira universidade federal a implementar o sistema de cotas foi a
Universidade de Brasilia (UnB) no ano de 2004. Nesse processo seletivo a
universidade passou a destinar uma reserva de suas vagas para estudantes

autodeclarados pretos e pardos e também estudantes indigenas.

No estado do Rio Grande do Sul a primeira instituicdo de ensino superior federal
a destinar uma parcela de suas vagas a estudantes de determinados grupos sociais
foi a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Inicialmente, com
movimentos de estudantes e servidores, os primeiros debates sobre a reserva de
vagas comecaram por meio de espacos de extensdo destinados a debates sobre o
assunto. Em 2006 essas discussodes foram levadas aos conselhos superiores dessa
instituicio com o objetivo de construir uma politica de reserva de vagas. No ano de
2008 foi ofertado no vestibular dessa instituicdo as primeiras vagas reservadas a
estudantes oriundos de escola publica autodeclarados negros.

No Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul
(IFRS), as politicas de acdes afirmativas foram implementadas apenas apos a Lei
12.711 de 2012. O primeiro processo seletivo foi no ano de 2013, visando a
democratizacdo do acesso a instituicdo. Um dos cursos da instituicdo que utilizaram
a reserva de vagas para estudantes oriundos de escola publica, foi o curso de
Licenciatura em Fisica do IFRS — Campus Bento Goncgalves. Nesse ano, ingressaram

na instituicdo por essa politica de acéo afirmativa treze estudantes.

Com o processo de democratizacdo de acesso ao ensino superior, surgem 0s
guestionamentos populares e politicos quanto a eficacia das politicas de acdes
afirmativas. Alguns questionamentos quanto ao carater meritocratico e a qualidade do
ensino superior do pais passam a ser objeto de debate. As duvidas acontecem por
premissas de que os ingressantes pelo sistema de cotas teriam um desempenho

escolar inferior aos estudantes ndo contemplados por tais politicas.
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Para contribuirmos com o debate a respeito da eficacia das cotas no ensino
superior e do processo de éxito dos estudantes cotistas, essa pesquisa busca verificar
a trajetoria dos estudantes cotistas do curso de Licenciatura em Fisica do IFRS —
Campus Bento Gongalves. A andlise das trajetorias ira ocorrer por duas diferentes
etapas: calculo do desempenho escolar e Analise quantitativa da Evaséo e Retencdao.
Utilizaremos como fator de analise quantitativa do desempenho escolar o indice de
Rendimento Académico (IRA) para esses dois grupos de andlise, avaliando do ano de
2013 até o ano de 2018. Também serd realizada uma investigacao sobre os IRA de
diferentes componentes curriculares do curso de Licenciatura em Fisica e verificar se
ha diferencas significativas de desempenho. Serdo analisados 0s componentes
curriculares de Fisica Geral I, Calculo I, Fisica Experimental I; Fisica Geral I, Calculo
II, Fisica Experimental Il; Fisica Geral Ill, Calculo Ill, Fisica Experimental III; Fisica
Geral IV, Calculo IV e Fisica Experimental IV. Além disso, serdo analisados os
desempenhos escolares entre homens e mulheres em cada um dos componentes

curriculares, por ano letivo.

De posse disso, gostariamos com esse trabalho, de analisar as trajetorias dos
estudantes cotistas do curso de Licenciatura em Fisica do IFRS, a partir de
indicadores de desempenho académico. Verificar se existe diferencas entre essas

grandezas entre estudantes cotistas e ndo cotistas em diferentes cenarios de analise.

1.1 OBJETIVO GERAL

Considerando a adocéo do sistema de cotas nas instituicbes de ensino superior e
a problematica do desempenho académico discente, propde-se como objetivo geral

deste estudo:

Investigar se ha diferencas significativas de desempenho académico entre estudantes
gue ingressaram por meio do sistema de cotas e os estudantes nao cotistas do curso
de Licenciatura em Fisica do Instituto Federal de Educagédo, Ciéncia e Tecnologia do
Rio Grande do Sul (IFRS).

14



1.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Para se alcancar o objetivo geral foram delineados os seguintes objetivos especificos:

e I|dentificar se existe diferenca significativa de desempenho escolar dos
estudantes nos componentes curriculares do curso de Licenciatura em Fisica.
e Analisar se existe diferenca entre estudantes do sexo feminino e masculino do

curso de Licenciatura em Fisica;

1.3 JUSTIFICATIVA

A implementacao da politica de cotas gerou grandes repercussoes, principalmente
por pessoas que consideram a mesma injusta pois, essa politica s6 visa diminuir o
acesso de estudantes ndo cotistas nas universidades. Além disso, os argumentos de
pessoas contrarias defendem que a adocdo do sistema de cotas tende a diminuir a
qualidade do ensino, pelo fato dos estudantes cotistas serem oriundos de escolas com
0 ensino médio mais precario e supostamente ndo conseguirem acompanhar o
desenvolvimento dos estudantes n&o cotistas que tiveram uma formagao de ensino

médio mais qualificada.

Essa pesquisa se mostra relevante em funcdo da escassez de estudos
académicos que apontem as contribuicbes positivas ou negativas sobre a
implementagdo desse sistema nos Institutos Federais. Assim, para superar tais
perspectivas e discursos ideologicos indevidos sobre o sistema de cotas essa
pesquisa visa contribuir através dos resultados dos dados de desempenho académico
dos estudantes cotistas e ndo cotistas analisados. Vale ressaltar que conforme a Lei
12.711/2012 sobre o programa de cotas, a mesma ter4 uma revisdo e avaliacdo de

sua eficiéncia em 2022, ou seja, dez anos a constar da data de sua publicacao.

A pesquisa se mostra pertinente pelo fato de o curso de Licenciatura em Fisica do
IFRS apresentar um grande indice de evaséo tanto de cotistas como de néo cotistas.
Dessa forma analisar o desempenho académico € uma das formas de entender

melhor as causas de evasao visto que este pode ser um dos fatores.

Através de dados fornecidos pela CRA e Setor de Egressos e Estagio foi realizada
a andlise da figura 1 abaixo que mostra a situacdo das matriculas dos estudantes

cotistas ingressantes de 2013 ha 2018.
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Figura 1: situacao atual dos ingressantes cotistas até 2019/01

Situacdo dos estudantes cotistas até 2019/01
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Fonte: Elaborado através dos dados fornecidos para execug¢do da pesquisa.

Em uma analise geral desde a implementacédo das cotas no IFRS no curso de
Fisica s6 teve um estudante formado e dos 62 estudantes ingressaram de 2013 a

2018 somente 15 ainda estdo cursando.

O desempenho pode ser um dos fatores do auto indice de evasdo. Dados
apresentados em debates académicos! sobre o sistema de cotas, corroboram a ideia
de que o desempenho pode estar atrelado a evasédo. Por meio de dados de diversas
instituicbes se constatou que os alunos cotistas tém notas similares aos demais
estudantes além disso ndo apresentam uma taxa de evasao significativa. Devido as
caracteristicas especificas de um Instituto Federal, que vai desde a interiorizacdo da
educacdo superior a democratizacdo de acesso ao publico ingressante, se faz
necessario compreender as politicas de permanéncia e éxito e quais os fatores que
podem contribuir nesse processo. Um dos focos institucionais dos IF’s, 0os cursos de
Licenciatura plena possuem elevados indices de evasdo no Brasil, optamos por
analisar o desempenho académico de um curso de licenciatura do IFRS-Campus
Bento Gongalves. Como o curso de Licenciatura em Fisica, entre 0os cursos de
Licenciatura é o que apresenta maiores indices de evasado no Brasil, optamos por

analisar o desempenho académico dos estudantes desse curso para, num futuro,

1 Debate — POLI USP: https://www.poli.usp.br/noticias/3270-apesar-de-ter-melhor-
desempenho-aluno-cotista-precisa-de-apoio.html
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investigarmos se esses indices possuem relacdo com as taxas de evasao e retencgao.

Referencia

2. REFERENCIAL TEORICO

2.1 Historico da educacao superior no Brasil

O ensino superior no Brasil teve inicio em 1808, diferentemente de alguns
paises da américa espanhola que tiveram suas primeiras universidades no periodo
colonial que compreende os anos 1530 a 1822. O modelo de ensino implementado no
Brasil foi o de formacao para profissdes liberais tradicionais, o que significa que as
profissbes podem trabalhar por conta propria. Somente no final do século XIX que o
ensino superior no Brasil comecou a sofrer algumas modificagcdes (SAMPAIO, 1991).

Martins (2002) afirma que, ainda em 1808 foram criadas as primeiras escolas
no Brasil de ensino superior que foram a escola de Cirurgia e anatomia em Salvador
(hoje faculdade de Medicina da Universidade Federal da Bahia), a Escola de Anatomia
e Cirurgia, no Rio de Janeiro (atual Faculdade de Medicina da UFRJ) e a Academia
da Guarda Marinha, também no Rio. Dois anos ap0s foi fundada a Academia Real
Militar (atual Escola Nacional de Engenharia da UFRJ). Seguiram-se o curso de
Agricultura e em 1814 e a Real Academia de Pintura e Escultura.

Conforme explicam as autoras Pinto e Matos (2017, p. 2), [...] "o Brasil tinha um
objetivo central, conforme foi epigrafado, formar profissionais para que atendessem
aos interesses do governo" [...]. Como por exemplo nas &areas de engenharia,
medicina e direito as quais eram profissoes liberais e ndo dependiam de algum meio
para se inserir no mercado de trabalho, pois sdo profissées que trabalham por conta,
conforme o modelo Napolebnico onde buscava formar profissionais para
administrac@o dos negdcios do estado.

O modelo de ensino empregado em 1808 se manteve quase inalterado até o
final do século XIX, quando a partir de entdo foram introduzidas algumas modificacdes
que passaram a dar énfase maior a formacao tecnolégica. E possivel identificar cinco
datas chaves para a educacéo superior brasileira: 1808, 1898, 1930, 1968 e 1985.
Datas estas que marcaram periodos de mudancas no atual formato de ensino superior

da época ao longo de seus quase duzentos anos de existéncia (SAMPAIO, 1991).
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Mesmo com a independéncia politica em 1822 o sistema de ensino nao teve
mudancas em seu formato, tampouco em sua ampliacdo e diversificacdo. Para elite
dominante ndo havia vantagens em criar universidades, era preferivel continuar com
o0 modelo de profissbes liberais em faculdades isoladas. Entretanto houve a proposta
de 24 projetos que apresentavam vantagens com a criagdo de universidades no
periodo de 1808-1822, porém nenhum teria sido aprovado. Apos 1850, houve uma
discreta expansdo do numero de instituicbes educacionais com consolidacdo de
alguns centros cientificos como o Museu Nacional, a Comissédo Imperial Geoldgica e
0 Observatorio Nacional (MARTINS, 2002).

Matos e pinto (2017, 3) destacam que:

[...] Até o final do século XIX existiam apenas 24 estabelecimentos de ensino
superior no Brasil com cerca de 10.000 estudantes. Foi entdo a partir dai que
a iniciativa privada criou seus préprios estabelecimentos de ensino superior,
gragcas a possibilidade legal disciplinada pela constituicio da Republica
(1891) [...].

Reforgcam ainda que:

[...] Nos 30 anos seguintes, o sistema educacional apresentou uma expansao
consideravel passando de 24 escolas isoladas a 133, 86 das quais criadas
na década de 1920 [...].

