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RESUMO

A expanséo do acesso ao ensino superior, observada na ultima década, néo foi
acompanhada, necessariamente, da permanéncia dos alunos até a conclusao
da graduacdo. Uma forma de promové-la € combatendo o baixo desempenho
académico, o qual leva a sucessivas retencdes. Estas tem estreita relacdo com
a evasdo do curso e geram elevado prejuizo econdmico e social para 0s
sujeitos envolvidos, para as instituicbes e para a sociedade em geral. Na
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Relat6rios Técnicos apontam o
curso de Fisica (Bacharelado e Licenciatura) como aquele que apresenta a
mais alta taxa de evasdo da instituicdo e elevadas taxas de retencdo em
disciplinas consideradas dificeis. Em vista disso, este trabalho teve como
objetivo investigar as percepc¢bes de docentes e discentes do curso de Fisica
da UFMG, acerca do baixo desempenho académico em cinco disciplinas do
primeiro ano do curso, consideradas dificeis e cujas taxas de reprovacdo tem
sido superiores a 50% ha mais de uma década (2006-2016). Para isso, discute-
se 0s conceitos de retencdo, desempenho e insucesso académicos e disserta-
se a respeito das experiéncias de docentes e discentes no contexto da
universidade operacional, bem como dos processos de transicdo do ensino
meédio para o superior, da afiliacdo, da relacdo com o saber e da integracdo no
primeiro ano universitario. Os dados foram obtidos em documentos e por meio
da pesquisa de campo, em que foram aplicados questionarios a 105 alunos do
curso e realizadas entrevistas com 5 destes discentes e 5 professores das
disciplinas integrantes da pesquisa. As analises dos dados evidenciaram que
na percepgdo dos estudantes, ter um baixo desempenho académico tem
relacdo forte ou muito forte com a decisdo de evadir do curso. Foram
apontadas como justificativas para a retencao: problemas de ordem individual,
como dedicac¢do insuficiente aos estudos, imaturidade, dificuldade na transicéo
do ensino médio para o ensino superior, questdes psicologicas e financeiras;
problemas de ordem estrutural, como a baixa qualidade do ensino na educacao
basica e a falta de promocé&o da autonomia e de habitos de estudos neste nivel
de ensino e problemas de ordem contextual, como a organiza¢édo do curriculo,
0 excesso de disciplinas por semestre, as faltas de didatica de seus docentes e
de orientacdo nos estudos e a distancia na relacdo professor-aluno. Ja na
percepcdo dos docentes, o baixo desempenho se relaciona em maior
frequéncia com a baixa qualidade do ensino de fisica e mateméatica na
educacédo basica, a falta de habitos de estudos e dedica¢cédo dos alunos, o fato
de subestimarem a complexidade dos conteudos, a baixa frequéncia em
monitorias, a baixa procura para sanar davidas, e, em menores proporcdes, a
mudanc¢a no processo seletivo para o ensino superior, do vestibular para o
ENEM. Conclui-se que multiplas séo as percepc¢des a respeito da retencdo no
primeiro ano do curso e gue ha necessidade de maior dialogo entre discentes e
docentes, e entre estes e a instituicdo, para que, juntos, possam elaborar
estratégias de integracdo e promoc¢do do sucesso académico, visando 0O
enfrentamento da retencao.

Palavras-chave: Retengcdo; Desempenho Académico; Primeiro ano
universitario; Educacao Superior; Fisica.



ABSTRACT

The expansion of access to higher education observed in the last decade was
not necessarily accompanied by students' permanence until graduation. One
way to promote it is by combating the low academic performance, which leads
to successive retentions. These are closely related to the dropout from the
major, generating a high economic and social impairment for the subjects
involved, for the institutions and for society in general. At the Federal University
of Minas Gerais (UFMG), Technical Reports points to the course of Physics
(Bachelor’'s Degree and Teaching Degree) as the one that presents the highest
dropout rate of the institution and high retention rates in courses considered
difficult. With this in sight, this study aimed to investigate the perceptions of
professors and students of the Physics major of UFMG about the low academic
performance in five courses of the first year of the major considered difficult and
whose rates of failure have been higher than 50% over a decade (2006-2016).
For this, we discuss the concepts of academic retention, performance and
failure and write about the experiences of professors and students in the
context of the operational university, as well as the transition processes from
high school to college, from affiliation, the relationship with knowledge and
integration in the first college year. The data were obtained in documents and
through field research, in which questionnaires were applied to 105 students of
the degree and interviews were conducted with 5 of these students and 5
professors from the classes included in the research. Data analysis showed that
in the students' perception, having a low academic performance has a strong or
very strong relationship with the decision to dropout the degree. It was identified
as justification for retention: individual problems, such as insufficient dedication
to studies, immaturity, difficulty in the transition from high school to higher
education, psychological and financial issues; structural problems, such as the
low quality of education in basic education and the lack of promotion of
autonomy and habits of studies at this level of teaching and contextual
problems, such as the organization of the curriculum, the excess of disciplines
per semester, the absences of didactics of its professors and of orientation in
the studies and the distance in the teacher-student relationship. In the
perception of the professors, the low performance is more frequently related to
the low quality of the teaching of physics and mathematics in basic education,
the lack of study habits and dedication of the students, the fact of
underestimating the complexity of the contents, the low frequency in monitoring
classes, low demand to remedy doubts, and, in lesser proportions, the change
in the selective process for higher education, from the entrance exams to the
ENEM. It is concluded that multiples are the perceptions about retention in the
first year of the degree and that there is a need for greater dialogue between
students and professors, and between them and the institution, so that together
they can develop strategies for integrating and promoting academic success,
aiming at coping with retention.

Keywords: Retention; Academic Performance; First year of college.
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1. INTRODUCAO
1.1 JUSTIFICATIVA DA ESCOLHA DO TEMA

Esta pesquisa insere-se na linha “Docéncia: processos constitutivos,
sujeitos socioculturais, experiéncias e praticas”, do programa de Poés-
Graduacao “Conhecimento e Inclusao social em educacao”, da Faculdade de
Educacao (FAE) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).

Seu objetivo foi investigar as percepc¢des de docentes e discentes do
curso de Fisica da Universidade Federal de Minas Gerais acerca do baixo
desempenho académico em disciplinas do primeiro ano do curso, consideradas
dificeis e cujas taxas de reprovacdo tem sido superiores a 50% ha mais de uma
década. Entende-se que para compreender estas percepcdes, € preciso
discutir os conceitos de desempenho académico e retencdo, 0 processo de
transicdo do ensino médio para o Ensino Superior e se debrucar sobre as
demandas e vivéncias de docentes e discentes na universidade brasileira do
século XXI.

O interesse pela tematica estd atrelado as minhas experiéncias no
contexto universitario. Tive formacdo média em um colégio federal, localizado
dentro de uma universidade publica, o que me proporcionou desde cedo o
contato com o meio académico, o qual desde entdo me despertou muita
admiracdo e curiosidade. Ao concluir esta etapa de ensino, relutante em
prestar vestibular para o curso de meu interesse primordial (pedagogia), fui
aprovada e cursei um ano de uma graduagdo que conta com maior prestigio
social, o curso de Arquitetura e Urbanismo, na Universidade Federal de Vigosa
- MG (UFV).

Nesta primeira tentativa de realizar um curso superior, frequentei
disciplinas do ciclo basico das ciéncias exatas, ofertadas para alunos de
diversos cursos. Observei que o ensino destas pouco dialogava com as
especificidades da formacdo de seus inumeros alunos. Os conteudos, de

elevado grau de abstracdo, eram ensinados sem estratégias pedagogicas
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facilitadoras da aprendizagem e sem considerar o nivel de dificuldade de cada

um perante a matéria.

Percebi que os alunos eram oriundos de distintas trajetérias escolares e
origens sociais e vivenciavam de maneiras diferentes o Ensino Superior. Seus
resultados, em termos de desempenho académico, eram também distintos.
Assim, muitos eram reprovados nestas disciplinas, sendo nelas retidos por

varios semestres consecutivos.

N&o obtendo sucesso académico no curso de Arquitetura e Urbanismo,
devido ao que hoje entendo que foram dificuldades de aprendizagem,
ajustamento e integracdo no curso (TINTO, 2012), além do meu baixo interesse
pela carreira de arquiteta e urbanista, evadi daquela graduacdo logo no

primeiro ano, em 2012.

Assumi minha preferéncia pelas ciéncias humanas e pela educacdo no
ano de 2013, quando ingressei no curso de Pedagogia, também na UFV. No
decorrer desta graduacao, na qual fui mais bem sucedida academicamente,
tive a oportunidade de participar, no periodo de 2014 a 2016, de uma ampla
pesquisa de iniciagao cientifica, cuja tematica foi “A consolidacdo da escolha
profissional pela docéncia durante a graduagdo” (FERENC; DUARTE, 2016).
Nesta pesquisa, procurou-se analisar o papel do professor universitario na
consolidacdo da escolha profissional pela docéncia durante o curso de
licenciatura, tendo como arcabouco teorico estudos sobre a escolha do curso
superior, como os de Nogueira (2004) e sobre a pedagogia universitaria, como
os de Cunha e Leite (1996), Masetto (2012), Almeida (2012) e Morosini L. e
Morosini C. (2006).

Na realizacdo daquela pesquisa, constituiram-se como campo de
investigagdo os cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Quimica,
Matematica e Fisica, daquela instituicdo. No decorrer da coleta e analise dos
dados, pode-se observar que ha uma clara influéncia do professor do Ensino
Superior na consolidagdo da escolha profissional pela docéncia. Percebeu-se
também que os alunos destes cursos enfrentavam sérias dificuldades

relacionadas ao desempenho académico em disciplinas do ciclo basico das
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ciéncias exatas daquela instituicdo e que faziam parte da matriz curricular de

Seus Cursos.

O contato com a universidade desde o ensino médio, a minha frustrante
experiéncia em disciplinas do ciclo basico do curso de Arquitetura e Urbanismo
e a oportunidade de investigar a dimensao do ensino-aprendizagem em cursos
diversos de Ensino Superior enquanto bolsista de iniciagdo cientifica
culminaram entdo, no interesse pelo estudo da educacdo de nivel superior.
Busquei entdo, focalizar em meus estudos de mestrado as questdes
relacionadas ao desempenho académico e a retencdo em disciplinas
consideras dificeis, em especial aquelas ofertadas no primeiro ano de
graduacéo.

Para realizar esta pesquisa, delimitei o curso de Fisica — bacharelado e
licenciatura - da Universidade Federal de Minas Gerais, I6cus deste mestrado,
como campo para coleta de dados. Esta escolha é justificada adiante na
apresentacao do problema desta pesquisa.

1.2 O PROBLEMA DA PESQUISA

Na ultima década, o acesso ao Ensino Superior publico se expandiu, a
partir de programas governamentais como o Programa de Apoio aos Planos de
Reestruturacdo e Expanséao para as Universidades Federais (REUNI), instituido
em 2007 (BRASIL, 2007). No entanto, a permanéncia dos alunos até a

conclusao da graduacédo nao acompanhou necessariamente esta expansao.

Um dos pontos de acdo para incentivar esta permanéncia € o
enfrentamento do baixo desempenho académico, o qual leva a sucessivas
retencdes e tem relagcdo com a evasao da universidade. Um curso que chama
atencado neste sentido é o de Fisica, seja Licenciatura ou Bacharelado. No pais,
em geral, a maior parte dos alunos que se matriculam nesta graduacdo nao a
conclui ou leva um tempo bem maior que o proposto pela instituicdo para sua

integralizacao.

O perfil destes alunos contribui para este quadro de retencdes e evasao.

Embora haja excecbes, tais alunos, em geral jovens de baixo nivel
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socioecondémico, tendem a vir de trajetérias escolares mais acidentadas e em
muitos casos costumam conciliar trabalho e estudo ao longo da graduacédo
(RIBEIRO et. al., 2008; SOARES, 2014; RIBEIRO, 2015).

N&o obstante, além das limitacdes que trazem para o Ensino Superior,
estes estudantes se deparam na universidade com disciplinas de massa, pouco
contextualizadas as especificidades de cada curso, cujos conteudos sédo de
elevada abstracdo e dificuldade, e que na maior parte dos casos sao
ministradas por docentes que, embora tenham alto dominio do contetdo que
lecionam, possuem pouca ou nenhuma preparacdo pedagogica para 0 ensino
(ALMEIDA, 2012).

Somando as limitacdbes dos alunos e do curso, em termos de
organizacao e ensino, tém-se como consequéncia altas taxas de retencédo em
determinadas disciplinas, como € o caso daquelas que fazem parte do ciclo
bésico das ciéncias exatas, ofertadas no primeiro ano para alunos de Fisica e
outros cursos. Esse processo de retencdo, além de estar relacionado ao
abandono dos cursos, gera 6nus social com o aumento dos gastos publicos,
causa prejuizos de ordem pessoal e financeira ao estudante e compromete a
eficiéncia e a qualidade da instituicdo, em termos de um efetivo ensino-

aprendizagem e um real compromisso com as demandas da sociedade.

Na instituicdo a qual esta pesquisa se vincula - a Universidade Federal
de Minas Gerais - € possivel ter acesso a Relatorios Técnicos anuais sobre a
avaliacdo do desempenho académico nos cursos presenciais de graduacao. O
Gltimo relatério publicado® até o inicio da etapa de coleta de dados considera o

periodo de 2006 a 20162 um total de 11 anos. Nesta instituicdo, o curso de

! Ultimo relatério publicado até a aprovacdo do projeto final que originou esta pesquisa pelo colegiado
da Fae/UFMG, em marc¢o de 2017. Trata-se de um relatério publicado no ano de 2017, pelo setor de
Estatistica da Pré-Reitoria de graduacdo da UFMG, como parte da Coletdnea de Relatdrios Técnicos
sobre a Avaliacdo dos cursos presenciais de graduagao da instituicdo. Nesta pesquisa serdo considerados
os dados dos cursos de Fisica Diurno e Noturno, no periodo de 2006/1 a 2016/2. Em 2018 um novo
relatério foi publicado, considerando o periodo de 2007/1 a 2017/2, e os dados demonstram que ndo
houve alteragao substantiva no desempenho dos alunos em cada disciplina.

Trata-se de um relatério publicado no ano de 2017, pelo setor de Estatistica da Pro-Reitoria de
graduacdo da UFMG, como parte da Coletdnea de Relatdrios Técnicos sobre a Avaliacdo dos cursos
presenciais de graduagdo da instituicdo. Nesta pesquisa serdo considerados os dados dos cursos de
Fisica Diurno e Noturno, no periodo de 2006/1 a 2016/2. Em 2018 um novo relatério foi publicado,
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Fisica, € oferecido nas modalidades Licenciatura (nos turnos diurno e noturno)

e Bacharelado (somente em turno diurno).

No caso do curso de Fisica, hA um mesmo relatorio produzido a partir
dos dados sobre o desempenho dos alunos do Bacharelado e da Licenciatura
ofertada no turno diurno e um segundo relatorio que avalia o desempenho no

curso de Licenciatura ofertado no turno da noite.

Os dados destes relatérios apontam que o curso de Licenciatura em
Fisica noturno desta universidade apresenta a mais alta taxa de evasdo® da
instituicdo. Neste turno, ao final da década considerada, de um total de 543
ingressantes, 64,27% evadiram do curso, 17,5% ainda estavam matriculados e

apenas 18,23% se graduaram.

No que se refere ao curso de Fisica Diurno (bacharelado e licenciatura),
a situacdo € menos critica, mas ainda preocupante. Do total de 862 registros
de ingressos nesse curso, houve uma evaséo de 45,01%, enquanto 30,86%
permaneciam matriculados no momento da pesquisa e somente 24,13% se

graduaram.

Segundo os autores do relatorio — pesquisadores do Setor de Estatistica
da UFMG - o baixo desempenho em disciplinas classificadas como dificeis leva
a retencdo em algumas destas, o que pode contribuir para manter essa alta
taxa de evasdo. Dados do documento apontam para altas probabilidades de
evasao dos alunos que tenham cursado disciplinas consideradas dificeis e com

taxa de reprovacao superior a 50% no periodo de 2006 a 2016.

O conceito de "dificil* foi atribuido pelos autores do relatério em pauta,
as disciplinas que apresentaram os menores rendimentos dentro do curso. O
grau de dificuldade destas foi baseado na pontuagédo (escore) obtida pelos

estudantes e no numero de reprovagdes. De acordo com o relatorio, isso ndo

considerando o periodo de 2007/1 a 2017/2, e os dados demonstram que ndo houve alteragdo
substantiva no desempenho dos alunos em cada disciplina.

*E importante considerar que o mesmo relatério também aponta para uma consideravel quantidade de
alunos que evadem do curso de Fisica Noturno (cujo ingresso requer notas inferiores ao diurno no SISU)
para ingressar posteriormente, no curso de Fisica Diurno. Desta forma, essa taxa se eleva também pelo
fato de alguns estudantes “usarem” o turno noturno como “trampolim” para o curso diurno.

21



significa, necessariamente, que o rendimento em tais disciplinas seja baixo —
apesar de estar entre os menores - considerando os critérios de aprovacao da
Universidade. E possivel identificar quais destas apresentam de fato baixos

rendimentos, a partir de outros dados, oferecidos pelo proprio relatorio.

No que ser refere a evasdao do Ensino Superior, alguns autores
consideram gue sua probabilidade é maior no primeiro ano do curso (BRAGA;
PEIXOTO; BOGUTCHI, 2003; PEREIRA; RIBEIRO et al., 2008; LIMA; ZAGO,
2016), fendbmeno comprovado também no curso de Fisica da UFMG, como

podemos observar nos graficos 1 e 2 a seguir:

Grafico 1: Saida do curso de Fisica Diurno de acordo Grafico 2: Saida do curso de Fisica Noturno de

com o n? de semestres cursados acordo com o n2 de semestres cursados
(2006 a 2016) (2006 a 2016)
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estudantes de graduacdo da UFMG: Fisica Diurno. dos estudantes de graduacdo da UFMG: Fisica
(UFMG, 2017) Noturno. (UFMG, 2017)
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Os estudos sobre insucesso académico e integracdo ao Ensino Superior
tém voltado seu olhar para este delicado periodo da vida do estudante, e a
literatura sobre a tematica tem crescido e fornecido elementos para novas
investigacdes. Os trabalhos de Tinto (1975, 1990, 1993, 2002), Charlot (2000,
2005, 2006) e Coulon (2008, 2017), séo referéncias para compreensdao dos
processos que compdem a entrada do estudante no Ensino Superior, sua
integracéo, afiliacdo e relagdo com o saber, e portanto, fazem parte do

referencial desta pesquisa.