Contudo, na década de 1920 o debate sobre a criagdo de universidades ndo se
tratava mais somente das questfes politicas como no passado, mas ao conceito de
universidade e de suas fun¢fes para sociedade. Entretanto as funcdes definidas para
universidade foram de abrigar a ciéncia, no caso 0s cientistas e promover a pesquisa
(MARTINS, 2002)

De acordo com Sampaio (1991, p. 8), a pesquisa se desenvolveu através da
formacdo profissional:

E preciso notar, todavia, que até a década de 30 n&o foi 0 ensino superior
gue abrigou a pesquisa, mas uma série de outras instituicdes -0s museus, 0s
observatodrios, os institutos de pesquisa - todas elas extremamente frageis,
dependendo das vicissitudes do apoio do Estado. Floresceram, realmente,
aguelas que se legitimaram em termos de uma utilidade pratica imediata,
como os dedicados ao combate das epidemias humanas e ao
desenvolvimento da producdo agricola. Exemplos dessa tendéncia sdo o
Instituto Agrondmico de Campinas (1842), o Instituto Vacino génico de Séo
Paulo (1892), mais tarde transformado no Instituto Butantan. O mais famoso

e 0 mais bem sucedido foi o Instituto Soroterapico de Manguinhos, depois
Instituto Oswaldo Cruz, fundado em 1900.

Todavia as universidades ndo seriam somente simples instituicdes, mas
centros de saber desinteressados. Nesta época 0 pais contava com cerca de 150
escolas isoladas e as 2 universidades existentes, sendo elas a do Parana e a do Rio

de Janeiro que ndo passavam de meras aglutinacdes de escolas isoladas. Diante dos
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debates que surgiam acerca das escolas isoladas que em 1931 o governo provisorio
de Getulio Vargas promoveu uma ampla reforma educacional, ficando conhecida
como Reforma Francisco Campos levando o nome do primeiro Ministro da Educacao
do pais. Com a reforma foi autorizado e regulamentado o funcionamento das
universidades, inclusive a cobranca de anuidade, pois até a presente data o ensino
publico ndo era gratuito. Sendo assim a universidade deveria se organizar em torno
de um nucleo constituido por uma escola de Filosofia, Ciéncias e Letras. Vale destacar
que embora a reforma representasse um avango, ela ndo necessariamente foi um
avanco pois, nao atendia a principal bandeira do movimento da década de 1920 por
nao dar exclusividade publica ao ensino superior além de permitir que continuasse o
funcionamento das instituicdes isoladas (MARTINS, 2002)

A criacdo do ensino superior no Brasil se deu por influencias politicas e do
estado. O estado controlava tudo, escolhia os docentes “pessoas” essas sem
qualificacdo pra estar a frente das instituicdes tudo sob influéncia politica e com isso
acabava por desvalorizar a educacao. Conforme ressalta Bortolanza (2017, p. 8):

A falta de planejamento as instituicdes de ensino superior no Brasil, desde
sua origem, em detrimento as ineficiéncias e cunho politico e interesses
outros, proporcionaram limitacbes em sua expansdo e na qualificacdo no
atendimento pleno da populagdo. Persistente na atualidade as

consequéncias das constantes reformas educacionais e de Leis sobre as
atribuicbes a Educacéo Publica e ao Ensino Superior.

O periodo de 1931 a 1945 foi atrelado de intensa disputa entre liderancas laicas
e catolicas para se ter o controle da educacao. Ja o periodo de 1945 a 1968 foi bem
tumultuado, onde ocorreu movimento estudantil e de jovens professores na defesa do
ensino publico, reivindicando as escolas isoladas e principalmente a eliminacdo do
setor privado por absor¢éo publica. Entretanto estes debates levaram a discussao da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), aprovada pelo Congresso em 1961,
gue diferentemente da reforma de 1931 n&o insistiu que o0 ensino superior deveria se

organizar preferencialmente em universidades (MARTINS, 2002).

O ensino superior se expandiu de tal forma que no periodo de 1900 o numero
de escolas de ensino superior criadas era de 24, até 1968 conforme mostra a Figura
2 esse numero teve um crescimento consideravel, ou seja, em 68 anos 0 numero de

escolas de ensino superior cresceu 15 vezes mais.

19



Figura 2: Expanséo do ensino superior no Brasil

Expansdo do sistema de Ensino Superior

1900-1510

1910-1520
1920-1930

1930-15945

Fonte: Elaborado a partir dos dados fornecidos por Sampaio (1991).

Em uma analise geral 1933 foi o0 marco inicial, ano que passou a contar as
primeiras estatisticas sobre educacdo. Neste ano o setor privado respondia por 64,4%
dos estabelecimentos e 43,7% das matriculas do ensino superior. Martins (2002)
salienta que essas propor¢cdes ndo se modificaram de maneira substantiva até a
década de 1960 pois, a expanséao do ensino privado foi contrabalancada pela criacéo
das universidades estaduais e pela federalizagdo com anexacédo de instituicoes
privadas. No periodo de 1940-1960 houve um crescimento de 70% na populacéo do
pais e com isso as matriculas triplicaram. Em 1960 existiam 226.218 universitarios
destes 93.202 eram do setor privado e 28.728 que foram aprovados nos vestibulares,
mas que ndo haviam vagas nas universidades publicas. Ja em 1969 esse numero de
universitarios aprovados, mas sem vaga nas universidades foi para 161.527. Diante
deste cenario e pela alta demanda de alunos o ensino superior teve uma grande
expansdo no periodo que compreendido entre 1960-1980, com o numero de
matriculas passando de 200.000 para 1,4 milhdo sendo destes ¥ do acréscimo
atendidas pela iniciativa privada.

Conforme mostra a Figura 3 as matriculas nas universidades tiveram um
aumento gigantesco de 1980 em diante, considerando que esse aumento também
esta atrelado ao aumento consideravel das universidades conforme visto na figura 2.

20



Figura 3: Crescimento das matriculas do ensino superior a partir de 1900
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Fonte: Elaborado a partir dos dados de Bortolanza, 2017.

Pode-se dizer que o ensino superior no Brasil passou por diversos periodos,
desde sua implementacéo até o que € hoje. De acordo com Bortolanza (2017, p. 10)
"Até 1960, o sistema educacional brasileiro era centralizado, um modelo seguido por
todos os Estados e municipios. Com a (LDB) de 1961, os 6rgdos estaduais e
municipais ganharam autonomia, com diminuicdo da centralizacdo do MEC [...]". De
certa forma, foi através das reformas universitarias em especial a reforma de 1968
gue realmente apresentou um avancgo para educacao superior, instituindo um modelo

de organizacédo unico tanto para universidades publicas quanto privadas.

2.2 Politicas publicas e Acdes afirmativas

As politicas publicas sdo um conjunto de iniciativas/decisbes e acfes do
governo frente aos problemas sociais, visam garantir o bem estar social que significa
igualdade de direitos, justica social. Visam o atendimento integral de uma sociedade
gue se caracteriza por uma diversidade imensa. Segundo Lopes et al (2008, p. 5-6)
as politicas publicas ndo dependem somente da sociedade para serem efetivadas,
pois bem, a sociedade apresenta a demanda e o governo avalia se deve ou ndo ser
realmente implementada. Contudo o autor afirma que:

[...] “E certo que as acdes que os dirigentes publicos (os governantes ou os
tomadores de decisdes) selecionam (suas prioridades) sdo aquelas que eles
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entendem serem as demandas ou expectativas da sociedade. Ou seja, 0
bem-estar da sociedade é sempre definido pelo governo e ndo pela
sociedade. Isto ocorre porque a sociedade ndo consegue se expressar de
forma integral. Ela faz solicitagbes (pedidos ou demandas) para seus
representantes (deputados, senadores e vereadores) e estes mobilizam os
membros do Poder Executivo, que também foram eleitos (tais como prefeitos,
governadores e inclusive o proprio Presidente da Republica) para que
atendam as demandas da populagao.”. [...]

Acao afirmativa € definida por Junior (2018, p.13) como sendo [...] “todo
programa publico ou privado que tem por objetivo conferir recursos ou direitos
especiais para membros de um grupo social desfavorecido, com vistas a um bem
coletivo” [...]. Desse modo as agdes afirmativas tem como grande objetivo eliminar

desigualdades histdricas.

Nessa perspectiva o entendimento de Moehlecke (2002, p.198) € o de que:

Acgéo afirmativa é planejar e atuar no sentido de promover a representagéo
de certos tipos de pessoas-aquelas pertencentes a grupos que tém sido
subordinados ou excluidos-em determinados empregos ou escolas. E uma
companhia de seguros tomando decisdes para romper com sua tradigdo de
promover a posi¢es executivas unicamente homens brancos. E a comiss&o
de admissdo da Universidade da Califérnia em Berkeley buscando elevar o
namero de negros nas classes iniciais [...]. Acdes afirmativas podem ser um
programa formal e escrito, um plano envolvendo mudltiplas partes e com
funcionarios dele encarregados, ou pode ser a atividade de um empresario
gue consultou sua consciéncia e decidiu fazer as coisas de uma maneira
diferente. (MOEHLECKE, 2002, P. 199-200 APUD BERGMANN, 1996, P.7)

Entretanto para Gomes (2002, p. 128) as acdes afirmativas definem-se como:
[...] “politicas publicas (e privadas) voltadas a concretizacdo do principio
constitucional da igualdade material e a neutralidade dos efeitos da
discriminacdo racial, de género, de idade, de origem nacional e de
compleicdo fisica. Na sua compreensdo, a igualdade deixa de ser

simplesmente um principio juridico a ser respeitado por todos e passa a ser
um objetivo constitucional a ser alcangado pelo Estado e pela sociedade”.

Conforme aborda Rosa (2014), inicialmente essas ag0es afirmativas surgiram
nos Estados Unidos da América ainda nos anos de 1940 na presidéncia de Franklin
Roosevelt. Através de um decreto ele proibiu a discriminacdo contra negros nos
processos de selecdo para ocupacdo de cargos no governo. Foi a partir dai que o
conceito de acao afirmativa comecou a ser usado e teve trés datas chaves, sendo em
1961 na presidéncia de John F. Kennedy, a palavra foi usada pela primeira vez. Neste
mesmo ano foi instituida, no pais, uma comissdo por Oportunidades lIguais de
Emprego. Foi um periodo onde houve grandes reivindicacdes democréticas pelos
norte-americanos, cujo objetivo era a extensdo de oportunidade para todos
(PINHEIRO, 2014); Posteriormente em 1964 na presidéncia de Lyndon Johnson que
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sancionou a Lei de Direitos Civis e colocou fim a discriminagé&o racial contra os negros
também na iniciativa privada; e na sequencia em 1972 na presidéncia de Richard
Nixon onde incorporou as ideias de acéo afirmativa na Lei dos Direitos Civis de 1964,

com a finalidade de inserir as minorias raciais e mulheres no mercado de trabalho.

Entretanto é nesse contexto das reivindicacdes nos Estados Unidos que surgiu
e se desenvolveu a ideia de acgdo afirmativa, a mesma tinha como objetivo exigir do
estado a garantia de Leis anti-segregacionistas e também melhoria das condi¢des da
populacdo negra. Sobretudo as a¢des afirmativas nao ficaram somente nos EUA, as
mesmas ocorreram em Varios outros paises da Europa Ocidental. Como na india,
Malésia, Australia, Canada, Nigéria, Africa do Sul, Argentina, Cuba, dentre outros
(MOEHLECKE, 2002).

Segundo Oliven (2007), as acdes afirmativas nos Estados Unidos e Brasil tem
muitas diferencas, assim como nos outros paises pelo fato da variagdo de publico.
Discursos contra a politica de acdes afirmativas enfatizam que o Brasil estaria
imitando os Estados Unidos com a implementacédo da politica, mas que deveria ser

levado em consideracao as diferencas entre a sociedade brasileira e estadunidense.