Diante destas constatacfes, optou-se nesta pesquisa, pelo trabalho
com disciplinas dos dois primeiros semestres de cada modalidade e turno do
curso de Fisica. Escolheu- se aquelas que, no periodo de 2006 a 2016, tiveram
ao menos 30 alunos matriculados, percentual de aprovacao inferior a 50% e
cuja oferta se da no primeiro ano do curso. Apds esse filtro, observou-se que
tanto no curso de Bacharelado (diurno), quanto nos cursos de Licenciatura em
Fisica (diurno e noturno), as disciplinas que apresentam estas caracteristicas
sdo as mesmas, salvo apenas uma excecdo. Para melhor compreensao deste

fato, traz-se o quadro 1 abaixo:

Quadro 1: Disciplinas consideradas dificeis e de baixo rendimento académico,

ofertadas no primeiro ano do curso de Fisica da UFMG

Semestre Licenciatura Noturno Licenciatura Diurno Bacharelado
DCCO001 DCCO001 DCCO001
. MAT 001 MAT 001 MAT 001
! MAT 038 MAT 038 MAT 038
FIS 065 FIS 065 FIS 065
2° MAT 039 MAT 039 * MAT 039*

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da instituicao

No quadro acima, as disciplinas estéo representadas pelos seus codigos

gue correspondem aos seguintes contetdos:

DCC 001: Programacao de Computadores

MAT 001: Calculo Diferencial e Integral |
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e MAT 038: Geometria Analitica e Algebra Linear
e FIS 065: Fundamentos de Mecanica
e MAT 039: Calculo Diferencial e Integral Il

Destacou-se com um asterisco (*) a disciplina MAT 039, quando
ofertada no turno diurno (licenciatura e bacharelado), por ser a Unica a néo
possuir percentual de reprovagcdo superior a 50%. Seu percentual de
reprovacao entre 2006 e 2016 foi de 49,3%. Diante dessa baixa diferenca e
considerando que se trata de uma disciplina cuja reprovacédo € de 59,3% no
turno noturno, considerou-se pertinente manté-la como objeto de estudo desta
pesquisa. O quadro 2 a seguir ilustra as taxas de reprovacdo no periodo de
2009 a 2016/2 em cada disciplina selecionada para investigagao:

Quadro 2: Percentual de reprovacdo em disciplinas consideradas dificeis
ofertadas no primeiro ano do curso de Fisica da UFMG (2006/1 a 2016/2)

Percentual de Reprovagéo

Disciplina (2006/1 a 2016/2)

Diurno (%) Noturno (%)

DCC 001 56,2 64,2
MAT 001 64,2 63,6
MAT 038 61 66,6
FIS 065 53 65,8
MAT 039 49,3 59,3

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da instituicao

O quadro acima evidencia a importancia de investigar possiveis causas

para taxas de reprovagdo tdo altas. O baixo desempenho académico, medido
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na instituicdo pelo RSG* (Rendimento Semestral Global) parece ter forte

Grafico 3: Relagdo entre a saida do curso eNO INAICEGrafico 4: Relagdo entre a saida do curso e
0 RSG no curso de Fisica Diurno 0 RSG no curso de Fisica Noturno
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UFMG: Fisica Diurno. (UFMG, 2017) Fisica Noturno. (UFMG, 2017)

Observa-se que a grande maioria dos estudantes que deixaram o curso
entre 2006/1 e 2016/2 foram aqueles cujos RSGs eram os mais baixos, entre 0
e 2.

* Na UFMG, O RSG (Rendimento Semestral Global) corresponde & média ponderada do
desempenho académico do aluno em cada semestre. Para o calculo do RSG, convertem-se 0s
conceitos obtidos em cada atividade/disciplina em valores, observando-se a seguinte
correspondéncia: Pontuacdo 0 a 39 ou infrequéncia: RSG=0 e conceito F; Pontuacdo 40 a 59:
RSG=1 e conceito E; Pontuacdo 60 a 69: RSG=2 e conceito D; Pontuacdo 70 a 79: RSG=3 e
conceito C; Pontuacéo 80 a 89: RSG = 2 e conceito B; Pontuacdo 90 a 100: RSG=5 e conceito
A.
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Diante destes dados, percebeu-se a importancia de realizar
investigagBes em torno destas disciplinas, consideradas dificeis, ofertadas no
primeiro ano do curso e cujo rendimento académico tenha sido baixo no
periodo de 10 anos observado pelos autores dos relatorios. Buscando dar voz
aos sujeitos que atuam nestas disciplinas, ouvimos neste trabalho, as
percepcdes de docentes responsaveis pelo seu ensino e discentes néo-
calouros que se encontravam ligados ou ndo a aquelas, no ano de 2018.

Partiu-se da hipotese que as percepcdes dos dois grupos de sujeitos —
docentes e discentes — atuando nas duas modalidades diferentes de formacéo
- bacharelado e licenciatura — apresentariam convergéncias e divergéncias.
Acreditava-se que estas percepcfes seriam mudltiplas, tendo em vista as
também diversas trajetérias e experiéncias de cada grupo e individuo.
Considera-se relevante conhecer a percepcao dos principais atores envolvidos
Nno processo para a compreensao do que pode estar por tras deste fenbmeno
de retencdo que se mantém por mais de uma década.

Chegou-se entdo ao seguinte problema de pesquisa: Quais sédo as
percepcbes de docentes e discentes do curso de Fisica da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), acerca do baixo desempenho académico em
disciplinas consideradas dificeis pela instituicdo? A partir dai, chegou-se ao
objetivo central desta pesquisa, que é investigar as percepcdes de docentes e
discentes do curso de Fisica da UFMG acerca do baixo desempenho
académico em cinco disciplinas consideradas dificeis em relatérios produzidos

pela instituicdo e cuja oferta se da no primeiro ano do curso.

Como objetivos especificos, buscou-se: levantar as caracteristicas sociais e
escolares dos alunos participantes da pesquisa; identificar a formacdo e a
atuacao profissional dos docentes das disciplinas escolhidas; analisar as
percepcbes - em termos de juizos, opinides e valores — que discentes e
docentes tém sobre o desempenho académico nestas disciplinas; investigar
guais fatores 0s sujeitos participantes atribuem como causas para o baixo
desempenho académico nestas disciplinas, que relacdes que estabelecem
entre a retencdo nestas disciplinas e a alta taxa de evasao no primeiro ano de
curso e por fim, quais tem sido os desafios enfrentados nos processos de
ensino-aprendizagem e integracao discente, no primeiro ano do curso.
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O levantamento das percepcdes dos docentes e discentes, a partir desta
pesquisa, deu-se no sentido de evidenciar elementos que possibilitem
intervencgdes, no sentido de reduzir o percentual de retengcéo nestas disciplinas
e tracar diferentes estratégias de combate ao insucesso académico,

focalizando o primeiro ano de graduacao.

1.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E ETAPAS DE COLETA E
ANALISE DE DADOS

1.3.1 Natureza e abordagem da pesquisa

Esta pesquisa caracteriza-se como um estudo exploratério, capaz de
“(...) proporcionar, através da imersao do pesquisador no contexto, uma visdo
geral do problema considerado, contribuindo para a focalizagéo das questdes e
a identificagdo de informantes e outras fontes de dados.” (MAZZOTTI E
GEWANDSZAJDER, 1999, p.161). Quanto aos procedimentos envolveu uma
pesquisa de campo, por coletar dados junto aos sujeitos, por meio de
questionarios e entrevistas, indo além da pesquisa documental, a qual também

fez parte do processo de coleta de dados.

Assim, foram adotados métodos qualitativos e quantitativos, partindo da
perspectiva que estes nao se opdem, mas se complementam; uma vez que sao
igualmente legitimos e contribuem de forma diferente para coleta e analise dos
dados. Sendo assim, se configura como uma pesquisa de abordagem quanti-
qualitativa (SOUZA; KERBAUY, 2017).

Acredita-se que a convergéncia destes métodos € capaz de proporcionar

mais credibilidade aos resultados encontrados, 0os quais ndo se reduzem a

apenas uma opc¢ao metodoldgica. De acordo com o0s autores supracitados, €

possivel definir quatro desenhos metodolégicos da abordagem quanti-
qualitativa, sendo eles:

(...) triangulacdo, que busca comparar e contrastar dados estatisticos

com dados qualitativos obtidos simultaneamente; embutido, no qual

um conjunto de dados (quantitativos) apoiam os outros dados

(qualitativos) ou vice-versa, ambos também obtidos simultaneamente;

explanatério, no qual dados qualitativos sé@o utilizados para explicar
resultados quantitativos ou vice-versa; e exploratério, cujos o0s
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resultados qualitativos contribuem para o desenvolvimento do
subsequente método quantitativo. (SOUZA; KERBAUY, 2017, p.18)

Neste trabalho, buscou-se desenvolver estes quatro desenhos, a partir
dos resultados obtidos. A seguir, apresenta-se 0s sujeitos e o locus da
pesquisa para posteriormente explicitar-se os instrumentos de coleta de dados

e por fim, os procedimentos escolhidos para analisa-los.
1.3.2 Sujeitos e locus da pesquisa

Os participantes desta pesquisa foram docentes e discentes do curso de
Fisica da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), atuante no turno
Diurno — Bacharel e Licenciatura - e no turno Noturno — apenas Licenciatura.

O critério para a selecdo dos discentes e docentes foi de que estes
deveriam ter sido alunos ou professores, respectivamente, nas cinco disciplinas
delimitadas na definicdo do problema de pesquisa. Retomando o que j& foi dito,
tratam-se de disciplinas consideradas dificeis, oferecidas nos dois primeiros
periodos do curso para ambos o0s turnos, e cuja taxa de reprovacao foi superior
a 50% no periodo de 2006 a 2016, de acordo com os Relatérios de Avaliacao

do Desempenho Académico dos estudantes de Fisica. Como ja dito, séo elas:

e DCC 001- Programacédo de Computadores;

e MAT 001 - Calculo Diferencial e Integral I;

e MAT 038 - Geometria Analitica e Algebra Linear;
e FIS 065- Fundamentos de Mecanica,;

e MAT 039 - Célculo Diferencial e Integral I1.°

Os discentes deveriam estar matriculados no curso no ano de 2018,
tendo ingressado em 2017 ou anos anteriores, ou seja, ndo poderiam ser
calouros. Desta forma, em alguns casos os alunos poderiam ter concluido
todas as disciplinas ou ndo. Também havia a possibilidade dos discentes

participantes estarem retidos em algumas das disciplinas ou cursando outras

® Taxa de reprovacdo no turno diurno de 49,3% e de 59,3% no turno noturno, o que justifica
sua permanéncia como objeto de investigacéo.
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pela primeira vez devido a reprovacado em disciplinas que se configuram como

pré-requisitos® para a realizacdo das demais.

Quanto aos docentes, estabeleceu-se que estes deveriam ter
experiéncia com o ensino nas disciplinas escolhidas, com ingresso na UFMG a
partir do ano de 2006, quando os dados a respeito do desempenho dos alunos

comecam a ser considerados, no relatério publicado em 2017.

Para entrar em contato com os discentes e docentes, contou-se com 0
apoio institucional do coordenador do curso e com dados oferecidos pelo
website’ dos departamentos de Fisica e Matematica da instituicao,
responsaveis pela oferta das disciplinas. Adiante especificam-se o0s
procedimentos de coleta de dados.

1.3.3 Procedimentos de coleta de dados

Esta pesquisa envolveu dois procedimentos de coleta de dados: uma
etapa de analise documental onde foram coletados dados secundérios, e uma
etapa de pesquisa de campo, fonte dos dados primarios.

Os dados secundarios coletados na primeira etapa consistem em
documentos do curso e da instituicdo, cujas informacdes contribuem para uma
compreensao do problema de pesquisa. JA os dados primarios coletados na
pesquisa de campo foram obtidos a partir da aplicacdo de questionérios e

realizacdo de entrevistas com 0s sujeitos da pesquisa.
1.3.3.1 Andlise de documentos do curso de Fisica

Na primeira etapa deste trabalho, foram selecionados os seguintes

documentos para analise:
e O website do Departamento de Fisica da UFMG;

e A Estrutura Curricular do curso em seus diferentes turnos;

® Até 0 ano de 2015 a aprovacdo na disciplina MAT 001, ofertada no 12 semestre, era pré-requisito para
a realizagdo das disciplinas FIS 065 e MAT 002, ofertadas no 22 semestre. A partir de 2018 a disciplina
FIS 065 passa a ser ofertada também no 12 semestre, de modo que a disciplina MAT 001 passa a ser pré-
requisito apenas da disciplina MAT 002, cuja oferta é mantida no 22 semestre.
7 . .

https://www.fisica.ufmg.br/
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e O Projeto Politico-Pedagdgico do curso;

¢ Os Relatérios de Avaliacdo do Desempenho Académico dos estudantes

de graduacgdo em Fisica, turnos diurno e noturno;

O website do Departamento de Fisica da UFMG oferece informacgdes
sobre a histéria do departamento, indicadores de producdo de seu corpo
docente, sua estrutura, projetos de pesquisa e extensdo, dentre outras. Esse

»8

site da acesso ao “subsite”™ do curso de graduagdo em Fisica, sendo que no

primeiro ha informagfes que completam aquelas disponiveis no segundo.

O mesmo site disponibiliza a Estrutura Curricular do Curso de Fisica, em
suas diferentes modalidades e turnos. A analise deste documento € importante
para compreensdo da distribuicdo das disciplinas por ciclo e semestre, da
carga horéria (créditos) destinada a cada uma e de quais se configuram como

de realizacéo obrigatéria ou optativa.

O Projeto Politico-Pedagoégico do curso, terceiro documento a ser
analisado, encontra se disponivel no site da graduacdo em Fisica da UFMG,
intitulado “Projeto Pedagdgico do Curso”. Este documento traz fundamentos
conceituais como conceito de Fisica; historico do curso; suas condi¢cdes
de oferta e perfil profissional do graduado. Além disso, apresenta competéncias
e habilidades desejadas e conhecimentos necessérios para a formacao

do aluno, de acordo com estes documentos.

Por fim, os ultimos documentos a serem analisados, foram produzidos
pelo Setor de Estatistica da Pro-Reitoria de Graduacdo e podem ser
encontrados no endereco eletrdnico® do 6rgéo. O objetivo desses relatérios, de
acordo com a instituicdo, € avaliar a dificuldade das principais atividades
académicas curriculares de cada curso de graduacdo e também analisar como
ocorre a saida dos estudantes do curso (evasdo, conclusdo, mudanca de
curso, etc.). Por meio deles € possivel identificar dados como taxas de

aprovacao e reprovacao em cada disciplina, num determinado periodo, relacéo

® Endereco do site do curso de Fisica da UFMG: https://www.fisica.ufmg.br/graduacao/

? Endereco para encontrar os Relatérios de Avaliagdo do Desempenho Académico dos estudantes de
Graduacdo:https://www?2.ufmg.br/prograd/prograd/Pro-Reitoria-de-Graduacao/Publicacoes/Relatorios-
dos-Cursos-de-Graduacao
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entre a saida do curso e o rendimento semestral global (RSG) do aluno,

semestres onde a desisténcia do curso € mais acentuada, dentre outras

estatisticas importantes.

1.3.3.2 Pesquisa de Campo: aplicacdo de questionarios e realizacdo de

entrevistas

Segundo Gongalves (2001, p.67), a pesquisa de campo é aquela na qual
a informacdo é buscada junto aos sujeitos pesquisados, por meio de um
encontro mais direto. Nesta etapa, o pesquisador € inserido no local onde
ocorre ou ocorreu o fendmeno a ser estudado, com objetivo de coletar dados
primarios, seja a partir da observacao direta, da aplicacdo de questionarios ou
da realizacéo de entrevistas, dentre outros métodos.

Nesta pesquisa, optou-se pela adocdo de questionarios e entrevistas
como fonte de dados primarios, no intuito de investigar as percepcdes dos
sujeitos — discentes e docentes - acerca do baixo desempenho académico nas
cinco disciplinas escolhidas.

1.3.4 Analise dos dados

Para analisar os dados desta pesquisa foram adotados as técnicas de:
analise documental, andlise estatistica descritiva e analise de contelddo; no que

se referem aos documentos, questionarios e entrevistas, respectivamente.

A técnica de analise documental, de acordo com Mazzotti e
Gewandsznajder (1999) “(...) pode ser usada tanto como uma técnica
exploratéria (indicando aspectos a serem focalizados por outras técnicas),
como para “checagem” ou complementagdo dos dados obtidos por meio de
outras técnicas (p.169)". Neste trabalho, esta técnica foi utilizada para ambos

os fins.

A andlise estatistica descritiva de dados foi a escolhida para o trabalho
com os questionarios. De acordo com Reis e Reis (2002), esta analise consiste
na organizacao, resumo e descricdo de dados estatisticos, para posteriormente
se fazer inferéncias sobre eles. Assim, os dados sao tabulados e apresentados

por ferramentas como graficos e tabelas, além de porcentagens, indices e
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meédias. Neste trabalho, os dados obtidos pelos questionarios foram tabulados

no software Excel® e apresentados na forma de graficos e tabelas.

Os dados das entrevistas foram analisados por meio da técnica de
analise de conteudo, segundo Bardin (2009). Esta se inicia com a leitura das
falas realizadas apos as transcricdes de entrevistas. Neste trabalho foi adotada
a andlise de conteudo do tipo tematica, passando pelas trés etapas sugeridas
pela autora: pré-analise, exploracdo do material ou codificacdo e tratamento

dos resultados obtidos/ interpretacao.

A etapa da pré-andlise foi feita a leitura das entrevistas transcritas,
formulacdo e reformulacdo de hipOteses ou pressupostos. Na etapa de
codificacdo do material, foram estabelecidas categorias a partir de expressoes
ou palavras significativas em fungcédo das quais o contetdo foi organizado. Por
fim, os resultados foram tratados e interpretados, a luz do referencial teérico da

pesquisa e em didlogo com os dados anteriores.

Apresentados a justificativa da escolha do tema desta pesquisa, 0 seu
problema e a metodologia adotada para investiga-lo, no capitulo a seguir
prossegue-se com a revisao da literatura que embasou os estudos feitos neste

trabalho.
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2 A UNIVERSIDADE BRASILEIRA, SEUS PRINCIPAIS ATORES E O
FENOMENO DO INSUCESSO NO ENSINO SUPERIOR

Neste capitulo é tracado um panorama dos problemas enfrentados pela
universidade brasileira do século XXI. Ao lado disso, sdo analisadas as
dimensdes que envolvem a docéncia e a discéncia nessa instituicdo e é

discutido ainda o fenémeno do insucesso no Ensino Superior.

Primeiramente, busca-se compreender de que universidade esta se
falando, tendo em vista que seus problemas e demandas dizem respeito ao
contexto histérico, politico e social em que esta esta inserida. Nesse sentido se
faz pertinente uma retomada dos acontecimentos que levaram a situacao de
crise na qual se encontra esta instituicdo, considerando principalmente, as
mudancas que a acometeram apds a promulgacdo da Lei n®9.394, de 20 de
dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB
9.394/96), tendo em vista sua importancia na definicdo dos rumos que tomaria

este nivel de ensino.

Em segundo lugar discute-se a respeito das demandas impostas aos
docentes no contexto da universidade pautada pela produtividade e também
aos discentes, focalizando o momento de ingresso, integracdo e afiliacdo a
universidade. Também disserta-se sobre o conceito de insucesso académico
no Ensino Superior, focalizando a dimensédo do desempenho académico como

indicador de sucesso ou insucesso.

2.1 A UNIVERSIDADE BRASILEIRA DO SECULO XXI: PANORAMA
HISTORICO POS LDB/96 E CARACTERIZACAO DO CONTEXTO ATUAL

Segundo Gomes e Moraes (2012), pode-se afirmar que o governo de
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), realizou a transigao para um sistema
de massa de educacéo superior, por meio de um forte sistema de expansao,
impulsionado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo, de 1996, pelo Plano

Nacional de Educag&o 2001/2010 e por outras iniciativas.

A LDB/96, associada a criacdo do Fundo de Financiamento Estudantil
(FIES), em 1999, cuja finalidade € financiar a graduacdo para estudantes de

IES privadas, contribuiu para a expansao desenfreada do setor privado de
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educacao superior, segundo Moreira et. al. (2018). Em contrapartida, observou-
se um processo de estagnacdo do Ensino Superior publico, o qual sofreu
cortes em seu orcamento. Assim, a reducdo na verba destinada a educacédo
publica e a abertura cada vez maior para a iniciativa privada no setor,

configuraram-se em desafios da universidade brasileira no inicio do século XXI.

Um ponto importante de se destacar a respeito da LDB/96, é que ela
estabeleceu a exigéncia das universidades possuirem um tergo de seu corpo
docente com titulacdo de mestre ou doutor e um terco contratado em tempo
integral. A lei também concedeu autonomia as universidades para abrir ou
fechar cursos, estabelecer o nimero de vagas e gerir suas diversas atividades
administrativas. Esta autonomia esta contudo, associada a ideia de

flexibilizacao, ainda de acordo com Moreira et. al. (2018).

Apos a promulgacdo da LDB/96, a universidade brasileira passa entéo
por diversas mudancas, gerando fortes tensdes no que se refere ao seu papel
social. Em seu artigo 43, a lei aponta que a educacdo superior tem por

finalidade:

| - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos
para a insercdo em setores profissionais e para a participagdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua
formacgéo continua;

Il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica,
visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagéo e
difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do
homem e do meio em que vive;

IV - promover a divulgacao de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos que constituem patriménio da humanidade e comunicar o
saber através do ensino, de publicacdes ou de outras formas de
comunicacao;

V - suscitar 0 desejo permanente de aperfeicoamento cultural e
profissional e possibilitar a correspondente concretizagdo, integrando
0s conhecimentos que vao sendo adquiridos numa estrutura
intelectual sistematizadora do conhecimento de cada geracéo;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular 0s nacionais e regionais, prestar servigcos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relagéo de reciprocidade;
VIl - promover a extensdo, aberta a participagdo da populagéo,
visando a difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criacdo
cultural e da pesquisa cientifica e tecnolégica geradas na instituicao.
VIII - atuar em favor da universalizacdo e do aprimoramento da
educacdo béasica, mediante a formacdo e a capacitacdo de
profissionais, a realizacdo de pesquisas pedagogicas e o0
desenvolvimento de atividades de extens&do que aproximem os dois
niveis escolares. (Incluido pela Lei n°® 13.174, de 2015)
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A universidade publica se deparava entdo com o dilema da necessidade
de dar conta de tantas fungOes e de uma responsabilidade social tdo grande,
ao mesmo tempo em que o Estado ao qual ela se submete se reduz ao papel
de avaliador, exigindo melhoria constante no desempenho, administracdo
eficaz e producao de qualidade (SANTOS, 2013).

2.1.1 Anos 2000: Mudancas significativas no Ensino Superior sob a gestdo dos

governos de Lula e Dilma

O governo do presidente que sucedeu FHC, Luiz Inacio Lula da Silva
(2003-2010), deu continuidade ao processo de expansdo do Ensino Superior.
De acordo com Segenreich e Castanheira (2009), entre os anos de 2001 e
2006, a educacao superior privada aumentou suas instituicbes em 84,4%,
enquanto a publica cresceu apenas 17,5%. Os autores apontam para um
crescimento de 206% de matriculas no setor privado, mais que o triplo do

verificado no setor publico, o qual alcangou apenas 64,4%.

As taxas supracitadas revelam que a expansao deste nivel de ensino
nao foi necessariamente acompanhada por sua democratizagdo. Objetivando
ampliar o acesso de jovens e trabalhadores de classes sociais tradicionalmente
excluidas das IES, algumas iniciativas foram tomadas no governo Lula, em
continuidade com o de sua colega de partido e sucessora, Dilma Rousseff
(2011-2016).

Dentre estas iniciativas, podemos citar, além da ampliacdo do Fundo de
Financiamento Estudantil (FIES); a criacdo: do Programa Universidade para
Todos (PROUNI), em 2005; da Universidade Aberta do Brasil (UAB), em 2006;
do Programa de apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansédo das
Universidades Federais (REUNI), em 2007 e da Lei n°® 12.711, a chamada Lei
de Cotas, em 2012.

O PROUNI caracteriza-se pela oferta de bolsas de estudo integrais e
parciais a estudantes oriundos da escola publica e pertencentes as classes

sociais de baixa renda em IES privadas. E possivel receber uma bolsa parcial e
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financiar a outra parte, com recursos do FIES. As instituicbes que recebem

estes alunos s&o beneficiadas com a isengéo de alguns tributos fiscais.

A UAB foi criada no intuito de promover formacao superior publica a
distancia. Sua meta prioritaria € contribuir para a Politica Nacional de
Formacéo de Professores do Ministério da Educacdo. Desse modo, as vagas
sao especialmente direcionadas a formacéo inicial de professores da educacéo
bésica. De acordo com o Ministério da Educacgédo, a UAB conta hoje com 555
polos de educacao nos 26 estados da Federagéao e no Distrito Federal, sendo

288 ativos e 267 em implantacao.

O REUNI, quando de sua criagdo, em 2007, teve como meta
proporcionar condicdes para a ampliacdo do acesso e permanéncia dos
estudantes nas universidades federais, no nivel de graduagdo. O programa
objetivava elevar em cinco anos a taxa de conclusdo média dos cursos de
graduacdo presenciais para 90% e aumentar para 18/1 a razédo
alunos/professor, nos cursos de graduacdo presenciais. Segundo o MEC
(BRASIL, 2007) o REUNI é fruto da tentativa de atender as reivindicacbes de
diversas entidades da sociedade civil pela ampliacdo de oferta de vagas no
Ensino Superior federal. As diretrizes que constam no decreto de sua criacao

sao:

| — Reducgdo das taxas de evasdo, ocupacdo de vagas ociosas e
aumento de vagas de ingresso, especialmente no periodo noturno.

I — Ampliagdo da mobilidade estudantil, com a implantacdo de
regimes curriculares e sistemas de titulos que possibilitem a
construcdo de itinerarios formativos, mediante o aproveitamento de
créditos e a circulagdo de estudantes entre instituicdes, cursos e
programas de educacgéo superior.

Il — Revisdo da estrutura académica, com reorganizacdo dos cursos
de graduacdo e atualizacdo de metodologias de ensino-
aprendizagem, buscando a constante elevagéo da qualidade.

IV — Diversificacdo das modalidades de graduacao, preferencialmente
nao voltadas a profissionalizacéo precoce e especializada.

V — Ampliacdo de politicas de inclusédo e assisténcia estudantil.

VI — Articulacdo da graduacdo com a pos-graduacdo e da educacado
superior com a educagéo basica. (BRASIL, 2007)

Em decorréncia do REUNI, em 2009 foi implementado o Sistema de
Selecédo Unificada (SISU). Este consiste num sistema informatizado, no qual as

IES publicas oferecem vagas para os candidatos participantes do ENEM.
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(NEVES; MARTINS, 2016). O sistema permite que o aluno acompanhe a sua
classificacdo por certo periodo e ajuste suas escolhas a cursos cuja
probabilidade de aprovacdo € maior, mas nem sempre a primeira opcao

assinalada € aquela realmente por ele desejada.

Segundo dados do MEC (BRASIL, 2007), no ano de 2018 foram
oferecidas 239.601 vagas em 130 IES federais e estaduais. Desde sua
efetivacdo, a concentracdo de vagas no Ensino Superior publico ocupadas pelo
Sisu, cresceu de 10,7% para 43%. Atualmente, apenas duas universidades
federais ndo aderiram ao sistema: a Universidade Federal de Rondénia (Unir) e
a Universidade Federal do Oeste do Para (UFOPA).

Por fim, a Lei de Cotas, instituida em 2012, garante a reserva de vagas
nas universidades publicas e escolas de ensino médio federal para alunos de
escola publica, pretos, pardos e indigenas (GOMES, et. al, 2018). Das vagas
oferecidas pelo Sisu em 2018, 121.266 (ou 50,6%) seguiréo a Lei Federal de Cotas.

As medidas supracitadas contribuiram para a expansdao e
democratizacdo do acesso ao Ensino Superior, especialmente no que se refere
as minorias tradicionalmente excluidas deste nivel de ensino. De acordo com
Neves e Martins (2016), ainda que nas IES brasileiras, mais da metade dos
estudantes continuem oriundos das classes mais abastadas; desde 2005, a

presenca de alunos de baixa renda aumentou.

Dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) 2005-
2015 apontam que, nestes dez anos, a participacdo de estudantes oriundos
dos dois estratos inferiores de renda na populacdo, no Ensino Superior,
aumentou de 8,1% em 2005, para 22,3% em 2015. No setor privado, este
crescimento foi de 2,9% para 14,8% no mesmo periodo. Ao lado disso, a
camada superior de renda reduziu suas matriculas de 52,1% para 35,7% nas
IES publicas e de 65,8% para 38,3% nas IES privadas (IBGE, 2015).

Entretanto, de acordo com Moreira et. al. (2018), essa expansao do
acesso nao foi acompanhada do aumento na quantidade de investimentos
necessaria, especialmente na que tange as universidades, responsaveis por

sustentar os pilares de ensino, pesquisa e extensao.
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Ha fortes criticas aos programas Prouni e Fies, no sentido da
contribuicdo destes para a mercantilizacdo do Ensino Superior brasileiro. Na
perspectiva de Gomes et. al. (2018), os programas colaboraram para a
expansao do setor privado de Ensino Superior, facilitando o acesso aos alunos
de baixa renda em suas instituicdes. Grandes investimentos foram e tem sido
feitos na manutencdo e renovagao destes programas, que beneficiam as
instituicdes privadas com lucros exorbitantes, em detrimento das publicas, cada

vez mais sucateadas.

Pesquisas como as de Chaves (2015), apontam que mais de 70% da
receita dos maiores grupos privados de Ensino Superior no Brasil atualmente
provém dos recursos destes programas, especialmente o Fies; e que os lucros
destas instituicbes ultrapassam 100%. A autora argumenta que destinar estes
recursos para as IES privadas é uma forma de reducdo dos custos com a
educacao superior por parte do Estado. Essa reducdo se explica, tendo em
vista que o custo de um aluno numa IES privada é incrivelmente menor, dado
que esta é desobrigada de exercer pesquisa e extensao, e em geral conta com

um corpo docente menos qualificado e infraestrutura inferior as universidades.

Como consequéncia desta reducdo dos investimentos feitos na
Educacdo Superior publica, Moura e Passos (2015), apontam que as metas
propostas na génese do REUNI ndo foram alcancadas. Os recursos
repassados foram insuficientes para atender as demandas geradas pelo
aumento no numero de matriculas. Deste modo, muitos servidores do ensino
federal consideraram desordenada a expansao gerada pelo REUNI. Esta
insatisfacdo culminou em duas greves durante o mandato da presidente Dilma.
Os servidores reivindicavam o reajuste salarial, melhorias nas suas carreiras e
condicbes de trabalho. Em 2012, a paralisacdo durou mais de 120 dias e
atingiu 59 universidades e 40 institutos federais de educacéo, o correspondente
a 90% das IES federais brasileiras (MOREIRA et. al. 2018).

Em 2013 intensificou-se o clima de insatisfacdo popular, o qual foi
reforcado no ano seguinte com a deflagracdo da Operagéo Lava Jato, pela
Policia Federal. Esta polémica operacéo realizou denuncias de corrupcdo a

importantes nomes do governo e do partido da presidente em exercicio. Em
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2016, ocorre o pedido de impeachment da presidente Dilma Rousseff, e em
seu lugar assume o vice-presidente Michel Temer. Esta destituicdo da
presidente € considerada ilegitima por muitos, tendo em vista que foi dirigida
por liderancas politicas fortemente opositoras ao governo petista e que ja

possuiam projetos prontos para serem efetivados no pais.

2.1.2 Contexto atual: transicdo de governo e consolidacdo do carater

operacional

A universidade brasileira atual enfrenta “(...) momentos de retrocessos
provocados pela conjuntura politica do Estado, principalmente no que diz
respeito a manutencao da qualidade da educacao publica”. (MOREIRA, et.al.
2018, p.15). Esses retrocessos s&o representados pelas medidas de
austeridade adotadas no breve governo do presidente Temer (2016-2018), e
pela nova agenda de governo sinalizada pelo futuro presidente eleito, Jair

Messias Bolsonaro.

Entre as medidas implementadas por Temer, estdo o adiamento do
reajuste da carreira docente federal, 0 aumento da contribuicdo previdenciaria,
a oficializacdo do Programa de Demissdo Voluntdria e a Emenda
Constitucional n® 95, aprovada em 2016, que limita o crescimento das
despesas do governo brasileiro por um periodo de 20 anos, sendo por isso

considerada a mais severa de todas as medidas.

O governo de Temer terminou com um saldo de 199 universidades no
pais, sendo 106 publicas e 96 privadas. Estas ultimas respondem por 53,% das
matriculas no Ensino Superior. Contudo, o numero de matriculas no Ensino
Superior publico se mostra estagnado desde o ano de 2015 (BRASIL, 2017) e
o Plano Nacional de Educacéo (PNE) proposto para o periodo de 2014 a 2024
parece ter sido esquecido, desde entdo. Este plano traz em seu texto trés
metas para este nivel educacional:

Meta 12: elevar a taxa bruta de matricula na educacao superior para
50% (cinquenta por cento) e a taxa liquida para 33% (trinta e trés por
cento) da populacdo de 18 (dezoito) a 24 (vinte e quatro) anos,
assegurada a qualidade da oferta e expanséo para, pelo menos, 40%
(quarenta por cento) das novas matriculas, no segmento publico.

Meta 13: elevar a qualidade da educac&o superior e ampliar a
proporcdo de mestres e doutores do corpo docente em efetivo
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exercicio no conjunto do sistema de educacdo superior para 75%
(setenta e cinco por cento), sendo, do total, no minimo, 35% (trinta e
cinco por cento) doutores.

Meta 14: elevar gradualmente o numero de matriculas na pos
graduacdo stricto sensu, de modo a atingir a titulacdo anual de
60.000 mestres e 25.000 doutores. (BRASIL, 2014)

A efetivacdo destas metas se mostra uma realidade cada vez mais
distante e menos comentada, inclusive pelos candidatos a presidéncia, em
2018. Dos dez candidatos mais bem colocados nas pesquisas, apenas quatro o
citaram em seus planos de governo. Entre eles n&o estava o presidente eleito,

Bolsonaro.

Parece que estamos diante de um processo de consolidacdo da
universidade operacional, conforme apontava Chaui (1999). A autora usa este
termo para caracterizar uma organizagao (...) voltada para si mesma enquanto
estrutura de gestéo e de arbitragem de contratos (p.5)”. A universidade classica
se preocupava com o cultivo do conhecimento, a expansao da cultura e da
pesquisa cientifica e o atendimento das demandas sociais. J4 a universidade
operacional, circunscrita no ambito da prestacéo de servicos para 0 mercado

competitivo, é, de acordo com a autora, definida por regras alheias ao

conhecimento e a formacao intelectual.

De acordo com Chaui (1999), quando se coloca a universidade no setor
de prestacdo de servi¢cos, o espaco publico democratico de direitos é reduzido,
em detrimento do aumento do espaco de atuacdo do setor privado. Este,
introduz no Ensino Superior termos como autonomia, flexibilizagéo, qualidade e
avaliacdo do desempenho. Assim, sdo estabelecidos contratos que concedem
"autonomia universitaria" para gerir suas despesas, e cobram o cumprimento
de metas e de indicadores de desempenho. No intuito de alcancar as metas e
se tornarem "autbnomas", as universidades acabam por recorrer a parcerias

com empresas privadas, para captar recursos.

Ao lado da autonomia esta a “flexibilizagao” do trabalho. O discurso da
flexibilizacdo leva a precarizagdo dos contratos trabalhistas, que, por serem
"flexiveis" e temporarios, se opdem ao regime Unico de trabalho, ao sistema de

selecéo via concurso publico e a dedicagéo exclusiva ao cargo. Além disso, 0s
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processos de compra e de prestacdo de contas sdo simplificados, o que da
margem a atos de corrupgdo. Os curriculos sdo adaptados as demandas das
empresas locais e a docéncia é desassociada da pesquisa (CHAUI, 1999).

Nesta universidade operacional, segundo Chaui (1999), a "qualidade” da
gestdo € definida como competéncia e exceléncia e medida em termos de
produtividade. Interessa que a universidade produza muito em pouco tempo e
aos custos mais baixos possiveis. E isso que definira o contrato. N&o interessa
0 que se produz, como, para que ou para quem. Fala-se de qualidade, mas na

pratica importa a quantidade de publicacdes, patentes e orientacdes.

Assim, a cultura da avaliacdo pelo desempenho é instaurada na
universidade. Santos (2013) aponta, que atualmente, as universidades de
encontram “(...) submetidas a uma nova forma de concentracdo do poder
central que se viabiliza pela emergéncia do Estado avaliador/auditor (p.15)”.
Este Estado passa a cobrar das instituicbes a prestacdo de contas dos
resultados atingidos e de seus gastos. O desempenho € entdo, avaliado a partir
de indicadores importados do setor empresarial, considerando critérios de
economia, eficacia e eficiéncia. (CHAUI, 1999; SANTOS, 2013)

Diante do exposto, principalmente das perspectivas de retrocesso na
educacdo publica, sinalizadas pelo novo governo federal (2019 - 2022),
caminhamos entdo, no século XXI, para a consolidacdo da universidade
operacional, ou em outras palavras, de mercantilizacdo da universidade
publica. Este processo, tao criticado por Chaui (1999), no contexto brasileiro; &
um fendmeno mundial, ja discutido por outros estudiosos do Ensino Superior,

como Boaventura de Souza Santos (2005) e Robert Cowen (2013).

E preciso superar este processo, intensificando acbes de Iluta e
resisténcia, por parte dos sujeitos ligados diretamente ou ndo a universidade.
Como salienta Moreira et. al. (2018), para que a universidade ndo perca seu
papel de transformacdo humana e social, faz-se necessaria uma participacéo
mais ativa da sociedade, além de ajustes na organizacdo, gestdo e

financiamento desta instituic&o.
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Estes ajustes sao cruciais para que haja uma efetiva democratizacao do
acesso ao Ensino Superior. J& a democratizacdo do acesso ao saber
(COULON, 2017), perpassa pela garantia de um processo de ensino-
aprendizagem associado a pesquisa e a extensdo, e pelo do aumento das
taxas de aprovacdo e de conclusdo, na graduacdo. Neste cenario, muitos
desafios se impdéem aos docentes e discentes, principais atores desta
instituicdo. A secédo seguinte disserta sobre estes desafios.

2.2 DOCENCIA E DISCENCIA NA UNIVERSIDADE BRASILEIRA DO SECULO
XXI

Na universidade operacional, pautada pela autonomia e pela
flexibilizacdo como modos de gestdo e por critérios de qualidade e
desempenho, associados a produtividade, o trabalho docente ganha uma nova
configuragdo. Este passa a ser entendido como a transmissdo rapida de
conhecimentos aos estudantes, de modo que o ensino é secundarizado frente
a tantas outras atividades assumidas pelos professores universitarios (LIMA, D;
LIMA; R, 2017).

A pesquisa cientifica ganha maior destague neste cenario, embora deixe
de ser uma forma de busca pelo conhecimento, para se tornar um instrumento
de progressao na carreira e alcance de resultados mensuraveis por indicadores
de produtividade, conforme aponta Chaui (1999). A autora observa que, nesta
medida de produtividade, o ensino ndo é considerado, ndo havendo critérios
gue possam valorizar esta atividade. Assim, disserta-se a seguir a respeito da
docéncia e da discéncia no Ensino Superior, evidenciando desafios e

demandas em torno destas funcgées.
2.2.1 A docéncia na universidade atual

A docéncia no Ensino Superior € uma atividade definida como complexa
por Cunha e Soares (2010), em diversos sentidos, pois envolve questbes
politicas, sociais, pedagodgicas, psicolégicas e intelectuais. O docente da
universidade atua em um espaco onde, de acordo com as autoras, se

conectam “(...) conhecimentos, subjetividades e culturas (p.29)”. Neste espaco,
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lhe € exigido uma formacdo altamente especializada em um determinado

contetido e um conjunto de saberes proprios ao exercicio da docéncia.