Nos Estados Unidos para ser considerado negro basta ter tido um ancestral
africano, referido assim por eles como ONE DROP RULE ou seja, para ser negro
basta ter apenas uma gota de sangue negro. Ja no Brasil a diferenca é que o
preconceito € de marca, ou seja, para os EUA o que mais importa na classificacéo
racial € o genotipo e no Brasil é o fendtipo.

Outra diferenca citada por Oliven (2007) é que em termos demograficos a
populacdo negra nos Estados Unidos € menor que no Brasil, sendo cerca de um pouco
mais de 10%. J& o Brasil tem metade de sua populacdo negra e metade branca.
Segundo Pacheco (2020) as classes dominantes nunca se preocuparam em elaborar
um projeto Nacional em prol dos menos favorecidos, o que mostra como a elite é
antidemocratica e excludente. Muitos governos puderam propor um Projeto Nacional,
mas nenhum se preocupou em dar atencdo aos mais prejudicados, sendo assim foi
através do governo de Lula que tivemos a proposta de um projeto Nacional que visava
Desenvolvimento com inclusdo, Democracia e Soberania o que antes nunca foi
proposto. O governo de Lula marcou uma nova era principalmente para 0s grupos

mais desfavorecidos historicamente.
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De fato, as acOes afirmativas e politicas publicas no Brasil sdo realmente
importantes, mas cabe aos cidadaos fazer com que essas acdes afirmativas e politicas

publicas sejam efetivamente cumpridas.

2.3 COTAS

A politica de cotas € um modelo de a¢do afirmativa que visa garantir a redugéo
de desigualdades sociais na sociedade e 0 acesso a universidade € um deles. No
Brasil desde 2012 as instituicOes federais de ensino superior vinculadas ao MEC,
passaram a reservar no minimo 50% de suas vagas para estudantes que tenham
cursado integralmente o ensino médio em escolas publicas. Esses 50% das vagas é
distribuido entre as modalidades de cotas que séo elas: sociais, para estudantes que
possuem renda familiar mensal per capita de até 1,5 salarios minimos; raciais, para
estudantes autodeclarados pretos/pardos ou indigenas e em 2016 com a inclusao da
Lei n° 13.409/2016 para estudantes portadores de necessidades especificas
(PIMENTA, 2018).

Segundo (Lobd 2006, apud Carvalho 2005) em seu livro “Inclusédo Etnica e
Racial no Brasil. A Questdo das Cotas no Ensino Superior” o primeiro pais a adotar
as cotas foi a india ainda na década de 30. As cotas foram concedidas aos Dalits, ou
como conhecidos intocaveis. O grupo mais desfavorecido da india e que n&o tinha
acesso a educacao. As cotas funcionam até os dias de hoje, tanto para educacéo
como em todos os 6rgaos estatais. “Uma pesquisa feita em 2005 mostrou que em
1950, o numero de Dalits que tinha curso superior era de 1%. Em 2005 esse
percentual saltou para 12%”. Posteriormente outros paises também adotaram a
politica de cotas, como a Malasia em 1968, onde os malaios ndo tinham sequer
acesso ao servico publico. Depois por sua vez a Africa do Sul, Canada, Australia,
Nova Zelandia e Coldmbia, onde adota cotas para negros e indios nas universidades.

Conforme Carvalho (2005) nos Estados Unidos a politica de cotas foi
implementada em 1964, onde o racismo era fortemente presente e as desigualdades
sociais muito impregnadas. Hoje considera-se que os EUA conseguiram incluir toda
parcela mais desfavorecida e discriminada diferentemente do Brasil. Porém nos EUA

a populacéo total a ser incluida com as cotas era de apenas 9% e no Brasil esse
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percentual da populagéo sobe para 45%, ou seja, ndo da pra comparar EUA e Brasil
pois a diferenca percentual é grande (CARVALHO, 2005).

Na educacao as primeiras acdes afirmativas surgiram em 1992, promovidas por
Organizacdes N&o Governamentais (ONGs) com a iniciativa dos cursinhos preé-
vestibulares ofertando vagas para alunos pobres e afrodescendentes. Entretanto além
dessa acao outras foram criadas levando em consideracdo critérios como origem
escolar ou étnica (ROSA, 2014).

De acordo com Segato (2006), o assunto sobre cotas raciais e as
desigualdades no ensino entrou em discussédo no Brasil no final de 1999, trés anos
depois em 2002 foi apresentado por Rita Laura Segato e pelo professor José Jorge
de Carvalho uma proposta de reserva de vaga, cotas raciais, em uma universidade
federal. A proposta foi votada e aprovada em julho de 2003, a partir dai foi o assunto
mais comentado em todo pais. Por decisdo propria de seus legislativos ainda em 2002
as universidades estaduais do Rio de Janeiro e da Bahia foram as pioneiras em adotar
as politicas de cotas (SEGATO, 2006).

Algumas universidades desde entdo ja se organizavam com a reserva de um
percentual de suas vagas para estudantes pobres, negros e indigenas. Rosa (2014,
p. 13) destaca que:

Na Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT), por exemplo, no ano de
2001 foi instituida a Universidade Indigena no Campus da Barra dos Bugres,
contando com vestibular especifico para indigenas para os cursos de
Ciéncias Sociais, Ciéncias Matematicas e da Natureza, Linguas, Artes e
Literatura, com o objetivo de formar professores para trabalhar nas aldeias.
Em 2002, também foi criada a Universidade Zumbi dos Palmares, com curso
superior de graduacdo em Administracdo de Empresas, com proposta de
destinacdo de 45% das vagas para afrodescendentes e 55% para outras
racas, obedecendo ao percentual de 45% de negros e pardos na populagéo
brasileira, segundo dados do IBGE de 2000. Em julho de 2002, a
Universidade do Estado da Bahia (Ueba) instituiu nos seus exames a reserva
de vagas de 40% de suas vagas para candidatos negros. E, ainda em 2002,
a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) adotou a reserva de

10% de suas vagas para candidatos com deficiéncia, e 50% para pessoas de
baixa renda.

Ainda em 2003 sob influéncia da UERJ, do governo do Estado do Rio de Janeiro e de
setores do movimento negro que houve entdo reformulacées na maneira como as
cotas haviam sendo adotadas pelas universidades, sendo assim diante dos prés e
contras preocupados com a quantidades de vagas que estariam sendo ocupadas por
cotistas que o Estado do Rio de Janeiro através da Lei 4.151/2003 determina que

somente 45% do percentual de vagas seria destinado as cotas sendo dessas, 20%
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destinada a alunos de escola publica, 20% para alunos negros e 5% para alunos com
deficiéncia e integrantes de minorias étnicas (ROSA, 2014).

Visto que a discussédo e implementacao da politica de cotas no Brasil era de
extrema necessidade para diminuicdo das desigualdades no ingresso ao ensino
superior, a mesma trouxe com si muitas discussdes contra. Umas das questdes foi
sobre ser injusto 0s negros ingressarem com notas mais baixas que os brancos, ou
seja, se a intensao das cotas é diminuir a desigualdade o aluno negro que ingressa
com nota mais baixa entdo seria classificado como “inferior” em relagdo ao aluno
branco e isso ndo é/seria promover igualdade. Rosa (2014, p. 15) ressalta que [...] “é
necessario considerar que a instituicao dessa lei de cotas consolidou-se em um campo
de disputas que evidencia na sociedade a polarizagcéo entre os favoraveis e contrarios
a implementacéo de cotas nas universidades”.

Ainda segundo a mesma autora, a primeira universidade brasileira a adotar
acOes afirmativas de cotas raciais foi a Universidade de Brasilia (UnB) em 2003.
Através de um programa denominado Plano de Metas para a Integracéo Etnica, Racial
e Social desenvolvido pela prépria universidade que teve como objetivo a reserva de
20% das vagas para aluno negros; admissdo de alunos indigenas e intensificacéo de
atividade de apoio as escolas publicas. Entretanto as cotas raciais foram aprovadas
em 2003 e iniciaram nos vestibulares da universidade no segundo semestre de 2004,
impulsionando outras universidades posteriormente na adocéo das cotas.

Entretanto como destaca Frias (2012) o debate sobre as cotas realmente se
expandiu e se efetivou em 2012, quando em agosto foi implementada a lei 12.711 sob
o governo de Dilma Rousseff (PT). A partir da implementacao da lei as universidades
federais tiveram até quatro anos, para se adequar e utilizar no seu sistema de ingresso
as cotas sociais. Os 50% das vagas reservado para cotas, deve ser proporcional a
proporcao de negros e/ou pardos e indigenas segundo o censo do IBGE de cada
estado e regido.

Mendes e Lima (2016) salientam que no Brasil o numero de analfabetos chega
a 14 milhdes conforme dados do IBGE 2010, sendo destes 70% negros. Em pesquisas
realizadas sobre o perfil dos alunos de graduacéo o percentual de alunos negros foi
de 8,72%, sendo 53,9% o percentual de alunos brancos e 32% de alunos pardos. As
autoras ainda ressaltam que através destes dados podemos notar que 0S negros sao

0s mais excluidos do sistema educacional.
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Pensar no justo ou injusto realmente traz grandes discussdes quando se trata
de cotas, porém somente quem sofre os reflexos de seus antepassados que consegue
de fato entender o que as cotas significam diante de uma sociedade totalmente
desigual a qual vivemos. Como bem salienta Manunga (2015, p.22) “No plano juridico,
o reconhecimento das identidades particulares no contexto nacional se configura
como uma questao de justica social e de direitos coletivos e é considerado como um
dos aspectos das politicas de agao afirmativa”.

De acordo com Almeida et al (2007, p.470-471) houve muitos argumentos
contra a adocdo das cotas raciais, deixando evidenciado que a sociedade é
extremamente racista. A autora destaca os argumentos apresentados que seriam:

[...]i-isonomia: as A¢Bes afirmativas ferem o principio da isonomia, que pede
tratamento igual a todos; ii — mérito: as sociedades contemporéneas nao
podem abrir mdo da exceléncia, num mundo de alta competitividade, essa
capacidade pessoal revela-se fundamental; iii — pobreza: a verdadeira
guestao a ser enfrentada é a econdmica (as politicas devem se voltar para os
pobres); iv — miscigenacdo: este processo marcou a histdria do pais, tornando

muito dificil definir que é negro e quem néo é (néo teriamos critérios claros
de inclusdo nos grupos beneficiados).

Observar as diferencas entre um estudante e outro € extremamente
importante, visto que o estudante que cursou em algum momento a escola particular
ou mesmo aquele que cursou a escola publica, mas que pode somente estudar e apos
concluir o ensino médio teve condi¢cdes e tempo pra se preparar pro vestibular em um
cursinho vai ter mais chances de entrar nos cursos mais concorridos, dito melhores.
Diferente do estudante que teve que estudar e trabalhar desde o ensino fundamental,
gue ndo pode se preparar pro vestibular por falta de tempo e dinheiro, ou seja, esses
séo os reflexos que 0s negros e pobres vivem até hoje em decorréncia do passado.
Entdo, antes de julgar o que é certo ou nao referente as cotas devem-se entender
sobre a histéria afro-brasileira e indigena e sociologia em especial sobre o capital
cultural que bem aborda o soci6logo Pierre Bourdieu. Almeida et al (2007, p.471)

complementa que:

As universidades publicas brasileiras ndo podem mais continuar a instruir
mecanismos de selecdo de seus discentes de forma a perpetuar a
exclusividade do acesso, sobretudo aos cursos de maior prestigio e aptos
assegurar um melhor futuro profissional aqueles que se beneficiaram de
processos anteriores de escolarizagdo elitista e discriminatoria.

Para Almeida (2007) as universidades ndo deveriam levar em consideragao
critérios de desempenho e qualidade do ensino primario e secundario para ingresso a

universidade, o que de fato deveria ser analisado é a qualidade da formacédo do aluno
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ao sair da universidade pois, sera esse critério que vai determinar a qualidade do
ensino ofertado.

Em contra partida, Pinheiro (2014) salienta uma questdo importantissima
referente as cotas, onde trds a discussdo que somente as cotas ndo seriam
necessarias para manter os estudantes nas universidades, seria necessario a criacao
de politicas que favorecessem a permanéncia dos mesmos. Diante desta necessidade
em 2007, o Ministério da Educacéo aprovou uma portaria que instituiu o Programa
Nacional de Assisténcia Estudantil PNAES.

Pinheiro (2014, p.46) destaca ainda que:
[...] em 2008, as instituicbes federais passaram a ser comtempladas com
recursos especificos para programar as agdes de assisténcia estudantil, que
deveriam ser desenvolvidas nas seguintes &reas: moradia estudantil,
alimentacdo, transporte, atencdo a saude, inclusdo digital, cultura, esporte,
creche, apoio pedagdgico, participacdo e aprendizagem de estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades e

superdotacéao.

Se nao fosse através de politicas de assisténcia estudantil muitos estudantes
nao conseguiriam permanecer nas universidades, custear transporte, alimentacéo,
materiais entre outras necessidades.

As cotas sdo importantes pois visam reparar as barreiras construidas
historicamente no acesso das pessoas negras as mais diferentes oportunidades.
Segundo Albuquergue e Filho (2006) relembrando brevemente sobre a historia os
brancos vieram pro Brasil trabalharam e criaram seus filhos podendo preservar sua
cultura e histéria e tiveram livre escolha de seus fazeres. Ja os negros foram tratados
como objetos, comprados, emprestados, castigados constantemente para evitar
fugas, submetidos ao trabalho escravo sem direito de se defender. Eram impedidos
de frequentar a escola, ter uma profissédo, construir uma familia e ter uma casa. Eles
deveriam obedecer a seus “donos”.

Segundo Munanga (2001, p. 33-34), as cotas sdo importantes por que:

Num pais onde os preconceitos e a discriminagdo racial ndo foram zerados,
ou seja, onde os alunos brancos pobres e negros pobres ainda ndo séo
iguais, pois uns séo discriminados uma vez pela condi¢do socioecondémica e
0s outros séo discriminados duas vezes pela condigéo racial e pela condi¢éo
socioecondmica, as politicas ditas universais defendidas sobretudo pelos
intelectuais de esquerda e pelo atual ministro da Educagédo nédo trariam as
mudancas substanciais esperadas para a populacdo negra. Como disse

Habermas, o modernismo politico nos acostumou a tratar igualmente seres
desiguais, em vez de trata-los de modo desigual. Dai a justificativa de uma
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politica preferencial no sentido de uma discriminagéo positiva nao encontrar
ressonancia entre setores ditos progressistas da nossa sociedade. E neste
contexto que ressaltamos a importancia da implementagéo de politicas de
acdo afirmativa, entre as quais a experiéncia das cotas, que, pelas
experiéncias de outros paises, se afirmou como um instrumento veloz de
transformacao, sobretudo no dominio da mobilidade socioecondmica.

As cotas sociais por si so ja justificam sua importancia, pois existe diferencas
na qualidade de ensino entre as escolas publicas e privadas e essas diferencas no
ensino acaba refletindo em oportunidades para os estudantes vindos das classes
socioecon6micas mais baixas. Os estudantes que terminam o ensino médio em escola
publica saem sem condi¢cdes de competir com 0s estudantes que terminam o ensino
médio em escola privada. O certo seria qualificar o ensino publico e oferecer ensino
de qualidade para todos, porém isso seria uma politica que levaria décadas para se
aplicar. As desigualdades ndo sao so0 vistas ha educacgao tanto que a politica de cotas
se expandiu para as empresas e nos concursos publicos visando inserir também no
mercado de trabalho a populacdo negra brasileira. Todavia é perceptivel que as cotas
nao vao solucionar de uma vez por todas as desigualdades no acesso a educacgao
superior no Brasil, nem mesmo o da exclusdo social. Porém néo se pretende que as
cotas sejam de carater permanente, mas que elas possam vigorar o tempo suficiente
para reparar essas desigualdades. Mendes e Lima (2016, p.195) finalizam afirmando
que [...] “as cotas representam forca e representam ainda mais a insatisfagdo dos
negros com o sistema imposto a eles, uma luta contra as opressdes de uma sociedade

racista”.

2.4 Historico da criacao dos Institutos Federais IF’s

Os institutos Federais de Educacéo Ciéncia e Tecnologia passaram por longas
transformacdes até ser o que € hoje. Durante o império a formacdo da forca de
trabalho se concentrava nas associacdes religiosas e filantrépicas. Com a intensao de
tirar as criangcas das ruas para que futuramente n&do se transformassem em
desocupados e um perigo para sociedade, estes orfaos inclusive escravos e indios
eram encaminhados as companhias de Aprendizes e Artifices e as companhias de
Aprendizes e Marinheiros, com a intensdo de atender as necessidades do estado
através da formacao profissional além de atuar na Marinha e na Guerra (GARCIA,
2018).
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Entretanto conforme destaca Garcia et al (2018) eram as associacdes
religiosas e filantropicas espalhadas pelo Brasil que durante o império concentravam
a forca de trabalho.

Entre os institutos criados nos anos de 1850 para atender as criancas pobres,
destaca-se o Asilo Santa Leopoldina, fundado em 1854 em Niteréi, destinado
a abrigar meninos e meninas; o Asilo de Orfds Desvalidas, criado em 1885
no municipio de Desterro, Santa Catarina, criado para receber e educar
meninas Orfas e expostas; o Colégio de Santa Teresa e o Asilo Santa
Leopoldina, ambos criados em 1857 no municipio de Porto Alegre e que
foram destinados a servir de casa de educacao e de recolhimento para Orfas
desvalidas e meninas desamparadas; o Colégio dos Orfdos e um correlato
feminino, o Colégio das Orfés, criados no Recife em 1855; o Colégio dos
Educandos Menores e o Asilo de Orfds e desvalidas, fundados no ano de
1856, em Fortaleza; a Casa dos Educandos Artifices de Manaus, criada em
1856, tinha por objetivo instruir a municipio desvalida e encaminhéa-la para
um oficio; a Casa das Educandas ou Colégio Nossa Senhora dos Remédios

também em Manaus foi estabelecida em 1856 (GARCIA et al 2018, p.5 apud
MARCILIO, 1998, p. 193-203).

Em 1889, apos o fim do trabalho escravo o Brasil computava 636 fabricas
instaladas com 54 mil trabalhadores e uma populacdo de 14 milhdes de habitantes,
predominando a economia agrario exportadora. Através do novo regime Federativo
da Republica foi possivel a realizacdo de iniciativas por parte dos Estados da
Federacdo na organizacao do ensino profissional criando assim suas proprias redes
de ensino profissional (GARCIA, 2018).

Em 1906 através do Decreto n° 787 de 11 de setembro, sob direcdo do entéo
governador do Rio de Janeiro Nilo Pecanha foram fundadas trés escolas de oficio
sendo elas em Campos, Petrépolis e Niter6i além de uma escola de aprendizagem
agricola em Paraiba do Sul (GARCIA,2018).

Por meio do Decreto n°® 7566 de 23 de setembro Nilo Pecanha agora atual
Presidente da Republica instaurou 19 escolas de Aprendizes e Artifices, sendo entédo
o inicial da Rede Federal. As 19 escolas foram instauradas nos estados de Mato
Grosso, Piaui, Goias, Rio Grande do Norte, Paraiba, Maranhdo, Parana, Alagoas,
Campos/RJ, Pernambuco, Espirito Santo, Sdo Paulo, Sergipe, Ceard, Bahia, Para,
Santa Catarina, Minas Gerais e Amazonas (GARCIA, 2018). Nessa época as
instituicbes eram subordinadas ao Ministério da Agricultura, Industria e Comeércio
(CONIF, 2021).

Segundo Garcia et al (2018), até 1930 as escolas sdo supervisionadas pelo
Ministério da Educacdo e Saude Publica. Em 1937 algumas instituicbes s&o

transformadas em Liceus Profissionais, através da reestruturacdo do Ministério da
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Educacéo e Saude é criada a Divisdo do Ensino Industrial e o Departamento Nacional
da Educacéo (CONIF, 2021).

Em 1942, novamente as escolas passam por modificacdes, agora chamadas
de Escolas Industriais e Técnicas sendo o ensino profissional e técnico equiparado ao
nivel médio. As mesmas passam a ser subordinadas ao Ministério da Educacgéo e
Saude (CONIF, 2021).

Ainda em 1942, houve a criacdo do Servico Nacional da Industria (SENAI) e
posteriormente em 1946 a criagdo do Servigco Nacional de Aprendizagem Comercial
(SENAC) ambos tinham como objetivo oferecer formacao técnica de interesse publico
para suprir as necessidades do desenvolvimento Industrial da metade do século XX.
A intencdo da criacdo do SENAI foi de que as industrias participassem do processo
de treinamento e formacdo dos trabalhadores. Ao longo do século XX os cursos
oferecidos pelo SENAI multiplicaram-se pelo pais, entretanto, sobreviveram as
reformas politicas educacionais que vieram ocorrer (SILVA, 2010)

Em 1959, através da Lei n°® 3552 houve uma nova organizacdo escolar e
administrativa dos estabelecimentos de ensino Industrial do Ministério da Educacao e
Cultura, as escolas passaram a se chamar Escolas Técnicas tendo entdo autonomia
didatica, técnica, financeira e administrativa. Foi entdo autorizado o inicio da formacao
técnica de nivel superior, posteriormente estabelecida como Engenharias
Operacionais (GARCIA et al, 2018; CONIF, 2021).

Conforme destaca Silva (2009, p.07), [...] “em 1978 trés Escolas Federais, do
Rio de Janeiro, Minas Gerais e Parana séo transformadas em Centros Federais de
Educacao Tecnoldgica (CEFET)” [...]. A intenséo era equiparar o ensino em nivel de
educacao superior através da realizacdo de pesquisas na area técnica industrial e
oferta cursos industriais, de graduacao e pos-graduacao; Formacédo de profissionais
de engenharia industrial e de tecndlogos, além de licenciatura plena; Cursos de
extensdo, aperfeicoamento e especializacéo; e criacdo de cursos para formacao de
professores.

Com a implementacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo de 1996 que
instituiu a reforma no ensino profissionalizante, a educacao profissional no Brasil vem
adquirindo uma nova institucionalidade (GARCIA et al, 2018). Silva (2009) ressalta
gue os CEFET's foram induzidos a oferecer cada vez mais cursos de nivel superior,

ficando a responsabilidade dos cursos técnicos para o estado e a iniciativa privada.
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Em 2004 através da Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica
(SETEC) foi revista a possibilidade de retomada do ensino técnico integrado ao ensino
meédio, logo em 2005 foi alterada a Lei n°® 8.948 de 08 de dezembro de 1994 que
proibia a expansao de novas escolas federais pelo governo federal (GARCIA et al,
2018).