Ao professor do Ensino Superior cabe a missao de direcionar seu
trabalho pautando-se em valores como a busca pelo conhecimento, pela
reflexdo e pela formacdo baseada no questionamento da realidade social,
contribuindo para transforma-la (LIMA, D; LIMA, R, 2017).

Contudo, no contexto universitario atual, sdo atribuidas inumeras
responsabilidades ao docente do Ensino Superior, que se constituem em um
obstaculo a esta missdo. Este professor, como aponta Mancebo (2006), passa
a ser responsavel ndo apenas pelas horas de aula que deve ministrar — no
minimo 8h semanais, de acordo com a LDB/96 — ou pelas pesquisas que
desenvolve, atribuicbes que ja demandam um grande envolvimento laboral. A
ele, cabe agora também preencher formularios, emitir pareceres, captar
recursos para o funcionamento do seu trabalho ou, até mesmo, da instituicdo e

submeter sua producéo a sistemas de avaliacdes externa.

Essa sobrecarga de tarefas culmina no processo de precarizacdo do
trabalho docente, o qual, segundo Mancebo (2006), é visivel pelas (sub)
contratacdes de professores temporarios (substitutos) e pela intensificacdo da
competicdo e do individualismo no ambiente de trabalho. Costa (2016) destaca
que a reposicao insuficiente de professores, significa um ndimero maior de

turmas assumidas pelo docente, outro elemento desse fendémenao.

Lima e Lima (2017) caracterizam este processo de precarizacdo a partir
de repercussdes que ele traz para a educacdo superior, como: deterioracao
das condicdes de trabalho, desprestigio das atividades de extensdo, submisséo
das producdes cientificas aos interesses de mercado e introducdo de um
modelo que prioriza a quantidade como critério de bom desempenho do

trabalho docente.

Sobre o ultimo ponto destacado, Santos (2013, p.14) afirma que, nesta
nova universidade, toda a producdo dos professores passa a ser avaliada em
termos quantitativos: “(...) quantos artigos, quantos capitulos de livros, quantos

projetos financiados, quantos orientandos e assim por diante.” No caso dos
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professores vinculados a programas de pés-graduacéo, Oliveira et. al. (2017)
apontam que este desafio é ainda mais acentuado. Estes, tem a missdo de
manter uma produgao ainda mais elevada, sob pena de serem desvinculados
destes programas ou de contribuir para a nota destes seja rebaixada junto a
CAPES.

O peso desse processo de precarizacdo e de privatizacado da educacao
brasileira atinge-a em todos os niveis e também a sociedade como um todo. A
Ultima passa a contar cada vez menos com a universidade para atender suas
necessidades e transformar sua realidade. O desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico deixa de acompanhar estas demandas para atender aos interesses
de mercado (MANCEBO, 2006).

Para os professores, as pressdes e a sobrecarga de trabalho resultam
no aumento de patologias e adoecimentos, que também estdo associados a
privacdo de tempo para o convivio familiar e horas de lazer, como alertam
Oliveira et. al, 2017. As autoras destacam que, uma dessas patologias é a
chamada Sindrome de Burnout, que se origina do “(...) rompimento da relagao
harmoniosa entre os ambitos somatico, emocional e intelectual (p.8)",
oferecendo grandes riscos a saude mental do individuo e afetando sua vida

nos ambitos pessoal, familiar e profissional.

Por fim, mas ndo em menor intensidade, os discentes destes
professores, também colhem os frutos desta precarizacdo, dado que o prestigio
e a valorizacdo da carreira docente ndo vém do ensino nesta configuracao de
universidade, mas sim da pesquisa. A dedicacdo ao processo de ensino-

aprendizagem nesse contexto, se torna cada vez mais insuficiente.

A aprendizagem dos alunos nao é garantida apenas pelo dominio que os
professores tém sobre suas areas de contetdo. Almeida (2012, p.64) alerta
para o fato de que, entre a grande maioria dos professores universitarios
brasileiros, prevalece “(...) o despreparo para lidar com o processo de ensino-
aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis a partir do instante em

que ingressam na sala de aula”.
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Desta forma, os alunos sdo prejudicados pela auséncia de elementos
basicos que deveriam constituir a formacdo de seus docentes, como
conhecimento sobre processos de planejamento e organizagdo das aulas,
metodologias e estratégias de ensino e avaliacdo, conhecimentos pedagodgicos
e entendimento das particularidades inerentes a interacdo entre professor e
aluno (ALMEIDA, 2012).

Para os alunos, um momento critico € o correspondente ao primeiro ano
de graduacdo, no qual se faz a transicdo do ensino médio para o Ensino

Superior. Sobre este momento e os desafios que ele traz, disserta-se a seguir.
2.2.2 A aprendizagem do oficio de aluno no primeiro ano universitario

Ao ingressar no Ensino Superior, o estudante se depara com um novo
universo educacional, regido por novas regras, em novos tempos e espacos. A
falsa crenca de que a universidade seria uma continuidade natural do ensino
médio € logo invalidada, conforme aponta o sociélogo Alain Coulon (2008),
estudioso do processo de entrada de estudantes na universidade.

Para falar do primeiro ano universitario, € preciso levar em consideragéo
importantes processos e conceitos. Neste capitulo, abordam-se os estudos do
de Coulon (2008, 2017), a respeito do processo de afiliacdo a universidade; a
contribuicdo de Bernard Charlot (2000; 2005), acerca da relacdo com o saber
estabelecida pelos estudantes e a teoria de Vincent Tinto (1975; 1990; 2002)
sobre a integracéo ao Ensino Superior.

Em trabalho escrito a respeito da democratizacdo do acesso ao Ensino
Superior no Brasil, Coulon (2017), aponta que, embora esta tenha sido
ampliada no pais, gracas as politicas citadas anteriormente (PROUNI, FIES,
REUNI, ENEM, SISU); ainda had muito que se fazer para garantir a

democratizacdo do acesso ao saber na universidade.

E fato que a efetivacdo de tais politicas contribuiu para modificar
progressivamente o perfil dos estudantes de graduacdo no Brasil (PNAD,
2017). Contudo, “(...) a desigualdade das chances de acesso ao saber
permanece um fenbmeno persistente e inquietante, particularmente

espetacular no primeiro ciclo universitario” (COULON, 2017, p.3).
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Este primeiro ciclo ao qual se refere o autor, corresponde ao primeiro
ano universitario. Coulon (2017) menciona que, na Franca, as taxas de
abandono e fracasso constatadas neste ano evidenciam a dificuldade da
passagem do ensino médio ao superior. No Brasil, tais taxas sao igualmente
maiores no primeiro ano, como indicam os estudos de Braga, Peixoto e

Bogutchi (2003), Lima e Zago (2016), dentre outros ja citados.

Ocorre que, no processo de transicdo da escola para a universidade, ha
o0 desafio de fazer com que os estudantes ultrapassem a cultura do ensino
meédio e aprendam uma nova cultura, mais complexa, codificada e simbdlica,
que é a cultura universitaria. Neste momento de transi¢cao, acontecem rupturas
na vida do estudante, no que se refere as suas condi¢des de existéncia, a sua
vida afetiva e as regras de apropriacdo do saber (COULON, 2017). Essas
rupturas trazem consigo situacdes de ansiedade e inquietudes, a necessidade
de aprender a lidar com uma vida mais autbnoma em relacédo a familia, novas
responsabilidades e o desafio de desenvolver um novo modo de se relacionar

com os estudos.

Coulon (2017) ordena os primeiros meses da entrada do estudante no
Ensino Superior em trés tempos: o tempo da estranheza, o tempo da

aprendizagem e o tempo da afiliacéo.

No primeiro tempo, da estranheza; tudo parece diferente em relacdo ao
passado que lhes é conhecido: o ritmo das aulas, as regras, as exigéncias dos
professores. Tudo € novo e alguns alunos se sentem perdidos com relacéo ao

que fazer.

O segundo tempo, da aprendizagem, é de acordo com o autor, “(...)
repleto de duvidas, incertezas e ansiedades (p.8)”, sendo para alguns, um
doloroso momento de transicdo. O passado ndo € mais familiar e o futuro é
incerto, tanto o universitario quanto o profissional. E preciso que o aluno
aprenda rapidamente, aquilo que o autor chama de “oficio de estudante
universitario”, pois esta aprendizagem condicionara a continuidade de seus
estudos. A aprendizagem deste oficio é apontada por Coulon (2008), como a

primeira tarefa a ser cumprida pelo estudante que ingressa na universidade.
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O terceiro e ultimo tempo, da afiliacdo, é aquele no qual os estudantes ja
comecam a utilizar os novos codigos institucionais e intelectuais,
indispensaveis ao seu novo oficio. O estudante comeca a se familiarizar com a
rotina universitaria e com as exigéncias do trabalho intelectual que ela traz. Nas
palavras de Coulon (2008), afiliar-se a universidade € compreender as regras
deste novo universo, as préticas que apesar de naturalizadas, necessitam ser

aprendidas.

Este processo de afiliagdo, parte do terceiro tempo citado por Coulon
(2017), permite que o calouro se torne membro da comunidade universitaria. O
estudante afiliado, segundo o autor, € aquele que “(...) sabe ouvir 0 que nao foi
dito, sabe ver o que nao foi designado. Ele sabe transformar as inumeraveis

instru¢des do trabalho intelectual em ag¢des praticas (p.9)”.

Para afiliarem-se e tornarem-se membros da universidade, Coulon
(2008) citando Charlot (2000; 2005; 2006) salienta que é necessario que 0S
estudantes desenvolvam uma nova relacdo com o saber, no Ensino Superior. A
mudanca na relacdo com as regras e 0s saberes é apontada pelo primeiro
autor, como a maior das mudancgas que ocorrem no ingresso a universidade

(COULON, 2017), exigindo uma aprendizagem prética.

Debrugando-se sobre estudos de Charlot (2000; 2005; 2006) € possivel
compreender porgue sua teoria a respeito da relacdo estabelecida pelos
estudantes com o saber foi tdo considerada por Alain Coulon em suas obras a

respeito da aprendizagem do oficio de estudante.

De acordo com Charlot (2000), a relacdo com o saber é a relagdo que o
sujeito constréi com o aprendizado, nos diferentes tempos e espacos sociais. O
autor considera que os sujeitos aprendem de forma distinta um mesmo objeto
intelectual, atribuindo-lhe sentidos também distintos. Este saber objetivado, por

sua vez, so existe na relacdo com o sujeito.

O autor se contrapde as ideias reprodutivistas a respeito do fracasso
escolar. Segundo Charlot (2000) a origem social do estudante nédo €
determinante neste fracasso, embora seja importante considera-la. Para o

autor, discentes de origens sociais diversas, ao se relacionarem com o saber
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de forma prazerosa e que lhes faca sentido, podem aprender as logicas que
regem o seu aprendizado, superando a sua situagédo de fracasso (CHARLOT,
2000).

Charlot (2006) explica que os estudantes chegam a universidade
portando uma relacdo com o saber construida ao longo de sua historia,
sobretudo a escolar. Contudo, assim como Coulon (2017), o autor aponta que a
experiéncia no primeiro ano universitaria € marcada por uma ruptura brutal em
relagdo ao ensino médio. Mudam-se os processos de ensino, de estudos e a
relacdo com o saber. Essa ruptura explica, em parte, o alto indice de evasao no

primeiro ano de graduacao.

No primeiro ano, os alunos bem sucedidos serdo, segundo Charlot
(2006) aqueles que conseguirem organizar seu trabalho de forma autbnoma,
procurar informacdes, aprender bem a logica de funcionamento da
universidade. Estas tarefas, contudo, ndo séo faceis para os ingressantes.
Somam-se a estas dificuldades aquelas ligadas a vida pessoal do estudante,

incluindo aqui problemas financeiros.

Os alunos, ao ingressarem na universidade, se deparam com uma
quantidade enorme de informacdes e contetdos, e tém o sentimento de que
nada sabem; que ha muito que se aprender e que ndo o conseguirdo. Na
universidade, o conteudo dos estudos é uma variavel essencial para entender a
relacdo com o saber, conforme salienta o autor (CHARLOT, 2006). Nesse
sentido, o papel dos professores € ajuda-los a entrar na l6gica progressiva de

aprendizagem, para que nédo entrem em situacao de fracasso.

De acordo com Charlot (2006), tornar-se universitario € “(...) entrar em
novos espacos do saber e assumir uma nova identidade, novas relagcdes com
0s outros e consigo mesmo (p.20). Ao escolher um curso, o estudante faz uma
opcédo por uma identidade: ser fisico, ser professor, ser médico, etc. Contudo,
quando as logicas da universidade ndo sdo compreendidas, construir essa

identidade torna-se um processo mais dificil.

O autor argumenta que entrar na universidade e ter nela sucesso implica

em adotar novos modos de ser, trazidos por este novo mundo. Implica em
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aprender um novo sistema de saberes-objeto, uma nova atividade intelectual e
uma nova linguagem, académica. O filésofo aponta que, (...) ndo é suficiente
estar matriculado para se perceber como universitario e para ingressar nas
l6gicas simbélicas que embasam a universidade (CHARLOT, 2006, p.21). E
preciso, de acordo com o autor, que também faz referéncia a Coulon (2008),

afiliar-se, dos pontos de vista intelectual e institucional.

Ajudar os estudantes de primeiro ano a entrar e ter sucesso ha
universidade, segundo Charlot (2006) pressupfe mais que ensind-los a tomar
notas e outros truques metodologicos, ou lhes fornecer ensinos suplementares.
Todo o projeto pedagdgico para o primeiro ano deve ser de acordo com o0

autor, voltado para este momento de entrada na universidade.

Construir esse projeto de um primeiro ano universitario inclusivo é, para
0 autor, atualmente desafiador para as universidades, devido a
heterogeneidade do seu novo publico de estudantes. Os universitarios de hoje
nao sdo somente aquele grupo formado por filhos da elite intelectual, dotados
de um grande capital cultural e econdmico, cuja entrada no universo académico
costuma se dar de forma mais tranquila. Os estudantes atuais nem sempre
dispdem desse capital, mas trazem consigo outros saberes e experiéncias de
vida. Juntos, os diferentes grupos de estudantes podem descontextualizar suas
bagagens e vivéncias, a luz dos saberes cientificos ensinados; e assim, a
universidade e a sociedade tém muito a ganhar em termos de desenvolvimento
social (CHARLOT, 2006).

Outra contribuicdo relevante para o entendimento do processo de
entrada no Ensino Superior é a trazida pelo professor americano Vincent Tinto
(1975; 1990; 1993; 2002). O autor desenvolve em seus trabalhos uma teoria
para explicar o fendbmeno da evaséao do Ensino Superior, focalizando também o

primeiro ano universitario.

Segundo Tinto (1975) a universidade é composta por dois sistemas: um
social e um académico. Para que os estudantes permanecam na instituicéo, e
para que seja combatido o fenbmeno do insucesso académico e da evaséao é
preciso que a universidade ofereca-lhes apoio nos dois ambitos, promovendo o

gue o autor chama de integracao. (TINTO, 2002).
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Para o autor, deve-se promover a integracdo social e académica do
estudante, de forma interdependente. A integracdo social se refere ao
desenvolvimento de interacbes sociais entre 0s estudantes, seus pares,
professores e demais funcionarios da instituicdo. Ela corresponde também a
interacdo em atividades extracurriculares e as vivéncias positivas relacionadas

ao sistema social da instituicdo (TINTO, 1975).

A integracdo académica pode ser mensurada pelo desempenho do
aluno, seu desenvolvimento intelectual ao longo do curso e pela aprendizagem
eficaz das normas e culturas que regem o sistema universitario. Um estudante
bem integrado academicamente, segundo TINTO (1975), é aguele que observa
congruéncia entre seus valores e objetivos e 0s da instituicdo ao qual esta

inserido.

As duas formas de integracdo se complementam, apesar de em alguns
casos, um estudante poder estar mais integrado em uma area do que em outra,
promovendo uma espécie de “compensagao”. Contudo, de acordo com o Tinto
(1975) uma boa integracdo académica tende a contribuir para uma boa

integragao social e vice-versa.

O autor salienta que esta integracéo € influenciada por caracteristicas
diversas do estudante, como atributos individuais, experiéncias escolares
anteriores, contexto social e familiar. Para alguns estudantes, a integracédo €
mais dificultosa, tanto no ambito social quanto académico, como é o caso
daqueles que moram longe, necessitam trabalhar e tem outras

responsabilidades, para além do compromisso com a universidade.

Tinto (2002), entretanto, ressalta que apesar de ndo dar conta de mudar
as circunstancias da vida pessoal dos alunos, a universidade é capaz de alterar
as condic¢des institucionais as quais eles sdo submetidos. O autor aponta que
para alguns alunos, a sala de aula tende a ser o Unico lugar de integracéo. Isso
gue exige um investimento em um ensino de qualidade, partindo de estratégias
variadas, atendimento as necessidades especificas do aluno e constante

feedback sobre seu desenvolvimento enquanto aprendiz.
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Tinto (1990) afirma que “cada estudante que entra deve ter a
oportunidade de adquirir habilidades académicas necessdrias para prosperar e
aprender na faculdade”.'® Nesse sentido, as instituices devem ser capazes de
monitorar a carreira estudantil, identificando desde o inicio do curso, se o aluno
necessita de assisténcia adicional. Assim, calouros devem ser aconselhados e
receber ajuda na etapa de transicdo do ensino médio para a faculdade,
inclusive no que se refere a sua integracao social. (TINTO, 1990).

Em outro trabalho, Tinto (1993), acrescentou a sua teoria novos
elementos para compreender 0 processo de integracao na universidade. Entre
eles podem-se citar 0s conceitos de ajustamento, incongruéncia,
aprendizagem, finangas, dificuldade, isolamento, e compromissos externos.
Estes elementos, segundo o autor, se relacionam diretamente as intengfes e

ao compromisso do estudante com seus proprios objetivos.

Por outro lado, Tinto (1990) ja havia salientado a importancia de também
ser estabelecido um compromisso da instituicdo com os seus estudantes. Para
o autor, a universidade deve centrar suas acbes em seus discentes,
considerando o0 seu bem estar, suas necessidades e interesses. O
compromisso da instituicdo, com seus alunos gera compromisso dos alunos

com a instituicao.

O autor complementa dizendo que o compromisso principal da
universidade, ndo é com a permanéncia de seus estudantes, mas sim com sua
educacdo, seu desenvolvimento intelectual e social. As instituicdes, em sua
perspectiva precisam estar preparadas inclusive para encaminhar seus
estudantes para outro lugar, quando ficar claro que estes tenham outros
interesses que nao estar ali. Segundo ele, “...)
instituicbes que estdo dispostas a incentivar os alunos a sair também s&o
aquelas que provavelmente terdo alunos dispostos a ficar’*!. Nisso consiste o

que ele chama de “paradoxo do compromisso institucional”.

10 Pagina 45, traducdo livre. Texto original: “Each entering student should be provided with the
opportunity to acquire the academic skills needed to prosper and learn while in college”.

11 Pagina 41, traducdo livre. Texto original: “(...) institutions that are willing to encourage
students to leave are also those which are likely to have students who
are willing to stay”.
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Em consequéncia do compromisso da instituicdo com sua educacéo,
entre outros fatores, os estudantes que decidirem permanecer o faréo.
Segundo o autor, o zelo pelo processo educacional, pelo ensino e a promocao
de experiéncias de aprendizagem gratificantes levam a permanéncia. Nesse
sentido, Tinto (1990) defende que um ensino de qualidade, em uma aula
envolvente seja uma norma na experiéncia estudantil, e ndo uma excecao, e
que seja dada uma atencéo especial as habilidades pedagogicas dos docentes

universitarios.