Silva (2009, p.07) ressalta que [...] “Antes da expanséao a rede federal de ensino
contava com 144 unidades distribuidas entre centros de educacéo tecnoldgica e suas
unidades de ensino descentralizadas” [...]. Com o processo de expansao houve a
necessidade de se discutir sobre as formas de organizacdo das escolas além, de
enfatizar seu papel no desenvolvimento social do pais.

Na presidéncia de Luiz Inacio Lula da Silva, através da Lei n® 11.892 de 29 de
dezembro de 2008 depois de muitos debates houve a criacdo dos Institutos Federais
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (SCHIEDECK e FRANCA, 2019). Através do site
do Conselho Nacional das Instituicdes da Rede Federal de Educacao Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica (CONIF) que apresenta a evolucdo dos Institutos Federais,
com a lei em vigor houve a:

e expansao, interiorizacdo e consolidacdo da Rede Federal, cobrindo todo o
territério brasileiro;

e Democratizacdo e ampliacdo do acesso as conquistas cientificas e
tecnoldgicas;

e Formacdo de profissionais qualificados; Fomento as desenvolvimento
regional;

e Estimulo a permanéncia de profissionais qualificados no interior do Brasil;
Inclusado social e reducéo das desigualdades;

e Atendimento aos municipios populosos com Arranjos Produtivos Locais
identificados, baixa receita per capita e mais de 50.000 habitantes;
Desenvolvimento de produtos, processos e servicos;

e 31 Centros Federais de Educagdo Tecnologica, 75 Unidades
Descentralizadas de Ensino, 39 Escolas Agrotécnicas, 7 Escolas Técnicas
Federais e 8 Escolas Vinculadas as Universidades passam ao status de

Institutos Federais.

Conforme destaca Schiedeck e Franca (2019, p.22), [...] “‘com essa nova
institucionalidade constituida, o pais salta de 140 escolas técnicas federais, criadas
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entre 1909 até 2002, para 644 campi em 2016, atendendo a mais de 568 municipios
e um milhdo de alunos em todo territorio nacional” [...]. As autoras ainda ressaltam
gue se concretizando a intencéo dos IF’s que era de valorizar a educacao e sendo as
instituicbes de ensino fundamentais para isso e para constru¢cdo de um pais mais
democrético, a missdo dos IF estava baseada em uma justica social, tendo em vista

como essencial a educacéao profissional e tecnoldgica para o progresso da nacao.

Pacheco (2020, p.20) destaca que:

Os IFs sdo a mais ousada e criativa politica educacional ja experimentada em
nosso pais. E o que se aproxima daquilo que Freire chama de “Inédito Viavel”.
Fruto de um debate democratico, envolvendo os CEFETSs, Escolas Técnicas
vinculadas as Universidades e Agrotécnicas Federais, coordenado pela
SETEC/MEC e pelo ministro Fernando Haddad, os IFs se tornaram a mais
importante iniciativa governamental da histéria educacional brasileira. Este
debate foi intenso, mas conduzido pelo firme propésito de construir uma nova
institucionalidade, comprometida com os trabalhadores, os excluidos e com
um Projeto de Nag&o Soberana, Democrética e Inclusiva, rompendo com o
elitismo das politicas historicamente implementadas no pais.

De maneira geral pode-se dizer que a criacdo dos IF no governo Lula com
ministro da Educacdo Fernando Haddad foi uma super iniciativa, 0 mesmo que
buscava um pais democratico, com inclusdo dos menos favorecidos ao mercado de
trabalho, que entendia a educacado como transformadora da sociedade conseguiu de
certa forma impulsionar a educacao do pais 0 que muitos outros governos nao fizeram

em décadas.

2.5 Sintese histérica do Campus Bento Goncalves

Em 1956 na Presidéncia de Juscelino Kubistchek o Brasil passava por um
periodo em que a economia mundial crescia rapidamente. Acreditava-se que o Brasil
se tornaria um pais desenvolvido e para isso seria necessario investir na
industrializacdo e consequentemente na capacidade de trabalho dos cidad&os
brasileiros. Entretanto para que o desenvolvimento do pais alavancasse era
necessario que o governo empregasse investimento na educacdo (BAVARESCO,
2014).

Bavaresco (2014) ressalta que no periodo de 1980 foi criado uma rede de
Escolas Técnicas, destacando as Escolas Agrotécnicas Federais com base no modelo

escola fazenda.
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Através do panorama da vitivinicultura brasileira pode-se destacar o Rio Grande
do Sul com um crescimento de producédo e como o principal estado produtor de uvas
e vinhos. Em destaque tem-se o municipio de Bento Gongalves que atingiu mais de
120 milhdes de quilogramas de uva em 2012, tendo a maior produgao de uva do Brasil
(BAVARESCO, 2014).

Entretanto mesmo com uma destacada producdo de uvas e vinhos no
municipio, se tratando de qualidade o mesmo nao tinha condi¢cdes de competir com o
comércio exterior nem tampouco concorrer com o mercado de trabalho interno diante
dos vinhos importados devido sua fabricacdo imperfeita, por apresentar um tom de
acidez necessitando de melhorias em seu processo de fabricacdo e da introducédo de
novas espécies de videiras (BAVARESCO, 2014).

Como os imigrantes Italianos que vieram ao Brasil trabalhar como vitivinicultor
nao tinham qualificagdo e ndo entendiam nada sobre as safras, os mesmos
precisavam de qualificacdo. Foi entdo, que entre uma agao conjunta da administracao
municipal e da direcdo da Estacdo de Enologia elaborado o projeto da Escola de
Enologia de Bento Gongalves e posteriormente apresentado ao Presidente Juscelino
Kubitschek (BAVARESCO, 2014).

Mesmo com muitos empecilhos devido as influéncias politicas e a cidade de
Caxias do Sul também ter forte interesse em ser sede do projeto da Escola de
Enologia, foi através da Lei n° 3.646 de 22 de outubro de 1959 que entéo criou-se a
Escola de Viticultura e Enologia de Bento Gongalves, a mesma vinculada ao Ministério
de Agricultura passou efetivamente a funcionar em 27 de marco de 1960, quando
iniciou suas atividades (BAVARESCO, 2014).

Posteriormente através do Decreto n° 53.558 de 13 de fevereiro de 1964, o qual
alterou a denominacédo de todas Escolas Agricolas para Colégios a Escola de
Viticultura e Enologia passou a se chamar Colégio de Viticultura e Enologia. Por meio
do Decreto n® 60.731 de 19 de maio de 1967, todas as instituicbes de ensino que
integravam o Ministério da Agricultura foram transferidas para a Diretoria de Ensino
Agricola do Ministério da Educacgéo e Cultura (CARDOSO, 2020). Em 4 de setembro
de 1979, por meio do Decreto n° 83.935, todos os estabelecimentos de ensino
subordinados a Coordenacédo Nacional de Ensino Agropecuario (COAGRI) passaram
a receber a denominacéo uniforme de Escola Agrotécnica Federal, seguido do nome

da cidade em que se localizava (BRASIL, 1979).
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Com a Lei n°® 7.390 de 25 de margo de 1985, foi novamente alterado a
denominacéo da Escola Agrotécnica Federal de Bento Gongalves agora passando
para Escola Agrotécnica Federal Presidente Juscelino Kubitschek. Em 26 de
dezembro de 1994, através de decreto foi autorizado o funcionamento do primeiro
curso superior de Tecnologia em Viticultura e Enologia tendo sua primeira turma de
ingressos em 1995 (CARDOSO, 2020).

Em seguida, no ano de 2002 a Escola Agrotécnica Federal Presidente
Juscelino Kubitschek através de decreto foi transformada em Centro Federal de
Educacdo Tecnoldgica (CEFET). Contudo, para que a denominagdo de status
mudasse para CEFET-BG foi necessario a realizacdo de um projeto que contou com
0 apoio de entidades da comunidade externa e que deveria ser aprovado em Brasilia.
Cardoso (2020) ressalta que embora ja houvesse o curso superior de Tecnologia em
Viticultura e Enologia desde 1995, foi somente a partir da transformacao para CEFET-
BG que aregido da Serra Gaucha definitivamente passou a contar com uma instituicao
federal que tinha como objetivo ministrar ensino superior gratuito.

Em 2008 através da Lei n° 11.892 foi criado o Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS), mediante integracdo do Centro
Federal de Educacéo Tecnolégica de Bento Goncalves, da Escola Técnica Federal de
Canoas e Escola Agrotécnica Federal do Sertdo. Também o Colégio Técnico Industrial
Prof. Mario Alquati, entdo vinculada a Universidade Federal do Rio Grande (FURG) e
a Escola Técnica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) passaram
a integrar o IFRS (BAVARESCO, 2014).

Por fim o CEFET-BG passou a denominar-se Campus Bento Goncalves do
IFRS e atualmente integra a estrutura multicampi desse instituto com outros 16 campi.

Desde a criacao das Escolas de Aprendizes Artifices em 1909 que ja se detecta
um déficit na formacédo pedagdgica dos professores. Diante deste cenario que veio se
perpetuando por longo tempo a implementacdo de uma porcentagem dos cursos
destinados as licenciaturas visava atender a proposta de ampliacdo de vagas nesta
modalidade de ensino, com a intensao de contribuir na formacéo de professores tanto
da educacéo basica quanto da educacéo profissional além dos professores que ja
atuavam na educacédo (QUEIROZ, s.d).

Para Queiroz (s.d, p.3), “o Plano Nacional de Educacgéo (PNE) aprovado pela
Lei 10.172 de janeiro de 2001, pode ser considerado um grande propulsor da politica
de tornar os Institutos Federais l6cus obrigatorios para oferta de licenciatura [...]. Ainda
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como destaca Queiroz (s.d), fica claro que as politicas educacionais elaboradas para
responder as necessidades de formacéo de professores, evidencia que os IF’s sdo
capazes de contribuir de forma efetiva com a formacéao, valorizacéo e justamente na
ampliagdo das vagas na educacao superior.

No IFRS-Campus Bento Gongalves inicialmente foram ofertadas as
licenciaturas em Fisica, Matematica, Pedagogia e posteriormente Letras-Portugués.
O curso de Fisica teve sua primeira turma em 2009 com 34 alunos e até 2018 ja tinham
passado pela instituicdo/curso 288 alunos.

Entretanto como destaca Pacheco (2020, p.7) “os IF’s sdo uma
institucionalidade inédita em nossa estrutura educacional” [...]. O mesmo autor ainda
reforca os principios educativos dos IF’s ressaltando que [...] “objetiva formar o
cidaddo capaz de compreender os processos produtivos e qual o seu papel nestes
processos incluindo as rela¢des sociais estabelecidas a partir dai” (PACHECO, 2020,
p.11).

3. METODOLOGIA

O estudo sobre métodos utilizados nas ciéncias sociais, ciéncias humanas e
educacao nos faz refletir sobre a importancia dessas areas dentro do debate cientifico.
Em um mundo com problemas de desigualdades econbmicas e sociais, analisar
guantitativamente os dados de uma amostra pode contribuir para o debate académico.
Para Fonseca (2002), uma andlise quantitativa é aquela em que o objeto de estudo
pode ser quantificavel. Nesse contexto, opinides, nimeros e dados publicos, podem
ser interpretados dentro de um contexto quantitativo. O nosso trabalho ira analisar a
hipétese de diferenca de desempenho escolar entre dois diferentes grupos:
estudantes cotistas e estudantes néo cotistas do curso de Licenciatura em Fisica do

Instituto Federal do Rio Grande do Sul.

Para realizarmos nossa analise quantitativa, solicitamos dados sobre a média
dos estudantes desse curso, junto a Coordenadoria de Registros Académicos (CRA).
Nesse documento constava um identificador primario que, nesse caso, foi a matricula
do estudante, e a média do estudante em cada um dos componentes curriculares

realizados na sua trajetéria pelo curso de Licenciatura em Fisica.
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Para complementar nossos estudos, solicitamos ao Setor de Estégios e
Egressos as informacgdes sobre os estudantes cotistas e ndo cotistas. No documento
fornecido pelo setor, continham informacgdes sobre o sistema de ingresso do estudante
(acesso universal, cotistas, etc...), ano de ingresso e situagao no curso. Com isso, foi
possivel cruzar os dados da média dos estudantes com a forma de ingresso no curso

de Licenciatura em Fisica.

O curso de Licenciatura em Fisica teve o primeiro ingresso pelo sistema de
cotas a partir do ano de 2013. Para fins de comparacgéo entre o desempenho escolar
entre estudantes cotistas e ndo cotistas, foram selecionadas apenas as turmas de
2013, 2014, 2015, 2016, 2017 e 2018.

A consideracdo da média do estudante, possui uma limitacdo comparativa entre
estudantes de diferentes cursos (e até dentro de um mesmo curso). Considerando
gue um curso superior experimenta, periodicamente, mudang¢as em seu conjunto de
componentes curriculares, analisar a média apenas dos estudantes nao fornece
informacdes satisfatérias para nosso trabalho. Com isso, optamos pelo célculo do

indice de Rendimento Académico (IRA).

O IRA é um indice adotado por diversas universidades, seja para andlise
institucional e promocdes de politicas publicas (bolsas de estudo, intercambios, etc...)
ou entdo para classificar os estudantes em relacdo a prioridades para participar de
determinada disciplina. O calculo do IRA é a média ponderada da nota do estudante

nos componentes curriculares analisados.

IRA = E=mixa (1)
Zi:l Ci
Onde N sdo os componentes curriculares analisados que foram concluidos.
Foram considerados no nosso trabalho todos os componentes curriculares cursados
pelo estudante (aprovacao, reprovacdo por nota ou reprovacao por frequéncia). O
fator n; € a nota do estudante no i-ésimo componente curricular analisado e ¢; é a
carga horaria do i-ésimo componente curricular em analise. Nesse trabalho, néo
consideramos para efeito de calculo os estudantes que trancaram o curso e que

aproveitaram o componente curricular de outras instituicbes ou cursos superiores.
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Inicialmente realizamos nossa analise do IRA geral para todos os estudantes
cotistas e todos os estudantes nao cotistas. Além disso, separamos nossa analise do
IRA em relacdo ao sexo do estudante, conforme a autodeclaracédo especificada no
documento obtido pelo Setor de Estagios e Egressos. Apds essa analise, optamos por
um conjunto de 12 componentes curriculares para realizarmos nossa analise: Fisica
Geral I, Calculo I, Fisica Experimental |, Fisica Geral Il, Calculo Il, Fisica Experimental
II, Fisica Geral Ill, Célculo lll, Fisica Experimental lll, Fisica Geral IV, Calculo IV e
Fisica Experimental IV. Nossa intensdo foi focar a atencdo nos componentes
curriculares das areas de Fisica e Matemética, em contra partida a escolha deste
conjunto de disciplinas se deu pelo fato que a grade curricular de disciplinas é
reformulada a cada periodo, e diante desta circunstancia as disciplinas escolhidas
seguem praticamente inalteraveis o que torna nossas analises mais precisas por ndo
haver variacdo de conteddo e carga horaria e também por serem disciplinas que

apresentam maiores indices de reprovacao.

ApOGs a andlise estatistica descritiva, utilizamos de forma complementar no
nosso trabalho a Analise de Variancia, que é uma técnica que permite analisar se
existe diferencas significativas entre médias de dois grupos em analise. A técnica da
Andlise de Variancia é conhecida na literatura como ANOVA. O teste F da ANOVA é

um teste para analisarmos disperséo e baseia-se na seguinte formula:

F Variacdo entre Médias amostrais

Variacao entre individuos na mesma amostra

Ou seja, a estatistica F é simplesmente uma razdo de duas variancias. As
variancias sao uma medida de disperséo, ou até que ponto os dados estao dispersos
em relacdo a sua média. Valores maiores representam maior dispersao e valores
menores, menor dispersdo. A variancia é o quadrado do desvio padrdo. A ANOVA
com um fator calcula uma média para cada uma das amostras, essas médias estédo
distribuidas em torno de uma média global para o nimero total de observagfes. Se
as medias dos grupos estiver proxima da média global, suas variancias € baixa. No
entanto, se as meédias do grupo estiverem mais afastadas da média global, a variancia

delas sera maior.

No caso do nosso trabalho, aplicaremos o teste para identificar se a diferenca

entre as médias é significativa. Para verificar a possibilidade de haver entre os grupos
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estudados médias que ndo sejam iguais, ou descartar que ndo existam correlacdes
entre 0s grupos observados, utilizamos o p-valor. Tomamos como diferencas
significativas o p-valor superior a 0,05 (5%). Sendo assim, se o p-valor for menor ou
igual ao nivel de significancia (0,05), ha variacdo entre as médias e nem todas meédias
tendem a ser iguais. J& se o p-valor for maior que o nivel de significancia (0,05), as
meédias observadas tendem a ser iguais. Ou seja, se o p-valor for superior a 0,05 as

diferencas sao significativas e se for inferior as diferencas néo sao significativas.

Nos anos analisados nesse trabalho, de 2013 a 2018, realizamos a analise de
um total de 135 estudantes. A maior parte desses ingressantes no curso de
Licenciatura em Fisica se declara do sexo masculino. Em relacdo a origem dos
estudantes, podemos ver que a maior parte desse publico € oriundo da serra gaucha,
especialmente das cidades de Bento Gongalves e Garibaldi.

4. RESULTADOS

Os resultados desse trabalho serfo apresentados por meio do célculo do indice
de Rendimento Académico (IRA). Calculamos o IRA geral do curso de Licenciatura
em Fisica entre 2013 e 2018 para os estudantes cotistas e ndo cotistas; o IRA em
relacdo ao sexo dos estudantes e a forma de ingresso; e calculamos o IRA por

componente curricular.

4.1 ANALISE DO INDICE DE RENDIMENTO ACADEMICO (IRA)

O perfil dos estudantes do curso de Licenciatura em Fisica € bastante
heterogéneo. A Tabela 1 mostra o niumero de estudantes, 0 sexo e a respectiva
subdivisdo das cotas que optaram no ingresso ao curso de Fisica. Renda inferior
significa menos que 1,5 salarios minimos per capita, Renda superior significa ter uma
renda maior que 1,5 salarios minimos per capita e PPI significa serem estudantes
autodeclarados pretos, pardos ou indigenas e PCD significa estudantes portadores de
deficiéncia.
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Tabela 1: NUmero de estudantes cotistas do sexo masculino e feminino em fungéo da subdivisdo da
cota escolhida

Renda Renda Inferior PPl Renda Superior Renda Superior PPl PCD Total

Inferior
Masculino 11 1 7 3 0 22
Feminino 14 1 7 0 1 23
Total 25 2 14 3 1 45
Fonte: Elaboracédo prépria
Cotistas Nao cotistas

indice de Rendimento 5 5,1
Académico (IRA)

Numero de aluno (n) 55 135

Observamos nessa tabela que, aproximadamente, metade dos ingressantes
cotistas sdo do sexo feminino e metade do sexo masculino. A maior parte dos
estudantes que possuem o direito a ingressar pelo sistema de cotas, opta, geralmente,
por dois tipos de cotas: escola publica e renda inferior e escola publica e renda
superior. Para a reserva de vagas de estudantes autodeclarados pretos e pardos
apenas 4 estudantes ingressaram por esse tipo de vaga. Enquanto que para
estudantes portadores de deficiéncia apenas uma estudante ingressou nessa
modalidade.

Para compreendermos o desempenho dos estudantes do curso de Licenciatura em
Fisica do IFRS, calculamos o indice de Rendimento Académico — IRA - dos estudantes
cotistas e ndo cotistas. Os resultados apresentados na Tabela 2 mostram o IRA dos
estudantes desse curso a partir do ano de 2013, ano em que houve o primeiro ingresso
de estudantes cotistas.

Na Tabela 2 observamos que a média do IRA para estudantes cotistas e nao
cotistas é, praticamente, a mesma, com uma pequena diferenca em favor dos
estudantes do segundo grupo.

Tabela 2: indice de Rendimento Académico dos estudantes cotistas e ndo cotistas

Fonte: Elaboragéo propria

Para essa primeira analise, realizamos o céalculo da média do IRA em funcdo
de todos os componentes curriculares de cada estudante, indiferente da subdivisao
da cota.
O curso de Licenciatura em Fisica do IFRS ofertou o primeiro ingresso de
estudantes no ano 2009, porém, apenas no ano de 2013 que foram reservadas vagas

para estudantes cotistas. Com isso, mostramos na Tabela 3, os Indices de
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Rendimento Académico das turmas que ingressaram no ano de 2013 até o ano de
2018. A construcdo dessa tabela se faz necessaria para avaliar a evolugdo do
desempenho dos estudantes como medida de avaliagdo da politica publica

implementada a partir do processo seletivo de 2013.

Tabela 3: indice de Rendimento Académico de estudantes cotistas e n&o cotistas por turma

IRA

Turma ~ Cotistas N&o Cotistas
2013 4,67 3,13
2014 \ 5,17 5,46
2015 4,68 4,22
2016 \ 5,95 5,56
2017 4,94 5,35
2018 \ 4,47 5,83

Fonte: Elaboragéo propria.

Por meio da Tabela 3 observamos que o IRA das duas primeiras turmas de
cotistas do curso de Licenciatura em Fisica do IFRS é maior do que os estudantes
nao cotistas. J4 a turma de cotistas do ano de 2015 possui um IRA menor do que os
estudantes néo cotistas. A turma do ano de 2016 mostra que 0s estudantes cotistas
possuem um IRA superior ao dos néo cotistas. Ja as turmas de 2017 e 2018 mostram
gue os estudantes nao cotistas possuem um IRA superior ao dos estudantes cotistas.
Assim, ndo podemos afirmar que exista uma constante superioridade entre 0s
desempenhos escolares de determinado grupo em relagéo a outro conforme a turma
avaliada. Determinadas turmas de cotistas possuem um maior desempenho que 0s
nao cotistas, enquanto que em outras turmas o desempenho do segundo grupo é
superior. Porém, a amplitude dos IRAs dos estudantes ndo cotistas € maior do que os
estudantes cotistas. A diferenca de notas das turmas dos estudantes nao cotistas é
de 2,7, enquanto que as médias dos estudantes cotistas permanecem mais estavel,

em torno de 1,4.

Apesar do significativo aumento nos ultimos anos, o numero de mulheres que
seguem na carreira cientifica ainda é bastante baixo (CUNHA, 2014), apesar de
possuirem um desempenho, muitas vezes, superior ao dos estudantes do sexo
masculino (CARTAXO, 2012). Com isso, voltamos nossa atencédo, nesse momento,
para comparar o indice de Rendimento Académico de estudantes do sexo masculino

e feminino. Para isso, foi construido a Tabela 4, onde estdo representados o0s
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resultados do IRA de estudantes cotistas do sexo masculino e feminino e de

estudantes nao cotistas do sexo masculino e feminino.