Os trés autores supracitados, Coulon, Charlot e Tinto, ttm em comum a
preocupacdo com o problema do fracasso escolar. Coulon (2008, p.21) alerta
que “(...) um incrivel potencial de inteligéncia e desenvolvimento do pais €
ainda altamente subutilizado em fungdo de uma taxa de fracasso preocupante.”
Charlot (2005) defende que seja feita uma leitura positiva da realidade social,
no que se refere a analise do fracasso escolar. Isso significa que a situacéo de
fracasso escolar do estudante ndo deve ser justificada em termos de suas
caréncias sociais, mas sim entendida a partir do que esta lhe acontecendo, de
como ele tem se relacionado com o saber. Tinto (1990), por sua vez, considera
que a criacdo de programas de primeiro ano universitario, voltados para a
integracdo social e intelectual dos estudantes, permitira que as universidades
obtenham respostas sobre o que seus calouros precisam para obter sucesso
ao longo da graduacéo.

A secdo seguinte finaliza esta revisdo de literatura, tratando desta
questdo: o fracasso escolar, em termos de desempenho académico, e mais

especificamente, sua associacao ao fenbmeno da retencédo no Ensino Superior.

2.3 INSUCESSO NO ENSINO SUPERIOR: O DESEMPENHO ACADEMICO
EM FOCO

O problema do insucesso e do abandono escolar tem implicagbes tanto
para 0s estudantes quanto para o sistema de Ensino Superior e para a
sociedade. O acesso ao emprego, a cultura, ao exercicio da cidadania e a uma
melhor qualidade de vida, depende cada vez mais do aprendizado e da
mobilizacdo de conhecimentos de nivel elevado. A respeito deste tema,

aborda-se aqui a contribuicdo da literatura portuguesa, com destaque para os
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estudos de Correia et. al. (2003) e Costa et. al (2015), além de producdes
nacionais (SILVA, 2015; ANDRADE; TEIXEIRA, 2017).

Segundo Costa et. al. (2015), niveis elevados de insucesso e abandono
resultam em desperdicio de recursos, frustacdo de expectativas e perda de
potencialidades pessoais, profissionais e sociais. Assim, promover 0 sucesso
escolar no Ensino Superior deve ser um foco fundamental de politicas publicas

e da acao das instituicdes universitarias.

Os autores supracitados ressaltam a diferenca entre insucesso e
abandono. Embora em muitos casos o segundo seja uma consequéncia do
primeiro, ndo se tratam do mesmo fendmeno. O insucesso académico nao se
restringe a notas ou a outros indicadores quantificaveis, ou mesmo ao tempo
levado para concluir o curso. Ele também diz respeito a uma dimensao
subjetiva, relacionada ao sentido atribuido por cada estudante a seu percurso
no Ensino Superior (COSTA et. al., 2015).

De acordo com Correia e colaboradores (2003), o insucesso escolar €,
por definicdo, um impedimento ao prosseguimento dos estudos. O fenbmeno
tende a aparecer nos primeiros anos de curso, varia conforme o meio social de
origem do aluno e possui natureza cumulativa, de modo que uma vez

reprovado o estudante tem maior probabilidade de reprovar novamente.

As autoras apontam que, estdo em situacdo de insucesso, aqueles
alunos que “(...) ano apdés ano nao conseguem transitar para o nivel seguinte,
Oou que, mesmo que consigam tém um aproveitamento baixo, deixando muitas
disciplinas em atraso. (CORREIA et. al., 2003, p.2)". Tal situagdo conduz ao
prolongamento da escolarizacdo em nivel superior e, em alguns casos, ao

abandono escolar.

Ainda segundo as autoras, o0 termo insucesso escolar tem sido
substituido pelo termo insucesso académico. O ultimo é considerado mais
abrangente por abarcar além dos atributos académicos e cognitivos, também
as qualificacOes pessoais, interpessoais e institucionais, presentes no processo

de ingresso a universidade.
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A situagéo de insucesso pode ser percebida de forma diferente por cada
estudante. O sucesso pode ser considerado como “(...) a razdo entre o que se
pretende atingir (objetivos) e os resultados alcangados”, e o insucesso como o
nao alcance desses objetivos. Dado que o0s objetivos variam entre o0s
estudantes, também sao diferentes as suas percepcdes de sucesso e
insucesso (CORREIA et. al., 2003).

De modo geral, o sucesso académico dependeria de uma boa
adaptacdo ao Ensino Superior e da interacdo entre: dimensdes psico-
pedagogicas e afetivo-relacionais, fatores pessoais e institucionais. Costa et. al.
(2015), apontam que os fendbmenos do sucesso e insucesso no Ensino
Superior devem ser analisados em trés niveis: estrutural, contextual e

individual.

O primeiro nivel, estrutural, compreende as variaveis externas ao Ensino
Superior, as diferentes esferas na qual a universidade esta inserida
(econbmica, politica, midiatica, dentre outras) e as condi¢des sociais,
econbmicas e culturais dos estudantes, levando em conta fatores como sexo,

idade, etnia e origem familiar.

Na analise em nivel estrutural, de acordo com os autores, deve-se levar
em conta o carater da instituicdo de Ensino Superior (se € universidade ou néo,
se é publica ou privada) e fazer a diferenciagao entre os “grandes blocos
disciplinares” (p.9): ciéncias exatas, naturais, experimentais, tecnoldgicas,

sociais, humanas, entre outras.

As relacdes pessoais estabelecidas pelos estudantes para além da sala
de aula sdo consideradas neste primeiro nivel de analise, pois elas também
influenciam no sucesso escolar. Do mesmo modo devem ser considerados 0s
projetos socioprofissionais, motivacdes que tém os estudantes e seus niveis de
satisfacdo com a graduacdo. Nesse sentido, aspectos supraindividuais e
suprainstitucionais, como a dindmica do mercado de trabalho devem ser
levados em conta (COSTA et. al, 2015).

O segundo nivel indicado pelos autores para analise do insucesso no

Ensino Superior € o contextual. Este, diz respeito ao contexto institucional e
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interacional ao qual o aluno estd inserido. Nesse ambito, analisam-se as
caracteristicas organizacionais da instituicdo, seus modelos pedagogicos e as
interagdes sociais que nela ocorrem. Ou seja, trata-se do sistema social e

académico das instituicdes.

Para tratar desse contexto, Costa et. al. (2015) fazem referéncia a Tinto
(1997) e seu modelo de integracdo ao Ensino Superior. Os autores destacam
que a trajetdria dos estudantes universitarios depende muito do grau de
integracdo do estudante, tanto na dimensdo académica (processos formais
relacionados ao ensino), quanto na social (relacdes interpessoais estabelecidas

ao longo da formagéo).

A qualidade da experiéncia académica, e as chances de obter sucesso,
dependem assim de fatores como: area de estudos, tipo de instituicéo,
organizacdo curricular do curso, préaticas pedagdgicas/didaticas, relacdo
professor/aluno, tamanho das turmas, processos de avaliacdo, calendarios
académicos, estruturas de apoio aos estudantes, recursos colocados a sua
disposicéo, formas de divulgacdo de informacfes institucionais, participacao

em atividades extraclasse, entre outros. (COSTA et. al., 2015).

Por fim, o terceiro e ultimo nivel de andlise sugerido pelos autores € o
individual. Citando Lahire (1997), os pesquisadores afirmam que o investimento
feito por cada estudante em seus estudos € diverso. Essa variacdo se da de
acordo com as condicBes materiais, culturais, escolares e familiares de cada

estudante.

Cada aluno traz consigo um percurso escolar marcado por diferentes
oportunidades educacionais, acesso a informacdo e a experiéncias culturais
também diverso, habilidades de leitura, escrita e comunicacdo heterogéneas e
sentidos atribuidos aos estudos singulares. Combinam-se a este percurso seus
projetos, relacdes pessoais e profissionais e suas caracteristicas psicolégicas.
(CORREIA et. al., 2003). Alguns estudantes apresentam mais engajamento
com os estudos, outros menos, alguns possuem necessidade de trabalhar,
outros ndo. Assim, cada experiéncia enquanto estudante do Ensino Superior

sera unica. Costa et. al. apontam que:
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As causas do insucesso tendem a ser associadas aos alunos — que
ingressam no ensino superior com diferentes niveis de preparacéo
académica e de motivacdo, e com expectativas e objetivos
diferenciados e diversificados; aos professores — cujo trabalho é
muitas vezes limitado pelas dificuldades que o sistema de ensino Ihes
coloca e que tém muitas vezes uma fraca preparacao pedagdgica;
aos curriculos — nem sempre corretamente estruturados; e as
proprias instituicdes — que tendem a considerar os alunos néo pela
sua singularidade, mas por aquilo que sdo os padrdes, exigéncias e
requisitos comumente partilhados para a frequéncia do ensino
superior (p.15-16).

Desta forma, para evitar a associacdo de situagcbes de insucesso a
dimensdes isoladas, os autores recomendam que variaveis individuais (micro)
sejam analisadas juntamente as variaveis estruturais (macro) e contextuais
(meso), e ndo sejam encaradas como fatores independentes. Cada grupo
destas variaveis faz parte de sistemas mais amplos de representacoes,
estruturas, processos e dinamicas, dentro e fora das instituicbes de Ensino
Superior (COSTA et. al., 2015).

2.3.1 O desempenho académico como um indicador de sucesso/insucesso

O desempenho académico é um dos indicadores de sucesso ou
insucesso académico que tem sido objeto de atencdo de politicas publicas e
pesquisas institucionais. Os estudos sobre o tema tém se intensificado,
servindo como fontes de monitoramento da retencédo e da evasao no Ensino

Superior, de acordo com Andrade e Teixeira (2017).

Alguns fatores, anteriores e posteriores ao acesso ao Ensino Superior se
relacionam mais proximamente ao desempenho académico dos estudantes. De
acordo com Silva (2015), o grau de seletividade do vestibular, a trajetoria
percorrida antes da universidade, as caracteristicas socioecondmicas dos
estudantes e o nivel instrucional e cultural dos pais séo fatores anteriores ao

acesso ao Ensino Superior e que tem relagdo com o desempenho académico.

JA como exemplo de fatores posteriores a esse acesso, mas que
também influenciam neste desempenho, o0 autor cita a necessidade de
trabalhar durante a graduacdo, a identificacdo com o curso, 0 grau de
integracdo académica, a qualidade da aprendizagem, o nivel de demandas

extra-académicas e a idade (estilo de vida) de cada estudante.
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No entanto, definir o conceito de desempenho académico nado € tarefa
facil, observando-se diferentes percepc¢des sobre o termo na literatura. Munhoz
(2004), a partir de outros estudos, define-o como:

(...) atuacdo observada de um individuo ou grupo na execugdo de
tarefas académicas avaliadas em termos de eficiéncia e rendimento,
que refletem ou indicam o seu nivel de habilidade, cujos resultados
devem ser analisados para orientacdo futura tanto do individuo ou do
grupo, como dos responsaveis pelas atividades académicas
oferecidas (p.37).

Uma ocorréncia comum, como se observa na definicdo acima é a
associacdo do desempenho académico ao rendimento do estudante, em
termos de eficiéncia e habilidade. Essa eficiéncia, por sua vez, costuma ser
mensurada por notas e coeficientes, sendo que, cada instituicdo adota uma

medida especifica para definir o desempenho académico de seus estudantes.

O baixo desempenho académico, segundo Fagundes, Luce e Espinar
(2004), tem consequéncias em trés ambitos: nacional, universitario e individual.
No ambito nacional, ele acarreta um incremento crescente nos gastos publicos;
no ambito universitario, ele provoca retencdo, o que pode culminar em excesso
de alunos em sala de aula e no ambito individual, o baixo desempenho pode
implicar em abandono ou atraso dos estudos, além de insatisfacdo pessoal,

frustracéo e efeitos negativos para a personalidade do estudante.

O acesso a oportunidades académicas, como estagios, monitorias,
iniciagBes cientificas ou prémios, em geral esta condicionado a um bom
desempenho académico. Inicia-se na graduagdo uma espécie de “selecao
natural” dos alunos mais eficazes, com melhores rendimentos, os quais tendem

a obter mais sucesso em seus objetivos académicos e profissionais.

De acordo com Granja (2012), o baixo desempenho académico esta
relacionado a indicadores de reprovacdo, repeténcias, abandonos de curso,
namero de concluintes significativamente inferior ao de ingressantes e
necessidade de mais tempo para terminar um curso. Tais indicadores
traduzem-se no conceito de retencdo, o qual, na definicho de Andrade e
Teixeira (2017), diz respeito a:
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(...) condicdo do aluno que se mantém matriculado em determinado
curso por um periodo maior que o planejado pelo curriculo deste
curso, 0 que gera dnus social com gastos publicos nas instituicdes
federais (p.4).

Assim como 0 que é tomado como sSucessO Ou insucesso varia de
estudo para estudo, o conceito de retencdo também é entendido de forma
diversa. Pesquisadores americanos, como o j4 citado Vincent Tinto (1997) e
estudiosos de sua obra, utiizam o termo (retention) para se referir a
permanéncia dos estudantes no Ensino Superior. Ja em Portugal, 0 mesmo
conceito assume um carater negativo; pois esta associado ao prolongamento
indefinido da trajetéria académica devido a reprovacgfes e baixos desempenhos
escolares (COSTA et. al., 2015).

Neste estudo, seguiremos a abordagem adotada pelos portugueses,
entendendo o processo de retencdo como uma consequéncia negativa de um
baixo desempenho académico por parte de estudantes universitarios. Como
dito, na Universidade Federal de Minas Gerais, l6cus desta pesquisa, a medida
adotada para o desempenho académico de seus estudantes é o Rendimento
Semestral Global (RSG), que consiste numa média ponderada das notas do
aluno em cada semestre. Quanto maior forem as notas, maior sera 0 RSG do

aluno e melhor sera considerado o seu desempenho.

No capitulo a seguir, inicia-se a analise mais aprofundada dos dados
gue integraram esta pesquisa, partindo de documentos institucionais que dizem

respeito ao desempenho académico na universidade.
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3. DESEMPENHO ACADEMICO NO PRIMEIRO ANO UNIVERSITARIO

Esse capitulo voltou-se para a analise do desempenho académico dos
alunos do curso de graduacdo em Fisica da UFMG, partindo de documentos
relativos a este. Serdo discutidos inicialmente, o projeto pedagégico*? do curso,
sua estrutura curricular e ementas ** do conjunto de disciplinas consideradas
integrantes da pesquisa. Também serdo mostrados 0s principais aspectos
trazidos pelos Relatérios de Avaliacdo do Desempenho Académico dos
estudantes de graduacdo em Fisica, turnos diurno e noturno, publicados em
Maio de 2017. Para analisar os referidos documentos, procedeu-se a utilizacao

da técnica de analise documental, segundo Mazzotti e Gewandsznajder (1999).

3.1. O CURSO DE FISICA DA UFMG: BREVE HISTORICO, PERFIL
PROFISSIONAL DO GRADUADO E ORGANIZACAO CURRICULAR

3.1.1. Breve histérico do curso de Fisica da UFMG

O curso de graduacdo em Fisica da UFMG, de acordo com dados
informados em seu Projeto Pedagdgico, tem sua origem na antiga Faculdade
de Filosofia de Minas Gerais, fundada por profissionais liberais de Belo
Horizonte, em 1939. Tal faculdade viria a ser incorporada a UFMG em 1947, na

época nomeada Universidade de Minas Gerais.

Nesta primeira versao, o curso era composto por disciplinas de Fisica e
Matematica, que deveriam ser cursadas em um periodo de 3 anos. Ao final
desse periodo o aluno se graduava como bacharel em Fisica, podendo receber
o diploma de licenciado se realizasse mais um ano de estudos pedagdégicos. O
Curso nesta época se caracterizava por ser essencialmente verbal, contava
com poucos materiais didaticos, por estes ndo estarem disponiveis na lingua
portuguesa, e nao havia aulas experimentais. Apenas em 1953 houve a
introducdo da Fisica experimental na graduacdo, a partir da criagdo de um
modesto laboratorio.

'2 Versao de Novembro/2007, revista em Marco/2015. Disponivel no websiste do Departamento
de Fisica da UFMG: https://fisica.ufmg.br

¥ As ementas das disciplinas encontram-se disponiveis nos seguintes enderecos eletronicos:
http://www.mat.ufmg.br/site/ementas/;
https://lwww2.ufmg.br/engmecanica/content/download/11918/84537/file/FIS065%20Fundament
05%20de%20Mec%C3%A2nica.pdf e http://www?2.dcc.ufmg.br/disciplinas/pc/pc05-2/.
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Somente em 1968, com a Reforma Universitaria, os cursos de Fisica,
Quimica e Matematica se separam da Faculdade de Filosofia e passam a
integrar o recém-criado Instituto de Ciéncias Exatas (ICEx). Neste época, o
Mestrado em Fisica completava dois anos de criacdo (1966), sendo que o

Doutorado na area viria a ser criado quatro anos depois, em 1972.

Ao longo da década de 1970, o ICEX se expandiu com a criagdo de
laboratérios, salas de aula e salas administrativas, além da aquisicdo de
equipamentos modernos para o desenvolvimento de pesquisas no local. A
primeira geracdo de docentes do Instituto teve grande influéncia nesta
expansdo. Os professores realizavam seus doutorados no exterior e

retornavam a universidade mineira para fortalecer a pesquisa na instituicao.

Desde entdo, inumeros projetos foram lancados e contaram com
financiamento de 6rgdos de fomento estaduais e nacionais. A pesquisa no
Departamento de Fisica se desenvolveu de tal modo que em 2016, o seu
Programa de Pdés-graduacao celebrou 50 anos comemorando o alcance da
nota 7 da Capes, o que corresponde ao nivel maximo de exceléncia em

pesquisa nacional.

Paralelamente a expansao da Pés-Graduacdo, os cursos de graduacgao
sofriam reformas curriculares. Em 1972, houve a separacéo entre os cursos de
bacharelado e licenciatura, mantendo a presenca de muitas disciplinas
comuns, distribuidas em oito semestres. Os alunos ingressantes (50 por turma)
passaram a cursar disciplinas das areas Ciéncias Exatas e Engenharias nos
dois primeiros anos de graduagdo, chamados de “ciclo basico” e nos outros

dois optavam entre as duas modalidades: licenciatura ou bacharelado.

Contudo, dada a preferéncia dos alunos pelos estudos de bacharelado,
visando o ingresso na Poés-graduacdo, poucos se dispunham a cursar a
licenciatura. Diante da alta demanda de docentes de Fisica nas escolas, a
partir de 1994, foi criado um curso noturno exclusivamente de licenciatura, o
qual teve sua estrutura curricular reformulada para atender melhor a formagéo
do professor de Fisica. No turno diurno, manteve-se a opcéo de realizar ou ndo

a complementacao em licenciatura, a partir do segundo semestre de curso.
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A partir de 1998 séo incluidos nos cursos atividades académicas como
monitoria, iniciagcdo cientifica, monografias, estagios, entre outras. Todavia, a
grande maioria dos estudantes que nelas se envolviam eram alunos do
bacharelado. Em 2007 foi proposta a entrada anual de 50 estudantes no turno
diurno e 40 no noturno. Com a implantacdo do REUNI, em 2010, o nimero de
vagas no diurno cresceu para 80, sendo 40 ingressantes no primeiro semestre

e outros 40, no segundo semestre de cada ano.

3.1.2. Perfil profissional do graduado em Fisica pela UFMG: Competéncias e
Habilidades Desejadas

De acordo com o Projeto Pedagdgico (PP) do Curso de Fisica, a fisica é
“(...) o campo da ciéncia que investiga os fendbmenos e as estruturas mais
fundamentas da natureza, procurando sua compreensdo e descricdo em
termos de leis mais gerais possiveis.” A Fisica inclui, portanto, estudo da Terra
e dos fendmenos que ocorrem em sua atmosfera, bem como do Sistema Solar

e seus componentes e do Universo, como um todo.