Na Tabela 4 observamos que o IRA dos estudantes do sexo masculino e
feminino sdo bastante semelhantes. Para o grupo de estudantes cotistas os
estudantes do sexo masculino possuem uma meédia de 0,2 acima das estudantes.
Enquanto que para os estudantes n&o cotistas a diferenca entre o grupo masculino e
feminino é de 0,1. Portanto, ndo é possivel observar uma diferenca significativa entre
as médias do publico feminino e masculino que frequentam o curso de Licenciatura
em Fisica desde o ano de 2013, analisando todos os componentes curriculares desse

Curso.

Tabela 4: indice de Rendimento Académico para estudantes cotistas e ndo cotistas por sexo

indice de Rendimento Académico

Cotistas Cotistas Nao Cotistas N3do Cotistas
Feminino Masculino Feminino Masculino
IRA 4,8 5 5 5,1

Fonte: Elaboracgéo propria

Para melhor compreender a evolugao das notas dos estudantes cotistas e nao
cotistas ao longo dos anos, construimos a Tabela 5.

Tabela 5: indice de Rendimento Académico por turma e por sexo do estudante

indice de Rendimento Académico

Turma Cotistas Nao Cotistas Cotistas Nao Cotistas
Feminino Masculino Feminino Masculino

2013 43 5,05 2,72 3,95
2014 - 5,2 6,57 5,24
2015 4.6 4.8 3,73 5,13
2016 5 6,2 6,51 5,21
2017 4.8 4.3 5,23 5,42
2018 5,3 45 5,4 6

Fonte: Elaboragéo propria

Podemos observar que para os estudantes cotistas, em geral, a média dos
estudantes do sexo masculino € maior do que das estudantes nas turmas analisadas.
Para os estudantes que ndo ingressaram por meio das politicas de a¢fes afirmativas,
podemos observar um comportamento semelhante. Apenas para as turmas dos anos
de 2014 e 2016 que as estudantes possuem um IRA superior aos estudantes do sexo

masculino.
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Ao focarmos nossa atencéo para o indice de Rendimento Académico geral, n&o
€ possivel observar uma significativa diferenca entre os resultados dos estudantes
cotistas e nao cotistas. Ao analisarmos os resultados dos IRA geral por turma do curso
de Licenciatura em Fisica, a partir do ano de 2013, também n&o observamos uma
contundente diferenca. Mas, caso houvesse uma diferenca significativa supostamente
teriamos que analisar outras premissas como por exemplo: o desempenho académico
no ensino fundamental e médio, a idade desses estudantes, a procedéncia dos
mesmos se sO estuda ou trabalha e estuda para assim poder chegar a uma conclusao
dos motivos da diferenca de desempenho entre estes dois grupos em analise.

Com isso, passaremos agora a analisar o desempenho dos estudantes cotistas
e nao cotistas por componente curricular. De acordo com Ribeiro et al (2008) os
maiores indices de reprovacédo e evasao no curso de Licenciatura em Fisica acontece
nos primeiros semestres desses cursos. Com isso, iremos focar nossa atencao nos
seguintes componentes curriculares: Fisica Geral |, Calculo |, Fisica Experimental I;
Fisica Geral Il, Calculo Il, Fisica Experimental II; Fisica Geral Ill, Célculo Ill, Fisica
Experimental 11l e Fisica Geral IV, Calculo IV, Fisica Experimental IV.

Para compreender as relagdes entre as médias dos estudantes cotistas e nao
cotistas, construimos a Tabela 6. Nessa tabela realizamos uma andlise estatistica das
médias dos estudantes por componente curricular. Para verificar se ha diferencas
significativas entre as médias dos desempenhos dos dois grupos avaliados, aplicamos
o teste da variancia na comparacdo entre as médias dos indices de rendimento dos
estudantes. Para melhor compreensdo dos dados o N significa 0 nUmero de médias
utilizado para o calculo da média final do grupo analisado, o F significa o valor
estatistico do teste F da ANOVA, o desvio padréo € o quanto variou o teste F da média
global, e o p-valor nos diz se foi significativo ou ndo essa variancia em relacdo a média

global.

Para os componentes curriculares de Fisica Geral |, Célculo |, Fisica
Experimental |, Fisica Geral Il, Fisica Experimental Ill e Calculo IV o desempenho
académico dos estudantes nao cotistas € superior ao dos estudantes cotistas. Nos
componentes curriculares de Calculo Il, Fisica Experimental Il, Fisica Geral lll, Calculo
Il e Fisica Experimental IV os estudantes cotistas possuem desempenho superior aos

estudantes ndo cotistas.
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Tabela 6: Analise estatistica das médias dos estudantes cotistas e ndo cotistas por
componente curricular

Fonte: Elaboracéao prépria

Componente Curricular Reserva de Vaga Média N Desvio Padrao F p-valor
Fisica Geral | Cotista 4,60 39 3,30 0,95 0,42
N3o Cotista 5,02 68 3,31
Média 4,86 107 3,30
Calculo | Cotista 3,79 58 3,41 1,03 0,44
N3do Cotista 3,98 90 3,42
Média 3,90 148 3,41
Fisica Experimental | Cotista 6,57 36 3,17 0,82 0,24
N3o Cotista 6,61 63 2,99
Média 6,59 99 3,08
Fisica Geral Il Cotista 6,31 16 2,16 1,38 0,25
N3o Cotista 6,67 34 2,59
Média 6,55 50 2,37
Calculo Il Cotista 6,11 28 2,72 1,15 0,35
N3o Cotista 5,86 38 2,94
Média 5,96 66 5,66
Fisica Experimental Il Cotista 8,59 17 1,07 7,29 5,71
N3do Cotista 7,66 34 2,95
Média 7,97 51 2,01
Fisica Geral lll Cotista 7,09 10 2,58 1142,85 4,80
N3do Cotista 6,03 29 2,74
Média 6,30 39 2,66
Calculo Il Cotista 6,67 17 2,50 1,39 0,24
N3do Cotista 5,98 33 3,0
Média 6,21 50 2,75
Fisica Experimental Ill Cotista 8,25 10 1,59 1,13 0,44
N3o Cotista 8,55 29 1,76
Média 8,47 39 1,67
Fisica Geral IV Cotista 8,38 7 0,93 9,59 0,00
N3o Cotista 6,87 7 2,90
Média 7,62 14 1,91
Calculo IV Cotista 5,81 14 3,21 0,72 0,22
N3o Cotista 5,9 30 2,79
Média 5,87 44 3
Fisica Experimental IV Cotista 8,85 6 1,14 3,05 0,11
Nao Cotista 8,7 10 2,07
Média 8,75 16 1,60

Por meio da Tabela 6 podemos inferir que o desempenho escolar por
componente curricular entre estudantes cotistas e néo cotistas € bastante semelhante.
Em alguns componentes curriculares um dos grupos possui desempenho superior e
em outro componente curricular outro grupo apresenta desempenho superior. Para 0s
componentes curriculares das Fisicas Basicas, observamos que para Fisica Geral | e

Fisica Geral Il os estudantes ndo cotistas apresentam desempenho escolares
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superiores, enquanto para Fisica Geral lll e Fisica Geral IV, observamos um

desempenho superior para os estudantes cotistas.

Aplicando o teste da variancia na comparacao das médias, podemos observar
nessa tabela que, para os componentes curriculares de Fisica Experimental Il, Fisica
Geral IV e, principalmente, para Fisica Geral lll os valores de F apresentam nimeros
elevados, indicando que ha uma diferenca significativa entre as duas amostras
consideradas, ou seja, no caso desses trés componentes curriculares existe uma
diferenca significativa entre os indicadores dos estudantes cotistas e dos nao cotistas.
Ou seja, os melhores desempenhos dos estudantes cotistas em Fisica Geral lll podem
estar associados a diferencas significativas as médias dos dois grupos analisados.
Para verificar mais especificamente os componentes curriculares onde o teste F
apresentou valores mais elevados, construimos as Tabelas 7, 8 e 9, que apresentam
0s resultados desses componentes curriculares para cada uma das turmas

investigadas.

Na Tabela 7 sdo apresentados os resultados estatisticos para o componente
curricular de Fisica Experimental Il. Os componentes curriculares de Fisica
Experimental possuem uma pequena amostragem estatistica, isso pode interferir na
analise. Observamos que para a turma de 2013 o teste F apresenta um valor bastante
significativo no ano de 2013, ndo nos assegurando uma boa analise para a turma

avaliada.

Tabela 7: Analise estatistica das médias dos estudantes cotistas e ndo cotistas por ano e para
0 componente curricular de Fisica Experimental ||

Componente Componente Reserva de Média N Desvio F p-valor
Curricular Curricular Vaga Padrao
2013 Cotista 8,23 4 1,04 20,9 0,045
N3do Cotista 7,3 3 0,21
Média 7,83 7 0,625
2014 Cotista 8,4 1 0 - -
Nao Cotista 8,01 6 0,42
Média 8,06 7 0,21
2015 Cotista 7,6 3 0,43 0,65 0,41
N3o Cotista 9,15 4 0,56
Fisica Média 8,48 7 0,49
Experimental 2016 Cotista 9,1 5 1,2 0,08 0,01
1 Nao Cotista 6,49 13 4,41
Média 7,2 18 2,80
2017 Cotista 7,46 3 2,66 0,94 0,49
N3o Cotista 8,93 6 0,80
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Média 8,44 9 1,73

2018 Cotista - - - - _
N3ao Cotista 8,1 1 0
Média 8,1 1 0

Fonte: elaboragéo prépria

Para outro componente curricular que tivemos resultados com diferencas
significativas nas médias, conforme o teste F foi a Fisica Geral Ill. Os resultados
estatisticos para esse componente curricular por forma de ingresso e por turma sao
apresentados na Tabela 8. Nessa tabela podemos observar uma ndo uniformidade
entre os desempenhos escolares entre estudantes cotistas e ndo cotistas para esse
componente curricular. Em alguns anos o desempenho dos estudantes cotistas e
superior e em outros o contrario. Porém, é possivel verificar que em alguns anos, 2014
e 2017, os valores de F sdo bastante elevados, nos indicando uma diferenga
significativa entre as amostras. Além disso, para a turma que ingressou no ano de
2018, nenhum estudante cotista cursou o componente curricular de Fisica Geral IlI,

podendo, assim, comprometer a analise estatistica nesse caso.

Tabela 8: Andlise estatistica das médias dos estudantes cotistas e ndo cotistas por ano para o
componente curricular de Fisica Geral Il

Componente Componente Reservade Média N Desvio F p-valor
Curricular Curricular Vaga Padrao
2013 Cotista 6,2 2 0,8 0,18 0,25
N3o Cotista 7,05 2 1,85
Média 6,62 4 1,32
2014 Cotista 7 1 0 653 0.000
N3o Cotista 4,28 7 3,34
Média 4,62 8 1,67
2015 Cotista 9,7 1 0 0 -
N3ao Cotista 8,05 4 0,76
Fisica Geral Il Média 8,38 5 0,38
2016 Cotista 6,18 5 3,27 2,37 0,14
N3ao Cotista 5,93 8 2,21
Média 6,02 13 2,74
2017 Cotista 5,3 3 3,55 14,97 0,0
N3ao Cotista 7,32 7 1,04
Média 6,71 10 2,29
2018 Cotista - - - - -
Nao Cotista 0,3 1 0
Média 0,3 1 0

Fonte: Elaboracgéo propria
O outro componente curricular investigado em mais detalhes nesse trabalho foi

o componente curricular de Fisica Geral IV. Como é possivel observar na Tabela 9 o
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namero de estudantes que realizam esse componente curricular é bastante baixo.
Tanto para estudantes cotistas como para estudantes néo cotistas. Com isso, 0 baixo

namero de ocorréncias pode dificultar uma anélise estatistica mais confiavel.

Tabela 9: Analise estatistica das médias dos estudantes cotistas e ndo cotistas por ano para o
componente curricular de Fisica Geral IV

Fonte: Elaboragéo propria

Componente Componente Reservade Média N Desvio F p-valor
Curricular Curricular Vaga Padrao
2013 Cotista 7,05 2 0,55 - -
Nao Cotista - - -
Média 7,05 2 0,55
2014 Cotista 8,8 1 0 - -
N3o Cotista 4,45 2 4,45
Média 5,9 3 2,22
2015 Cotista 8,5 1 0 0 -
N3ao Cotista 7,9 4 0,80
Fisica Geral IV Média 8,02 5 0,4
2016 Cotista 9,1 3 0,29 0,18 0,15
N3o Cotista 8,55 4 0,72
Média 8,78 7 0,50
2017 Cotista - - - - -
N3ao Cotista 7,3 1 0
Média 7,3 1 0
2018 Cotista - - - - -
Nao Cotista - - -
Média - - -

Ainda no contexto de compreender o desempenho entre cotistas e nédo
cotistas, investigamos os desempenhos desses publicos conforme o sexo declarado
por componentes curricular. Os resultados estatisticos dessa analise séo

apresentados na Tabela 10.

Tabela 10: Andlise estatistica das médias dos estudantes cotistas e ndo cotistas por sexo e por
componente curricular

Componente Reserva Média N Desvio F P
curricular de vaga Padrao

Fisica | Feminino N3o 3,75 29 3,34 0,77 0,23
cotista

Cotista 4,13 19 3,11 1,19 0,35

Masculino Nao 5,95 39 2,96 0,77 0,23
cotista

Cotista 5,05 20 3,41 1,19 0,35

Calculo | Feminino Nao 3,95 36 3,38 1,08 0,40
cotista

Cotista 3,94 23 3,25 1,14 0,37

Masculino Nao 4,2 54 3,54 1,08 0,40
cotista
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Cotista 3,69 35 3,51 1,14 0,37
Fisica Feminino Nao 6,36 25 3,26 0,72 0,18
Experimental cotista
| Cotista 6,94 17 2,63 1,80 0,11
Masculino N3o 6,77 38 2,79 0,72 0,18
cotista
Cotista 6,24 19 3,55 1,80 0,11
Fisica Il Feminino Nao 6,47 9 2,63 0,88 0,37
cotista
Cotista 5,41 7 2,21 0,67 0,29
Masculino N3o 6,74 25 2,57 0,88 0,37
cotista
Cotista 7,01 9 1,84 0,67 0,29
Calculo Il Feminino Nao 5,48 13 3,03 0,86 0,36
cotista
Cotista 6,22 11 2,48 1,28 0,35
Masculino Nao 6,06 25 2,87 0,86 0,36
cotista
Cotista 6,03 17 2,86 1,28 0,35
Fisica Feminino Nao 8,54 9 3,05 0,81 0,32
Experimental cotista
I Cotista 8,51 7 0,94 1,43 0,34
Masculino Nao 7,35 25 2,85 0,81 0,32
cotista
Cotista 8,65 10 1,15 1,43 0,34
Fisica lll Feminino Nao 7,6 8 1,06 7,00 0,00
cotista
Cotista 4,36 3 2,98 0,10 0,01
Masculino Nao 5,2 21 2,94 7,00 0,00
cotista
Cotista 8,25 7 1,08 0,10 0,01
Calculo 11l Feminino Nao 3,95 36 3,38 1,08 0,40
cotista
Cotista 6,42 8 2,02 1,95 0,19
Masculino Nao 4,2 54 3,54 1,08 0,40
cotista
Cotista 6,88 9 2,85 1,95 0,19
Fisica Feminino Nao 9,2 8 0,23 68,25 | 3,75X10°®
Experimental cotista
1l Cotista 7,06 3 2,43 0,03 0,00
Masculino Nao 8,30 21 2,01 68,25  3,75X10°°
cotista
Cotista 8,75 7 0,49 0,03 0,00
Fisica IV Feminino Nao 9 1 0 65535 -
cotista
Cotista 7,6 1 0 65535 -
Masculino Nao 6,51 6 2,99 65535 -
cotista
Cotista 8,51 6 0,95 65535 -
Calculo IV Feminino Nao 7,01 9 1,58 3,48 0,03
cotista
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Cotista 4,27 8 3,37 0,14 0,02
Masculino N3o 5,42 21 3,05 3,48 0,03
cotista
Cotista 7,86 6 1,24 0,14 0,02
Fisica Feminino Nao 9,35 2 0,05 1197,67 0,02
Experimental cotista
v Cotista - - - - -
Masculino Nao 8,53 8 2,28 1197,67 0,02
cotista
Cotista 8,85 6 1,14 - -

Fonte: Elaboracéo propria

Analisando a Tabela 10 podemos verificar que em Fisica Geral | o publico
masculino possui um desempenho superior ao publico feminino, seja para estudantes
cotistas ou ndo cotistas. Para o componente curricular de Fisica Geral | as estudantes
cotistas possuem desempenho escolar superior as mulheres ndo cotistas, enquanto
gue os homens cotistas possuem desempenho inferior aos estudantes ndo cotistas.
Para os outros componentes curriculares das Fisicas Béasicas observamos um
comportamento inverso ao observado em Fisica Geral I. Em Fisica Geral Il, Fisica
Geral Ill e Fisica Geral IV os homens cotistas possuem desempenho superior aos
homens nédo cotistas e as mulheres cotistas possuem um desempenho inferior as
mulheres néo cotistas. Apesar desses resultados comparativos, € importante observar
gue para o teste F de Fisica Geral Il e Fisica Geral IV os valores para esse teste sdo
bastante elevados, indicando uma diferenca consideravel entre as amostras
analisadas. Para os componentes curriculares de Calculo, observamos resultados
semelhantes para o publico masculino e feminino. Além disso, nos dois primeiros
componentes curriculares de Calculo, observamos uma semelhanca entre os
desempenhos entre o publico masculino e feminino. Para Calculo Il tanto o publico
feminino e masculino do grupo cotista possui um desempenho superior ao grupo nao
cotista. Para o componente curricular de Célculo 1V o publico feminino cotista possui
um desempenho escolar inferior as mulheres ndo cotistas, enquanto que o0s
estudantes cotistas do sexo masculino possuem um desempenho superior aos

estudantes nao cotistas.

5. CONSIDERACOES FINAIS
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Apés a implementacdo da Lei de Cotas, que teve como objetivo a inclusédo de
estudantes de baixa renda oriundos de escolas publicas visando acesso democratico
ao ensino superior e mercado de trabalho, ocupando posi¢des profissionais com maior
remuneracao, resultando em uma dinamica social. Contudo houve a necessidade de
analises da eficiéncia desta politica tal como o desempenho académico dos

estudantes.

Dos diversos trabalhos que utilizamos para realizar nossa pesquisa, 0S
Institutos Federais ocupam pouco espaco nas discussdes académicas. A maior parte
dos trabalhos mira os cursos oferecidos em universidades. Um curso pouco
contemplado nessas analises é o curso de Licenciatura em Fisica. Através de buscas
no scielo, portal de periédicos, plataforma sucupira, google académico entre outros
nao encontramos muitos trabalhos nem nas universidades e, menos ainda, nos cursos

ofertados pelos Institutos Federais.

O principal objetivo desse trabalho foi verificar se existe diferenca significativa
no desempenho escolar entre estudantes cotistas e estudantes néo cotistas. Por meio
dos nossos resultados é possivel observar que o indice de Rendimento Académico
(IRA) dos dois grupos investigados é bastante semelhante. Ou seja, por meio de uma
andlise geral do IRA néo é possivel afirmar uma diferenca de desempenho académico
entre cotistas e ndo cotistas.

Além da andlise global do IRA, ndo mostra diferenca significativa do
desempenho académico dos dois grupos. Para verificar se ha diferenca no IRA e sua
relacdo com o tempo de implementacéo dessa politica, calculamos esse indicador por
turma de ingresso, do ano de 2013 até o ano de 2018. Podemos ver pelos resultados
gue néo existe um padrdo das diferencas de IRA. Para as primeiras turmas que
ingressaram pelo sistema de cotas, o IRA é superior ao dos estudantes dessas
mesmas turmas que nado ingressaram pelo sistema de cotas. Ja para as Ultimas
turmas que ingressaram nos anos de 2017 e 2018 o IRA para estudantes néo cotistas
apresenta um valor maior do que os estudantes cotistas. Uma das explicacdes pode
estar relacionada com essa diferenca no desempenho das primeiras turmas para as
altimas turmas é que quanto mais recente ocorreu o ingresso no curso de Licenciatura
em Fisica maior o nimero de matriculas ativas existe no curso, dificultando a analise
do IRA.
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Para melhor descrever nossos resultados, realizamos a analise do IRA entre
0s estudantes cotistas do sexo masculino e do sexo feminino. Além disso, realizamos
a mesma analise para estudantes de ambos os sexos que ndo ingressaram pelo
sistema de cotas. Observamos nos nossos resultados que, em geral, a média dos
estudantes cotistas do sexo masculino é superior a das estudantes que ingressaram
nessa modalidade. Para os estudantes ndo cotistas, o desempenho do publico do
sexo masculino é superior ao do publico feminino, em geral. Um comportamento

diferente é apenas observado para as turmas de 2014 e 2016.

Com isso, nas nossas duas primeiras analises, em relacdo ao IRA global de
acordo com a forma de ingresso e o IRA para cotistas e ndo cotistas conforme o sexo
do estudante, ndo observamos diferencas significativas de desempenho académico.
Com isso, outra analise que realizamos foi o calculo do IRA por componente curricular.
Optamos por realizar nesse trabalho, o célculo do IRA para componentes curriculares
dos dois primeiros anos de curso, focando nossa atencdo nos componentes

curriculares das areas de Fisica e Matematica.

Nos nossos resultados ndo observamos diferencas importantes entre o
desempenho académico entre os dois grupos aqui estudados. Para os estudantes nao
cotistas observamos que esse grupo possui um desempenho superior nos
componentes de Fisica do comeco do curso. Ja para os estudantes cotistas € possivel
observar que os mesmos apresentam um IRA superior nos componentes curriculares

de Fisica do segundo ano do curso.

Ao investigarmos o desempenho por meio de uma analise estatistica,
realizamos o teste da variancia na comparacdo das médias. Nossos resultados
mostram que para os componentes curriculares de Fisica Ill e Fisica IV um valor
elevado do teste F indica uma diferenca significativa entre as médias dos dois publicos
investigados. Para estudarmos mais detalhadamente a estatistica para esses
componentes curriculares, realizamos o teste F da ANOVA para as diferentes turmas
gue ingressaram no curso de Licenciatura em Fisica por compreender o porqué dos
elevados valores para o teste F. Podemos observar que o principal problema para a
nossa analise esta relacionado com o amostragem estatistica que estao relacionadas
aos componentes curriculares que menos estudantes realizam. Isso faz com que as

diferencas estatisticas entre os dois grupos sdo mais evidentes.
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Portanto, como resposta a um dos principais questionamentos desse trabalho,
€ possivel concluir por meio dessa pesquisa que para 0 curso de Licenciatura em
Fisica do IFRS ndo ha diferenca significativa do indice de Rendimento Académico
entre estudantes cotistas e ndo cotistas. Ao analisarmos os diferentes componentes
curriculares, ndo observamos diferencas consideraveis também. Além disso, ndo ha
indicadores suficientes para concluir que o desempenho académico do curso de Fisica

esta associado com o sexo dos estudantes.
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