Assim, o estudo da Fisica contribui para o entendimento do mundo em
gue habitamos, para o dominio dos fenbmenos naturais aos quais estamos
submetidos e para a criacdo de modelos e sistemas artificiais que colaboram
para o avanco tecnoldgico do pais e para o progresso de outros campos

cientificos.

Desta forma, o profissional graduado em Fisica deve dominar e manter-
se atualizado a respeito dos conhecimentos da area, sendo capaz de tratar
problemas novos e conhecidos. Segundo o PP, este profissional deve possuir
uma atitude de investigacdo cientifica em sua atuacdo, preocupando-se em

buscar novas formas de desenvolver a ciéncia e a tecnologia.

Ainda de acordo com o PP, o bacharel em fisica atua preferencialmente
como pesquisador, em universidades ou centros de pesquisa, podendo
também se dedicar a criacdo de equipamentos para areas aplicadas, como
telecomunicacdes, acustica, termodinamica, metrologia, informatica, entre
outras. Pode também utilizar seus conhecimentos para contribuir com outros

campos do saber, como a Medicina, a Oceanografia, a Quimica, a Economia, a
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Comunicacéao, a Metereologia, a Geofisica e indmeros outros campos. Ao final
do curso de bacharelado, o estudante deve estar apto a “(...) elaborar e
desenvolver projetos de estudo/pesquisa; redigir textos cientificos/técnicos para

divulgacao e apresentar seminarios/palestras.”

Ja o profissional licenciado em Fisica deve dedicar-se a disseminacéo
do conhecimento da area nas diversas esferas da sociedade, principalmente
nas instituicbes escolares formais, sobretudo no Ensino Médio. Espera-se que
0 egresso do curso de Licenciatura, aléem de ministrar aulas, seja capaz de:
“(...) redigir textos didaticos; organizar e apresentar demonstracdes
experimentais; orientar trabalhos e projetos; acompanhar o desenvolvimento de

seus alunos e elaborar avaliagbes”.

Em ambas as modalidades, o graduado em fisica, conforme aponta o
texto do PP, deve adquirir conhecimentos matematicos, informaticos, a respeito
da Fisica Classica e Contemporanea e métodos experimentais de Fisica. O
documento aponta que estes sdo os quatro pilares basicos da formacédo de um
fisico, fundamentais para a aprendizagem do método de investigacao cientifica.

Soma-se a eles o conhecimento pedagogico, no caso do licenciado.

3.1.3. Estrutura curricular do curso de Fisica da UFMG

A organizacdo curricular do curso de Fisica da UFMG segue a estrutura
de flexibilizacdo curricular estabelecida pela instituicdo em 2001. Esta diz que
os curriculos dos cursos de graduacdo da universidade devem ser organizados
a partir de trés dimensdes: nucleo de formacdo especifica, formacao

complementar e atividades livres.

No caso do curso de fisica, o nacleo de formacdo especifica
corresponde a 47% da modalidade bacharelado e 40% da licenciatura. Este
nacleo compreende disciplinas obrigatérias do campo da matemética (330h),
computagédo (60h) e fisica (315h), perfazendo um total de 1125h. Somam-se a
estas horas aquelas que compdem a formagcdo complementar e as atividades
livres, totalizando 2400h na modalidade bacharelado e 2805 horas na

licenciatura.

62



A formacdo complementar inclui o aprofundamento em disciplinas da
Matematica, da Fisica e da Computacdo, incluindo disciplinas obrigatérias e
optativas, além de pelo menos 90h de atividades como iniciacdo cientifica,
monografia, estudo orientado ou vivéncia profissional. As atividades livres
correspondem a 60h de quaisquer disciplinas ofertadas pela UFMG, desde que

nao relacionadas ao curso de Fisica.

Ambas as modalidades devem abordar em seus curriculos as teméaticas
de Educacdo Ambiental, Rela¢bes Etnico-Raciais e Direitos Humanos. De
acordo com o PP do curso a primeira € abordada em varias disciplinas, como
Fundamentos de Mecanica, de Termodinamica, de Eletromagnetismos e de
Oscilagdes, Ondas e Optica. Ja as Ultimas seriam contempladas na disciplina
Evolucdo das Ideias da Fisica, além de estarem presentes em varias
Atividades Académicas e disciplinas de Formacao Livre que o estudante pode

cursar.

bY

A duracdo do curso de licenciatura € maior devido a obrigatoriedade
estabelecida pela Resolu¢cdo do Conselho Nacional de Educacgédo/ Conselho
Pleno, de 19 de fevereiro de 2002, que estabelece o minimo de 2800 horas
para a integralizacdo de cursos de Formacédo de Professores. Estes devem
contar com pelo menos 400h de prética de ensino; 400h de estagio curricular
supervisionado, a partir da segunda metade do curso; 1800h de conteudos
curriculares especificos e pedagogicos e mais 200h de formacéo em atividades
académico-cientifico-culturais. O curso de licenciatura em Fisica da UFMG
explica de que forma esta determinagdo é contemplada em seu PP e em suas

estruturas curriculares, organizadas de forma adaptada para cada turno.

Os quadros 3 e 4 a seguir apresentam algumas das propostas de

estruturacéo curricular em cada modalidade™*:

4 0Os grupos G1, G2, G3 G4 e G9 sdo detalhados nos documentos relativos a estrutura
curricular do curso, disponiveis no endereco eletronico do curso (https://fisica.ufmg.br). Tais
grupos dizem respeito as diferentes formas do aluno organizar o seu curriculo, todas elas
integralizando o curso em 4 anos. Mais detalhes podem ser observados nos referidos
documentos.
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Quadro 3: Estrutura Curricular — Versao Bacharelado em Fisica

DISCIPLINAS OBRIGATORIAS 110 créditos (1650 h)
DISCIPLINAS OPTATIVAS DO GRUPO G1 Minimo 16 créditos (240 h)
ATIVIDADES ACADEMICAS DO GRUPO G4 Minimo 6 créditos
FORMACAO COMPLEMENTAR ABERTA 12 créditos (180 h)

DISC. OPT. ou ATIV. DOS GRUPOS G1 + G4 + G9 Minimo 34 créditos
FORMACAO LIVRE 4 créditos (60 h)

TOTAL 160 créditos (~ 2400 h)

Fonte: Estrutura Curricular do Bacharelado. Versao 2018/1.

Quadro 4 - Estrutura Curricular — Versao Licenciatura em Fisica (Diurno e

Noturno)
DISCIPLINAS OBRIGATORIAS 141 créditos (2115 h)
DISCIPLINAS OPTATIVAS DO GRUPO G1 Minimo 09 créditos (135 h)
DISCIPLINAS OPTATIVAS DO GRUPO G2 Minimo 7 créditos (105 h)
ATIVIDADES ACADEMICAS DO GRUPO G3 Minimo 14 créditos
FORMACAO COMPLEMENTAR ABERTA 12 créditos (180 h)
FORMACAO LIVRE 4 créditos (60 h)
TOTAL 187 créditos (~ 2805 h)

Fonte: Estrutura Curricular da Licenciatura. Versao 2018/1.

Como essa pesquisa focaliza o desempenho académico no primeiro ano
do curso, a seguir, nos quadros 5™ e 6, estdo apresentadas as ofertas de
disciplinas nas duas modalidades, nos dois primeiros semestres (SEM) do

curso.

> A oferta da disciplina FIS 065 passou a ser no primeiro semestre no ano de 2018. Até o ano
anterior, esta disciplina era ofertada no segundo semestre, vide Estruturas Curriculares versfes
2013 e 2015.
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Quadro 5: Oferta de disciplinas obrigatorias no primeiro ano:

Bacharelado em Fisica

SEM | CODIGO | DISCIPLINA CREDITOS | PRE-REQUISITO
DCCO001 | Programacdo de Computadores 4 (60 h) -[-/-/-
FIS065 Fundamentos de Mecanica 4 (60 h) ==/

1 FIS151 Fisica Experimental Basica: Mecanica 2 (30h) =~/
MATO001 | Calculo Diferencial e Integral 1 6 (90 h) <</~
MATO038 | Geometria Analitica e Algebra Linear 4 (60 h) =~/

N. DE CREDITOS DE OBRIGATORIAS 20 (300 h)
DCC034 | Célculo Numérico 4 (60 h) DCC001 / MATO001
FIS154 Fisica Experimental Basica: Termodindmica 2 (30h) FIS065 / FIS151

3 FIS152 Fund. de Mecanica dos Fluidos ¢ Termodindmica 2 (30h) FIS065 / MATO001

MATO039 | Calculo Diferencial ¢ Integral 11 4 (60 h) MATO001
SUGESTAO DE CREDITOS DE OPTATIVAS 08 (120 h)
N. DE CREDITOS DE OBRIGATORIAS 12 (180h)

Fonte: Estrutura Curricular do Bacharelado. Versdo 2018/1.

Quadro 6: Oferta de disciplinas obrigatérias no primeiro ano: Licenciatura

em Fisica (Noturno e Diurno)

SEM | CODIGO | DISCIPLINA CREDITOS | PRE-REQUISITO
DCCO001 | Programagdo de Computadores 4(60 h) -/</-/-/
FIS065 Fundamentos de Mecanica 4(60h) /=[]

1 FIS151 Fisica Experimental Basica: Mecanica 2 (30h) -/-/--/
MAT001 | Calculo Diferencial e Integral [ 6 (90 h) -/
MATO038 | Geometria Analitica e Algebra Lincar 4 (60 h) -/

N. DE CREDITOS DE OBRIGATORIAS 20 (300 h)
CAE001 | Sociologia da Educagdo 4 (60 h) -/-/-/-/
CAE002 | Psicologia da Educacéio — Aprendizagem e Ensino 4(60h) ~/-/-/-/
FIS154 | Fisica Experimental Basica: Termodindmica 2 (30h) FIS065 / FIS151

2 | FISI52 Fund. de Mecénica dos Fluidos ¢ Termodinimica 2 (30h) FIS065 / MAT001
MAT039 | Calculo Diferencial ¢ Integral I1 4 (60 h) MAT001

SUGESTAOQ DE CREDITOS DE OPTATIVAS 04 (60 h)
N. DE CREDITOS DE OBRIGATORIAS 16 (240 h)

Fonte: Estrutura Curricular da Licenciatura. Versao 2018/1.

Dando continuidade a analise dos documentos que integraram esta

pesquisa, na secao a seguir trazem-se pontos importantes do Relatério de

avaliacdo do desempenho dos alunos do curso de Fisica (2006-2016),

produzidos pela Proé-reitoria de Graduacdo da UFMG. Serdo apresentados o0s

dados relativos a reprovagdo em disciplinas do primeiro ano consideradas

dificeis.
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3.2. RELATORIO DE AVALIACAO DO DESEMPENHO DOS ALUNOS DO
CURSO DE FiSICA (2006-2016): UM ENFOQUE SOBRE O INSUCESSO
ESCOLAR EM DISCIPLINAS DIFICEIS DO PRIMEIRO ANO

Os Relatérios de Desempenho Académico dos Estudantes de
Graduacao consistem em documentos elaborados pelo Setor de Estatistica da
Pro-Reitoria de Graduagédo da UFMG, a partir de dados fornecidos pelo Centro
de Computacdo da UFMG (CECOM). Estes tém como objetivos produzir
informacdes sobre o desempenho dos estudantes de graduacdo, avaliar a
dificuldade das principais disciplinas de cada curso e também analisar os

fendmenos de reprovacao e evasao.

Neste trabalho foram analisados os relatérios referentes ao curso de
Fisica, diurno (bacharelado e licenciatura) e noturno (apenas licenciatura). Sao
apresentados dados acerca do desempenho de todos os estudantes
matriculados no periodo de 2006/1 a 2016/2, com excecdo daqueles
matriculados para continuidade de estudos.

Serdo mostrados os dados acerca do desempenho dos discentes de
graduacdo em disciplinas do primeiro ano, consideradas dificeis de acordo com
critérios estabelecidos no relatorio, isto €, disciplinas cujo nimero de matriculas
foi de pelo menos 30 estudantes no periodo considerado e cujo percentual de

reprovacao foi superior a 50%.

Como ja dito anteriormente, encaixam-se nos critérios supracitados, em
ambas as modalidades e turnos, as seguintes disciplinas: DCC 001 -
Programacdo de Computadores, MAT 001- Calculo Diferencial e Integral I,
MAT 038 - Geometria Analitica e Algebra Linear, FIS 065 - Fundamentos de
Mecéanica e MAT 039 - Calculo Diferencial e Integral 1l. As quatro primeiras
atualmente séo ofertadas no primeiro semestre (até 2017 a disciplina FIS 065

era ofertada no 2° semestre) e a tltima é oferecida no segundo semestre.

E importante retomar que o desempenho académico na UFMG é dado
pelo “rendimento escolar’. Na instituigdo, este rendimento é atribuido de acordo
com a assiduidade e o aproveitamento académico. Para ser aprovado, o aluno

precisa ter uma frequéncia minima de 75% nas atividades de cada disciplina e

66



um aproveitamento de pelo menos 60% na pontuacdo nela distribuida. A
escala de aproveitamento varia de 0 a 100 pontos, sendo estabelecido
conceitos de A a F de acordo com o rendimento obtido pelo estudante,

conforme demonstra o quadro 7 a seguir:

Quadro 7: Escala de Aproveitamento do estudante

Conceito Pontuacéao
A 90 a 100
B 80a 89
C 70a79
D 60 a 69
E 40 a 59
F 0a39ou
infrequéncia

Fonte: Dados da Instituicdo (website da UFMG)*®

Os conceitos obtidos em cada disciplina sdo convertidos em valores, de
0 a 5, conforme apresentado no proximo quadro, de n° 8, para que, ao final do
semestre, estes sejam utilizados no célculo do Rendimento Semestral Global
(RSG).

Quadro 8: Conversédo dos conceitos em valores para célculo do

RSG
Conceito A B C D E F
Valor 5 4 3 2 1 0

Fonte: Dados da Instituicdo (website da UFMG)

te Endereco para encontrar informacdes relativas ao RSG na UFMG:

https://www.ufmg.br/meulugar/vida-academica/
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O RSG é um indicador que consiste na meédia ponderada do
desempenho académico do aluno em cada semestre e que pode pesar nos
processos de sele¢cédo para participagdo em atividades académicas, incluindo

na obtencéo de bolsas.

O relatorio analisado traz importantes gréaficos e tabelas que ilustram a
situacdo de desempenho dos estudantes nas cinco disciplinas escolhidas para
investigagcdo, e por isso serdao reproduzidos adiante para compreensao da

problematica em questao.
3.2.1. Situacgédo discente: ingresso, conclusdo, permanéncia e saida do curso

Os dados trazidos pelo relatério apontam a quantidade de estudantes
que, no periodo de 2006 a 2016 haviam concluido a graduacao, saido dela ou
permaneciam cursando-a. No quadro 9 a seguir, é possivel observar alguns

destes dados.

Quadro 9: Situacédo discente — Conclusédo, Saida do Curso e Permanéncia

(Cursando)
Turno Concluséao Saida do Curso Cursando Total
Freq. % Freq. % Freq. % Freq. %
i 0, 0,
Diurno 208  24,13% 388 45,01% 266 30,86% 862 100%
Noturno 99  18,23% 349 64,27% 95 17.5% 543 100%

Fonte: Relatérios de Avaliagdo do Desempenho dos Estudantes de Fisica Diurno e Noturno
(UFMG, 2017; Adaptado)

Observa-se no quadro acima que, no periodo considerado, ingressaram
862 estudantes no curso de Fisica Diurno e 543 no curso noturno. Dos
primeiros, 208 (24,13%) haviam concluido o curso, 266 (30,86%) permaneciam
cursando-o e quase metade desse numero, 388 estudantes (45,01%) ja haviam
evadido desta graduacdo. Quanto ao curso noturno, as taxas de concluséao e
permanéncia apresentam-se ainda menores, sendo apenas 18,23% (99 alunos)
e 17,5% (95 alunos) respectivamente. Ja a taxa de saida dos estudantes da

noite é significativamente maior se comparada aos estudantes do diurno,

totalizando 64,27%, ou 349 dos 543 estudantes matriculados neste periodo.
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A taxa de evaséo do curso de fisica noturno foi a maior entre 0s cursos
de graduacdo da UFMG no ano de 2017. Este curso e o curso de Matematica®’
da instituicdo sdo os que mais tém perdido seus alunos, de acordo com o0s

dados trazidos pelas outras edicGes destes relatorios.

No que se refere a forma de ingresso dos estudantes, esta pode se dar
via processo seletivo, obtencdo de novo titulo, reopcao, transferéncia comum
ou especial ou convénio. O quadro 10 a seguir traz estes dados de forma
sistematizada:

Quadro 10: Situacédo Discente (Forma de Ingresso)

Diurno Noturno
Forma de Ingresso

Freq. % Freq. %
Convénio 1 0,12% 0 0%
Obtencgédo de novo titulo 21 2,44% 39 7,18%
Processo seletivo 730 84,69% 434 79,93%
Reopcéo 70 8,12% 27 4,97%
Transferéncia Comum 40 4,64% 38 7%
Transferéncia Especial 0 0% 5 0,92%
Total 862 100% 543 100%

Fonte: Relatérios de Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes de Fisica Diurno e Noturno
(Adaptado)

Observa-se que, em ambos 0s turnos, o ingresso via processo seletivo é
o predominante. No periodo de 2006 a 2016/2, ingressaram no turno diurno
730 estudantes via processo seletivo, o que corresponde a 84,69% do total de
ingressantes neste turno. No caso do turno noturno, 434 (79,93%) dos 543
estudantes se valeram deste processo para adentrar ao curso. As demais
formas de entrada aparecem em proporgcdes bem menores, conforme se pode

notar no quadro acima.

O relatorio analisado também destaca a relagdo entre o ano de ingresso,
0 numero de semestres cursados e a saida ou concluséo do curso. A saida se
da em maior intensidade nos primeiros anos do curso. De acordo com o
relatério, em 2015 (penudltimo ano analisado) ingressaram no curso de Fisica

Diurno 98 estudantes, sendo que até o final do segundo semestre de 2016, 38

' Dados do relatério de Avaliacdo do Desempenho dos alunos de Fisica e Matematica
publicado no ano de 2018 apontam para as seguintes taxas de saida do curso: Fisica Diurno:
44,98%; Fisica Noturno: 62,7%; Matematica Diurno: 54,59% e Matemética Noturno: 64,15%.
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(38,78%) deles sairam do curso. No caso do curso de Fisica Noturno, o
namero de ingressantes foi de 46 estudantes em 2015, dos quais 32 (69,57%)
evadiram do curso até o final do ano de 2016. No periodo de 2006/1 a 2016/2,
49,75% dos alunos do curso diurno e 47,56% dos estudantes do turno noturno

gue sairam do curso o fizeram até o 4°periodo.

No que se refere a concluséo, € interessante a leitura do quadro 11 a
seguir, adaptado de tabelas trazidas pelos relatorios, referentes ao nimero de
semestres cursados pelos discentes que o concluiram, no periodo de 2006/1 a
2016/2.

Quadro 11: Niumero de semestres cursados pelos alunos que
concluiram o curso no periodo de 2006/1 a 2016/2

Fisica Diurno Fisica Noturno
Semestres Cursados
Freq. % Freq. %
Até 8 semestres 103 49,52% 31 31,31%
Entre 9 e 12 semestres 88 42,31% 48 48,48%
Acima de 13 semestres 17 8,16% 20 20,20%
Total 208 99,99% 99 99,99%

Fonte: Relatérios de Avaliagdo do Desempenho dos Estudantes de Fisica Diurno e Noturno
(Adaptado)

O quadro acima mostra que dos 208 estudantes que concluiram o curso
de Fisica Diurno no periodo em questdo, 49,52% o fizeram em até 8
semestres, tempo de duracdo padrdo do curso. Mais de 40% necessitaram de
9 a 12 semestres para esta conclusdao e 8,16% gastaram acima de 13

semestres para finalizar o curso.

No caso do turno da noite, dos 99 concluintes, cerca de 30% formaram
em até 8 semestres, quase 50% levaram de 9 a 12 semestres para concluir o
curso e um consideravel grupo de 20 alunos s6é obtiveram o diploma apés

cursar 13 semestres ou mais.
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Essa extensdo no tempo necessario para concluir o curso tem relagcéao
com as taxas de reprovacao e trancamento em disciplinas dificeis, como as
selecionadas nesta investigacdo. Tais taxas, por sua vez, sdo caracteristicas

de um baixo rendimento académico.

3.2.2. Relagéo entre rendimento académico, permanéncia, conclusdo e saida

do curso

As Ultimas informaces trazidas pelos relatérios e julgadas pertinentes
de serem analisadas para ampliar a compreensédo do objeto de pesquisa sdo
aguelas gque dizem respeito a relacdo entre o rendimento académico (RSG), a
permanéncia (estar cursando a graduacgao), a concluséo e a saida do curso. Os
graficos que se seguem, oriundos dos relatérios, nos ajudam a entender esta

relacdo, considerando cada situacéo.
a) RSG x Estar cursando a Graduacao

Permanecer no curso de graduacdo depende de resultados minimos em
termos de rendimento académico. Um baixo rendimento pode culminar em
reprovacdes sucessivas, o que dificulta a permanéncia e a conclusédo do curso.
O gréfico 5, abaixo, evidencia os rendimentos académicos dos alunos do curso
de Fisica que no periodo de 2006/1 a 2016/2 encontravam-se cursando a

graduacéo.

Grafico 5: RSG dos alunos que se encontravam cursando a graduacao de
2006/1 a 2016/2
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Fonte: Relatdrios de Avaliagcdo do Desempenho dos Estudantes de Fisica Diurno e Noturno (Adaptado)
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Observa-se que os alunos que encontravam-se cursando a graduacao
no periodo considerado em sua maioria possuiam RSG entre 2 e 3 (notas
meédias), em ambos os turnos. Alguns possuiam RSG’s um pouco acima da
meédia (entre 3 e 4) e poucos sdo 0s casos dos detentores de rendimentos
elevados (acima de 4). E alto também o nimero (cerca de 30%, em ambos 0s
turnos) de alunos que permanecem com baixos RSG’s (entre 0 e 2), os quais
provavelmente sdo aqueles que tem encontrado mais desafios para

permanecer no curso e ter acesso as bolsas académicas.
b) RSG x Conclusao

O relatorio analisado informa também o RSG dos alunos que concluiram

0 curso entre 2006/1 e 2016/2, conforme se pode notar na no grafico 6 abaixo:

Gréfico 6: RSG dos alunos que concluiram o curso entre 2006/1 a 2016/2
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Fonte: Relatérios de Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes de Fisica Diurno e Noturno
(Adaptado)

Em ambos os turnos, a maior parte dos estudantes encerrou a sua
graduacdo com RSG’s em tono de 3 e 4, e um consideravel nimero o fez com
notas médias (59 no turno diurno e 28 no noturno). Um total de 59 alunos
(28,36%) conseguiu concluir o turno diurno com RSG’s acima de 4. Essa
porcentagem foi bem inferior no turno noturno, sendo que apenas 9% (9 dentre

99) destes alunos alcangaram os rendimentos superiores.
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c) RSG x Saida do curso

A saida do curso esta diretamente relacionada a obtencao de baixos

rendimentos académicos, conforme se pode perceber no grafico 7 a seguir.

Gréfico 7: RSG dos alunos que sairam do curso de 2006/1 a 2016/2
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Fonte: Relatérios de Avaliagdo do Desempenho dos Estudantes de Fisica Diurno e Noturno
(Adaptado)

Dos 371 alunos que evadiram do curso de Fisica entre 2006/1 e 2016/2,
um somatério de 299 estudantes (80,5%) do turno diurno e 212 alunos
(62,17%) do turno noturno, possuiam RSG’s entre 0 e 2. No caso do turno
noturno, 37,83% dos estudantes evadiram mesmo alcancando notas médias e
elevadas; fendbmeno que acontece em menor propor¢gdo quando se trata dos
alunos do diurno. Apenas 19,5% desistem do curso de Fisica Diurno quando

alcancam RSG’s médios ou superiores.

Sobre os estudantes que sairam do curso, dados trazidos pelos
relatérios apontam que pelo menos 60% destes (em ambos 0s turnos)
cursaram trés das cindo disciplinas analisadas neste trabalho, a saber: MAT
001 — Célculo Diferencial e Integral, MAT 038 — Geometria Analitica e Algebra
Linear e DCC 001 — Programacgao de Computadores. No que tange a estes

alunos, os relatorios trazem informacdes que explicitam a relacdo entre a
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reprovacado em cada disciplina e a saida do curso, a qual é exposta nas tabelas

1 e 2 abaixo, adaptadas do relatorio:

Tabela 1: Probabilidade de sair do curso dada a reprovagéo em
disciplinas especificas (Fisica Diurno)

Total de estudantes
Estudantes que sairam do curso (que sairam do curso .
ou concluintes) Probabilidade
de sair do
N° de NC de Total de Total de curso dado
Disciplina estudantes que estudantes estudantes | €studantes reprovagao
sairam do curso |que sairam do | reprovados que o ha
e foram curso e na cursaram disciplina
reprovados na cursarama iscipli a
disciplina disciplina disciplina disciplina
DCCO001
177 315 191 477 0,93
MATO001
224 308 248 458 0,9
MATO038
207 315 230 473 0,9

Fonte: Relatérios de Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes de Fisica Diurno (Adaptado)

Como se observa na terceira coluna da tabela acima, dos 371
estudantes que sairam do curso de Fisica Diurno no periodo de 2006/1 a
2016/2, mais de 83% cursaram as disciplinas DCC 001, MAT 001 e MATO038.
Dentre aqueles que as cursaram e foram reprovados (coluna 4), mais de 90%
sairam do curso, o0 que resulta na elevadissima probabilidade de sair do curso
dado que o aluno tenha cursado tais disciplinas, exposta na ultima coluna da

tabela.
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Tabela 2: Probabilidade de sair do curso dada a reprovacédo em
disciplinas especificas (Fisica Noturno)

Total de estudantes
Estudantes que sairam do curso | (que sairam do cursoou o
de sair do
dado
o N° de N° de Total de Total de curso gad
Disciplina estudantes que | estudantes estudantes | estudantes reprovacao
sairam do curso |que sairam do | reprovados que o na
e foram curso e na cursaram a disciplina
feprovados na | cursarama disciplina disciplina
disciplina disciplina
DCC001
127 219 134 258 0,95
MATO001
136 259 146 317 0,93
MATO038
144 272 163 340 0,88

Fonte: Relatérios de Avaliagdo do Desempenho dos Estudantes de Fisica Noturno
(UFMG, 2017; Adaptado)

Tendo como referéncia os dados relativos ao curso noturno, observa-se
que a probabilidade de sair do curso dada a reprovacdo em uma destas
disciplinas é igualmente elevada (de 0,88 a 0,95). No periodo considerado, dos
341 estudantes que evadiram do curso de Fisica Diurno, 127 haviam sido
reprovados na disciplina DCC 001, 136 em MAT 001 e 144 em MAT 038.

3.2.3 Conceitos obtidos pelos estudantes nas disciplinas analisadas

Uma das propostas do relatdrio foi o acompanhamento dos conceitos
obtidos pelos estudantes em cada disciplina e semestre do periodo
compreendido entre 2006/1 a 2016/2. A seguir podemos perceber a evolucao
deste desempenho em cada uma das disciplinas integrantes da pesquisa (MAT
001, MAT 039, FIS 065, MAT 08 e DCC 001), de acordo com o turno analisado.
Lembra-se que tais disciplinas foram escolhidas por serem oferecidas no
primeiro ano do curso e serem consideradas dificeis de acordo com o relatorio.
Trata-se de disciplinas cujo percentual de reprovacdo manteve-se superior a

50% no periodo considerado.
a) MAT 001 — Calculo Diferencial e Integral |
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Numero de estudantes matriculados na disciplina

A disciplina de Calculo Diferencial e Integral | € oferecida pelo
departamento de Matemética semestralmente, a estudantes de variados cursos
de Ciéncias Exatas, durante o “ciclo basico” destes. Possui 90h de duracéo (6
créditos). De acordo com a ementa da disciplina, nela sdo abordados os
seguintes conteudos: funcbes de R em R, derivadas, integrais e suas
aplicacfes. Os graficos 8 e 9 a seguir, extraidas dos relatorios, evidenciam o
desempenho dos estudantes de Fisica Diurno e Noturno.

Gréfico 8: Conceitos obtidos na disciplina MAT 001 (Fisica Diurno)
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Fonte: Relatério de Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes de Fisica Diurno (2006/1 a
2016/2)

Observando o grafico acima, percebe-se que a partir do ano de 2009/1,
expande-se 0 numero de estudantes de Fisica Diurno matriculados na
disciplina de Calculo I. Essa expanséo pode ser explicada pela implementacao
do REUNI na instituicdo, o que ocorreu no periodo de 2008 a 2012. Observa-se
gue em todo o periodo o desempenho dos alunos manteve-se muito baixo. A
grande maioria dos alunos obteve conceito F nesta disciplina, seguido pelos

conceitos D e E. Apenas em 2011/1 e em 2016/1 o nimero de alunos que

76

ZaL0Z



obteve conceito A se aproximou da quantidade dos estudantes que obtiveram

conceito F.

Grafico 9: Conceitos obtidos na disciplina MAT 001 (Fisica Noturno)
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Fonte: Relatério de Avaliagdo do Desempenho dos Estudantes de Fisica Noturno (2006/1 a
2016/2)

Os alunos do curso de Fisica Noturno, conforme se observa no gréafico
acima, mostram um baixo desempenho na disciplina MAT 001. Esse
desempenho se enfragueceu ainda mais a partir do ano de 2009/1, com o
aumento do numero de estudantes. A partir dai, apenas no ano de 2015/1,
houve uma melhora neste quadro e somente no ano de 2016/1 o conceito F

nao predominou entre os alunos, que em sua maioria obtiveram conceito D.

b) MAT 039 — Calculo Diferencial e Integral Il

A disciplina MAT 039 — Célculo Diferencial e Integral Il, também é de
responsabilidade do Departamento de Matematica da instituicido. E uma
disciplina de 60h e 4 créditos. Das cinco disciplinas aqui analisadas € a Unica
gue apresenta como pré-requisito a aprovacao na disciplina anterior, MAT 001 -
para sua realizacdo. De acordo com sua ementa, a disciplina tem por objetivo o
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Nuamero de estud

ensino de sequéncias e séries numericas, séries de poténcias, formula de
Taylor, conicas e coordenadas polares e da diferenciabilidade de funcbes de
variaveis. A seguir € apresentado o desempenho dos alunos de Fisica nesta

disciplina, no periodo considerado.

Gréfico 10: Conceitos obtidos na disciplina MAT 039 (Fisica Diurno)
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Fonte: Relatério de Avaliagdo do Desempenho dos Estudantes de Fisica Diurno (2006/1 a
2016/2)

Assim como a disciplina anterior, os alunos de Fisica Diurno da
disciplina MAT 002 também tém apresentado desempenhos muito baixos,
antes mesmo da implantacdo do REUNI na universidade. Com excecéo do ano
de 2006/1, no qual o numero de matriculados foi inferior a 5 estudantes, em
todos os demais anos os conceitos D ou F predominaram no que diz respeito
ao desempenho dos estudantes. Em poucos anos, como 2014/2 e 2017/2

houve um aumento no nimero de obtengdes de conceitos A e B.
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Gréfico 11: Conceitos obtidos na disciplina MAT 039 (Fisica Noturno)

MATO039-CALCULO DIFERENCIAL E INTEGRAL lI

P
]

@0
L

.
-

Numero de estudantes matriculados na disciplina

LELDE
ZEL0Z
LIS L0Z
L9 L0

LILOOZ
ZIL00E
LBO0Z
2002
LOLDZ
&0 E0E
L LOE
ZikL0E
LEZL0Z
Fdraliva
LivLOZ
Zir Loz
Z5Lne
e, 07

LA00Z
28002

AnofSemestre letivo
y Al [CE
Conceito HBHDIF

Fonte: Relatério de Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes de Fisica Noturno (2006/1 a
2016/2)

Curiosamente, o desempenho dos alunos do turno noturno na disciplina
MATO039, em alguns anos do periodo considerado se mostrou muito bom e
superior ao dos alunos do turno diurno, como no caso dos anos 2006/2,
2008/2, 2011/2 e 2014/1. Seria importante analisar esses casos, 0 que foge
dos objetivos deste estudo. Nos demais anos o desempenho destes alunos da
noite foi menos equilibrado que o dos alunos do dia, predominando o conceito
F.

c) FIS 065 — Fundamentos de Mecanica
A disciplina FIS 065- Fundamentos de Mecanica, diferente das
anteriores, € uma disciplina de 4 créditos (60h) ofertada pelo departamento de

Fisica. Até o0 ano de 2017 essa oferta se dava no segundo periodo do curso,

porém, na versdo da estrutura curricular do curso de 2018, ela passa a ser
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Nimero de estudantes matriculados na disciplina

oferecida no primeiro periodo. Os conceitos obtidos pelos estudantes nesta

disciplinas s@o expostos nos graficos 12 e 13 abaixo:

Grafico 12: Conceitos obtidos na disciplina FIS 065 (Fisica Diurno)
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Fonte: Relatério de Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes de Fisica Diurno (2006/1 a

2016/2)

Os alunos de Fisica Diurno na disciplina FIS 065 apresentaram em trés
momentos do periodo analisado um desempenho melhor se comparado aos
demais, como foi o caso dos anos segundos periodos de 2006, 2007 e 2014.
Nestes, 0 numero de alunos que obteve conceito A se apresenta predominante.
Contudo, nos demais anos, a grande maioria dos alunos obteve conceitos D ou

F, como se observa no grafico anterior.

80



Gréfico 13: Conceitos obtidos na disciplina FIS 065 (Fisica Noturno)
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Fonte: Relatério de Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes de Fisica Noturno (2006/1 a
2016/2)

No caso da disciplina FIS 065, o desempenho dos alunos da noite na
disciplina FIS 065 manteve-se insatisfatorio ao longo de todo o periodo,
prevalecendo os conceitos D e F. Diferente dos alunos do turno diurno, neste

caso em nenhum ano houve alteracéo neste quadro.

d) MAT 038 - Geometria Analitica e Algebra Linear

A oferta da disciplina MAT 038 — Geometria Analitica e Algebra Linear
fica a cargo do Departamento de Matematica da universidade. Esta disciplina,
de 60h (4 créditos), ndo apresenta pré-requisitos e tem por objetivo ensinar os
seguintes conteudos: algebra vetorial, retas e planos, matrizes, sistemas
lineares e determinantes, o Espaco vetorial Rn, autovalores e autovetores de
Matrizes e diagonalizagdo de matrizes simétricas. Abaixo, os graficos 14 e 15

mostram o desempenho dos alunos na disciplina.
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Gréfico 14: Conceitos obtidos na disciplina MAT 038 (Fisica Diurno)
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Fonte: Relatério de Avaliagcdo do Desempenho dos Estudantes de Fisica Diurno (2006/1 a
2016/2)

Nesta disciplina, conhecida informalmente como “GAAL”, os alunos do
curso de Fisica Diurno apresentaram um desempenho preocupante. A grande
maioria dos alunos, desde o ano de 2008/1 obteve conceito F nesta disciplina,

sendo pouquissimos os alunos que alcangcaram conceito A, B ou C.

Grafico 15: Conceitos obtidos na disciplina MAT 038 (Fisica Noturno)
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Fonte: Relatério de Avaliacao do Desempenho dos Estudantes de Fisica Noturno (2006/1 a
2016/2)
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Numero de estudantes matriculados na disciplina

O desempenho dos alunos do turno noturno também né&o foi satisfatorio
na disciplina MAT 038, sendo poucos 0S anos em que o conceito F nédo se
sobressaiu entre os demais obtidos. Pouquissimos foram os estudantes que

alcancaram conceitos A, B ou C, ao longo desse periodo.

e) DCC 001 - Programacao de Computadores

De todas as disciplinas analisadas, a disciplina DCC 001 € a que
apresenta as variagbes mais significativas em termos do desempenho
académico obtido no periodo considerado, conforme se pode observar nos
graficos 16 e 17 que seguem. Esta disciplina de 4 créditos (60h) também se
difere das demais analisadas por ser a Unica oferecida pelo Departamento de

Ciéncias da Computacéo.

Gréfico 16: Conceitos obtidos na disciplina DCC 001 (Fisica Diurno)
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Fonte: Relatério de Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes de Fisica Diurno (2006/1 a
2016/2)

Até o0 ano de 2011/1, com excec¢do dos semestres de 2009, os alunos de

Fisica Diurno tiveram desempenhos equilibrados, sendo que em alguns anos o
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namero de estudantes que apresentou conceito A ou B foi até superior a
quantidade de alunos com conceitos inferiores. A partir de 2011/2 o
desempenho dos alunos decaiu substancialmente, sendo o conceito F

predominante entre os estudantes matriculados nesta disciplina, desde entéo.

Grafico 17: Conceitos obtidos na disciplina DCC 001 (Fisica Noturno)
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Fonte: Relatério de Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes de Fisica Noturno (2006/1 a
2016/2)

Nesta disciplina, observa-se que até o segundo periodo de 2008, foi
baixo o nimero de matriculas realizadas. Com o Reuni este numero de
matriculas cresceu exponencialmente. Contudo, apenas o ano de 2010/1
apresentou um quadro mais equilibrado no desempenho académico dos
alunos, com um numero maior de conceitos A, B e C. Nos demais anos, a

guantidade de conceitos F aparece com grande vantagem sobre os demais.

Na secdo a seguir, ultima deste capitulo, apresentam-se os ultimos
dados trazidos pelos relatorios cuja analise se apresentou pertinente para esta

pesquisa.
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3.2.4 Situacao discente nas disciplinas analisadas: Aprovacdo, Reprovacgéo e

Trancamento

Outra informacgdo relevante trazida pelos relatérios analisados € a que
diz respeito da situacdo dos estudantes nas principais disciplinas do curso de
Fisica, considerando neste caso o periodo de 2009 a 2016/2. Por meio de uma
tabela, sdo indicados os casos em que os discentes foram aprovados ou
reprovados, bem como o ndmero de trancamentos realizados. H& distingéo
entre a reprovacao por infrequéncia (1) e por rendimento (R). Nesta secao, sado
apresentadas as informacdes encontradas na tabela relativas as disciplinas
selecionadas para analise. Criou-se aqui um novo quadro, no qual € possivel
observar e comparar as situagcées do conjunto de estudantes de cada turno,
por disciplina analisada, ao final do periodo de 2009 a 2016/2. Assim como no
documento original, estdo destacadas em cinza as células nas quais o0

percentual de aprovacao foi inferior a 50%.

Quadro 12: Situacédo dos estudantes nas disciplinas analisadas no final
do periodo de 2009 a 2016/2

Disciplina Situagdo Fisica Diurno Fisica Noturno
Freq. % Freq. %

Aprovados (A) 378  35,8% 200 36,4%

Reprovados (1) 78 7,4% 76 13,8%

MAT 001 Reprovados (R) 457  43,3% 202  36,7%
Trancamentos 143 13,5% 72 13,1%

Total 1056  100% 550  100%

Aprovados (A) 344 50,7% 140  40,7%

Reprovados (1) 71 10,5% 36 10,5%

MAT 039 Reprovados (R) 176 25,9% 118  34,3%
Trancamentos 88 13% 50 14,5%

Total 679  100% 344  100%

Aprovados (A) 331  47% 145  34,2%

Reprovados (1) 71 10,1% 72 17%

FIS 065 Reprovados (R) 201  28,5% 147  34,7%
Trancamentos 102 14,5% 60 14,2%

Total 705  100% 424  100%

Aprovados (A) 395  39% 198  33,4%

Reprovados (1) 126 12,4% 79 13,3%

MAT 038 Reprovados (R) 359  35,4% 226 38,2%
Trancamentos 133 13,1% 89 15%

Total 1013  100% 592  100%

DCC 001 Aprovados (A) 381  43,8% 190 35,8%
Reprovados (1) 46 5,3% 56 10,6%

Reprovados (R) 317  36,4% 200 37,7%

Trancamentos 126 14,5% 84 15,8%

Total 870  100% 530 100%

Fonte: Relatérios de Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes de Fisica Diurno 85



Observa-se no quadro 12, anterior, que ha uma certa proporcionalidade
entre a taxa de aprovagdo em ambos os turnos. Embora o nimero de alunos
matriculados no turno diurno ao longo desse periodo tenha sido
significativamente superior ao numero de alunos do turno noturno, as taxas de
aprovacdo de ambos sdo similares durante esse periodo. Estas apresentam
uma variagao de 33,4% (MAT 038, noturno) a 50,7% (MAT 039, diurno), maior
taxa entre as disciplinas.

Os néao-aprovados assim se encontram devido a reprovacao por
infrequéncia ou rendimento ou por trancamentos. As taxas de reprovacdo por
infrequéncia vao desde 5,3% (DCC 001, diurno) a 17% (FIS 065, noturno).
Observa-se que em geral as taxas de reprovacéo por infrequéncia (l) tendem a
ser superiores no turno noturno, com excecao das disciplinas MAT 039 e MAT

038, que apresentam taxas iguais ou similares entre os dois turnos.

A reprovacdo se da em maior frequéncia devido ao baixo rendimento
académico. Todas as disciplinas, no curso noturno, apresentam taxas de
reprovacdo por rendimento (R) acima de 34%. Essa taxa, no periodo aqui
considerado, chegou a quase 38,2% no caso da disciplina MAT 038 ofertada
durante a noite e a 43,3% na disciplina MAT 001, oferecida ao curso diurno.
Mais adiante, veremos na analise dos dados da pesquisa de campo, que esta
taxa poderia ser ainda maior, tendo em vista que muitos alunos tornam-se
infrequentes apés um mal resultado nas primeiras avaliagoes, e, “prevendo o
fracasso” nas demais, abandonam a disciplina ou trancam a matricula. Em
geral o nimero de trancamentos neste periodo foi superior ou muito proximo do

namero de reprovacdes por infrequéncia.

Este capitulo, como foi visto, focalizou o curso de fisica da UFMG, sua
estrutura curricular, mostrou o baixo desempenho dos alunos em cinco
disciplinas do primeiro ano e como esse se associa aos fendmenos de
retencdo e abandono do curso. Este cenario, construido a partir do Projeto
Pedagdgico e do Relatdrio de Avaliagdo de Desempenho do Curso de Fisica
(2006-2016), permite compreender melhor em que contexto sao fornecidas as
visbes dos discentes e docentes sobre 0 curso e o0 insucesso académico dos

estudantes, o que sera objeto dos proximos capitulo
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4. ANALISE DOS QUESTIONARIOS APLICADOS

O objetivo deste capitulo € apresentar e discutir os dados obtidos nos
questionarios aplicados aos alunos do curso de Fisica. S8o apresentadas
informacdes sobre o perfil dos estudantes participantes da pesquisa, suas
condi¢cBes socioeconbmicas, trajetdrias escolares, relacbes estabelecidas com
o curso de fisica e uma breve avaliacdo sobre a retencdo e o desempenho em

disciplinas consideradas dificeis.

De acordo com Kauark et. al (2010, p.32), os questionarios “(...) podem
ser abertos (questbes dissertativas), fechados (questdes objetivas) ou mistos
(os dois tipos de questdes no mesmo instrumento)”. Nesta pesquisa, foi
formulado e aplicado um questionario contendo 40 questdes, sendo 30
fechadas e uma aberta. Desta forma, os dados obtidos a partir deste
instrumento conduziram a resultados predominantemente quantitativos (GIL,
2002).

Os questionarios foram aplicados somente aos discentes do curso de
Fisica, cujo ingresso se deu no ano de 2017 ou anteriores. Com o auxilio da
coordenacao do curso foi encaminhado o questionario online aos alunos e
também via redes sociais. Alguns também foram aplicados presencialmente, no
horario de

realizacdo de disciplinas do curso, com a orientagdo do

coordenador. As respostas foram anénimas.

O quadro 13 a seguir indica a populacao de sujeitos aptos a participarem
da pesquisa no primeiro semestre de 2018. A eles foram encaminhados os

questionarios.

Quadro 13: Populacéo de sujeitos da pesquisa

) Licenciatura | Licenciatura | Bacharelado
Ano de ingresso . .
Noturno Diurno Diurno
. 106 49 224
2017 - Anteriores (28%) (13%) (59%)

TOTAL

379 (100%)

Fonte:

Elaborado pela autora a partir de dados fornecidos pela coordenacdo do curso.
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Como se pode observar no quadro anterior, havia no primeiro semestre
de 2018, 379 alunos matriculados no curso de Fisica da UFMG, ingressantes
em 2017 ou anos anteriores. Destes, 28% eram alunos do curso de
Licenciatura Noturno, 13% se tratavam de discentes de Licenciatura Diurno e a
maioria, 59%, era de estudantes do curso de Bacharelado, ofertado

exclusivamente em turno diurno.

Um total de 113 alunos desta populacdo respondeu ao questionario.
Interessava-se que o grupo de respondentes por modalidade e turno fosse
proporcional ao tamanho de cada estrato da populacao inicial. Para isso, foram
eliminados, aleatoriamente, 8 questionarios. Restaram assim, 105
questionarios, o que corresponde a 27,63% da populacédo. Ao lado disso, foi
mantida a propor¢gdo de cada estrato (licenciatura diurna e noturna e
bacharelado), o que pode ser observado ao se comparar o quadro 9 com o

quadro 14, abaixo.

Quadro 14: Taxa de resposta ao questiondrio por estrato da populagéo inicial

Licenciatura | Licenciatura Bacharelado
Ano de Ingresso ) .
Noturno Diurno Diurno
) 29 14 62
2017 - Anteriores (28%) (13%) (59%)
105
TOTAL (100%)

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados fornecidos pela coordenagdo do curso.

Estes alunos responderam a questdes relativas ao ano e a forma de
ingresso no curso, a modalidade e turno escolhidos, as caracteristicas sociais e
escolares, as principais motivacdes para a escolha do curso, a auto-avaliacéo a
respeito da dedicagdo aos estudos, a participacdo em atividades
extracurriculares, a situacdo com relacdo a aprovacdo ou retencdo nas
disciplinas selecionadas, a avaliacdo do ensino nestas disciplinas, a relacéo
estabelecida por eles entre a retencdo e a evasdo do curso, entre outras

questodes.

Na sequéncia, apresentam-se os principais dados obtidos a partir destas

respostas, organizados em cinco blocos tematicos: 1) Perfil dos estudantes; 2)
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Trajetorias escolares; 3) Ingresso no curso; 4) Experiéncias estudantis na

graduacéo e 5) Desempenho académico e retengéo.
4.1. PERFIL DOS ESTUDANTES PARTICIPANTES DA PESQUISA

Para tracar o perfil dos estudantes consideramos aspectos como: sexo,
faixa etaria, estado civil, condicdes de moradia, nivel de escolaridade dos pais
e maes, renda aproximada do nudcleo familiar e necessidade de trabalhar

durante o curso.

Comecgando pela variavel “sexo”, conforme o grafico 18 a segquir,
observou-se que em ambas as modalidades e turnos € predominante o sexo
masculino entre os respondentes ao questionario. Apenas no caso do curso de
Licenciatura em Fisica Noturno o numero de mulheres (6) se aproxima do de

homens (8), sendo que nos demais turnos esta diferenca é acentuada.

Grafico 18: Sexo dos Estudantes

m Bacharelado (62)  mLic. Diur, (14) Lic. Nat. (29)
46
24
16
B8
5 6
Feminino Masculino

Fonte: Dados da Pesquisa

A subrepresentatividade feminina ndo € uma particularidade apenas do
curso de Fisica, mas das Ciéncias Exatas como um todo, conforme apontam
estudos como os de Saavedra et.al. (2010). As autoras argumentam que nas
sociedades ocidentais, determinadas areas do conhecimento continuam a ser
altamente deficitarias no que se refere a presenca feminina. E o caso das

Ciéncias Naturais, Tecnologias, Engenharias e Matematicas.

Em contrapartida, no caso dos cursos de Licenciatura, exclusivamente, a

situacao tende a ser oposta. Dados do Censo Superior de Educacao de 2017
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(BRASIL, 2017) apontaram para 70,6% de matriculas do sexo feminino em
cursos de licenciatura. As autoras supracitadas destacam que neste processo
de escolha pelo curso, o papel da socializacdo e da cultura é determinante,
pois, no decorrer infancia e da trajetéria escolar, meninos e meninas passam
pelo que chamam de “constrangimentos sociais”, relacionados ao género, que

os(as) aproximam ou afastam de determinadas areas.

A segunda dimensdo do perfil dos estudantes analisada é a que se

relaciona a faixa etaria, apresentada o grafico 19 abaixo.

Grafico 19: Faixa etaria dos estudantes

m Bacharelado (62) m Lic. Diur. (14) Lic. Not. (29)

38
16
13
6 _—
a4 N
2 2
11 . 1 1
| | .

Até 18 anos De19a22 De23a26 De 27 a30 De31a34 35 anos ou
anos anos anos anos mais

Fonte: Dados da Pesquisa

Entre os participantes da pesquisa, predominam estudantes na faixa
etéria de 19 a 22 anos (57 alunos no total). Considerando que a previsao para
conclusdo dos estudos de ensino médio - quando ndo acontecem atrasos na
escolarizagdo - € de 17-18 anos, seria possivel um estudante concluir a
graduacdo em Fisica com a idade de 22 anos. Para isso, também seria
necessario ingressar diretamente no curso de Ensino Superior, apés a
conclusdo da educacdo basica e ndo passar por experiéncias de retencao,

trancamento ou evasao do curso.

No entanto, foi significativo o nimero de estudantes que responderam
ao questionario e se encontravam na faixa etaria de 23 a 26 anos, totalizando
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28 alunos. Nove alunos possuiam entre 27 a 30 anos foi registrado um nimero
modesto de 8 estudantes com idade superior a 30 anos. Observa-se que 0S

alunos mais jovens se concentram na modalidade de bacharelado.

O préximo gréfico, de n°20, mostra o estado civil dos estudantes
participantes da pesquisa. Em tese se tratam de individuos solteiros (95),
sendo que apenas 9 participantes declararam ser casados ou viverem com um

companheiro(a). Apenas 1 participante disse ser vilavo(a).

Gréfico 20: Estado Civil dos Estudantes

m Bacharelado (62)  m Lic. Diur. (14) Lic. Not. (29)
58
25
12
3 2 4 1
Solteiro(a) Casado(a)/ mora com Viavo (a)
um(a) companheiro (a)

Fonte: Dados da Pesquisa

Esses participantes, predominantemente jovens solteiros, vivem em
geral com seus pais (63) ou com colegas, em republicas (21), conforme se
observa no grafico 21, que segue. H4 também um numero de 8 alunos que
declararam residir com outros parentes ou pessoas proximas a familia, o que

também pode ser um sinal de um investimento feito para cursar a graduacao.
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Gréfico 21: Com quem moram os estudantes

B Bacharelado (62) ™ Lic. Diur. (14) Lic. Not. (29)
39
17
12
7 6
3 324 2., 34
. — H_ -
Pais Colegas  CoOnjuge e/ou  Outros Sozinho (a)
(republica) filhos parentes ou
pessoas
proximas a
familia

Fonte: Dados da Pesquisa

Para conhecer melhor o perfil dos respondentes, considerou-se
importante também compreender a origem social destes alunos. Para isso
foram coletados dados sobre o nivel de escolaridade dos pais e maes, renda

familiar aproximada e necessidade ou nao de trabalhar.

Com o desempenho académico em foco, partimos da perspectiva de
Charlot (2000), de que tais origens ndo sdo determinantes no sucesso ou
insucesso académico do estudante. Contudo, sabemos que elas exercem uma
influéncia significativa trajetéria académica dos estudantes (LAHIRE, 1997). A
situacdo socioecondmica e cultural dos pais tem relacdo com o desempenho
dos estudantes (SILVA, 2015), na medida em que pode contribuir para lhes
propiciar melhores oportunidades educacionais, culturais, experiéncias diversas
de escrita e comunicacdo, além de serem fontes ou ndo de inspiracao,
afirmacao e incentivo (CORREIA et. al., 2003). Nos préximos gréficos, 22 e 23,
expbem-se os graus de escolarizagdo dos pais e das mées dos estudantes

participantes, respectivamente.
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Gréfico 22: Nivel de escolaridade dos pais dos estudantes

Lic. Not. (29) m Lic. Diur. (14) mBacharelado (62)

Pos-Graduacgdo

Ensino Superior Completo
Ensino Superior Incompleto
Ensino Médio Completo

Ensino Médio Incompleto
Ensino Fundamental Completo
Ensino Fundamental Incompleto

N3o estudou

Fonte: Dados da Pesquisa

Entre os pais dos estudantes da modalidade de bacharelado, a maior
parte (17) possui Ensino Superior completo, seguida por aqueles cuja
escolarizacdo maxima é a de ensino médio (13), e até mesmo pds-graduados
(9). Entre os 14 alunos da licenciatura ofertada em turno diurno, metade
possuiam Ensino Superior completo, 3 ja haviam concluido a pés graduacao e
outros 4 apresentavam outros niveis de escolaridade. O ndmero de pais com
Ensino Superior completo ou pés-graduacdo € menor entre os alunos de
licenciatura do turno noturno, os quais, proporcionalmente, apresentam a maior

taxa de pais com escolaridade de nivel igual ou inferior ao médio.
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Grafico 23: Nivel de escolaridade das maes dos estudantes

Lic. Not. (29) m Lic. Diur. (14) mBacharelado (62)

Pos-Graduagdo

Ensino Superior Completo

Ensino Superior Incompleto

Ensino Médio Completo

Ensino Médio Incompleto

Ensino Fundamental Completo

Ensino Fundamental Incompleto

N3o estudou

Fonte: Dados da Pesquisa

As maes dos alunos participantes chamam atencdo pelo elevado nivel
de pés graduadas (20 no total), em comparacdo aos pais (14). A maior parte
das mées dos alunos de bacharelado possui Ensino Superior (18) ou médio
(15) completos. No caso dos alunos de licenciatura diurna € maior o numero de
maes graduadas ou pos-graduadas (8 entre 14). No que se refere dos alunos
da licenciatura noturna é maior a quantidade de maes com ensino médio
completo, embora haja 6 estudantes deste turno cujas maes concluiram o

Ensino Superior.

Ainda no tocante a origem social dos alunos, sabe-se que a questao
financeira também se relaciona as oportunidades educacionais e culturais, e,
portanto, pode afetar no sucesso académico dos alunos no Ensino Superior. O
grafico 24 a seguir traz informagdes sobre a renda aproximada do nucleo

familiar dos respondentes.
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Gréfico 24: Renda aproximada do nucleo familiar dos estudantes

H Bacharelado (62) ™ Lic. Diur. (14) Lic. Not. (29)

25
16
11 10
A 5 A 6 5 5
3 3 3 5
1 I 1 I 1
|

Até 1 salario Dela?2 De2ab De5a10 De 10215 Acimade 15
saldrios saldrios saldrios saldrios saldrios

Fonte: Dados da Pesquisa

Dos 105 respondentes ao questionario, 19 disseram que a renda de
suas familias corresponde de 1 a 2 salarios minimos (de R$937,00 a
R$1.874,00). A maior parte dos estudantes (39) pertence a familias cuja renda
esta entre 2 e 5 salérios ( de R$1.874,00 a R$4.685,00), seguidos de um
significativo numero de familias (25), que de acordo com os respondentes,
possuem renda de 5 a 10 salarios (de R$4.685,00 a R$9.370,00). Oito foi
namero de estudantes que alegou ter familias que recebem de 10 a 15 salérios
(de R$9.370,00 a R$14.055,00) e também 8 afirmaram ter renda acima de 15
salarios (acima de R$14.055,00). As maiores rendas sdo predominantemente
de familias de alunos da modalidade bacharelado. Poucas foram as familias

gue de acordo com os respondentes recebem até 1 saléario (5).

A renda familiar repercute no préximo item analisado (fig. 21), que é a
necessidade de trabalhar ou ndo, por parte dos estudantes durante a
graduacdo. De acordo com Tinto (2002) esta condicdo tem influéncia na
integracdo académica do estudante, de modo que para alguns, cujo trabalho é
uma necessidade, a sala de aula pode ser o Unico lugar de integracao,
enguanto os estudantes que nao trabalham tém outros espacos de integracao,
como centros académicos, atividades esportivas, atividades culturais, entre

outras.
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Grafico 25: Necessidade de trabalhar por parte dos estudantes

M Bacharelado (62) M Lic. Diur. (14) Lic. Not. (29)
35
16
8
7 5 6 7 6 R 6 R
i :
- | ||
Ndo trabalho e Trabalhoeme  Trabalho e Trabalhoe Trabalho e souo

meus gastos sdo sustento recebo ajuda da contribuo com o principal
financiados pela familia sustento da responsavel
familia familia pelo sustento

da familia

Fonte: Dados da Pesquisa

Um total de 47 estudantes participantes disse que nao trabalha e tém
seus gastos financiados pela familia, podendo se dedicar integralmente aos
estudos. Os outros 58 estudantes alegam trabalhar'® enquanto cursam a
graduacdo. Alguns trabalham e se sustentam sozinhos (14), uma parcela
significativa trabalha e recebe ajuda da familia (30), e outros trabalham e
contribuem ou sdo os principais responsaveis pelo sustento de outras pessoas
(14). Entre os estudantes de bacharelado e licenciatura diurno, a maioria n&o
trabalha ou se trabalha, recebe ajuda da familia. Entre os estudantes que
optaram pela licenciatura noturna, apenas 5, dos 29 respondentes nao

trabalham e séo sustentados por suas familias.

4.2. TRAJETORIAS ESCOLARES DOS ESTUDANTES

O estudante que ingressa no Ensino Superior traz consigo uma relacéo
com o saber (CHARLOT, 2006), construida ao longo da sua trajetoria escolar.
Essa relagdo pode variar a depender do tipo de estabelecimento que o aluno

cursou a escola béasica, a qualidade da educacao recebida, a maneira como se

18 ~ .
A questdo sobre trabalho durante o curso deu margem a que alguns estudantes considerassem
monitoria, iniciacdo cientifica e outras atividades extracurriculares como trabalho.
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saiu nas avaliacdes escolares, entre outros fatores. O Ensino Superior modifica
essa relagdo com o saber, por provocar uma ruptura com 0S pProcessos
pedagdgicos do ensino médio. Contudo, conhecer a trajetoria dos estudantes &

crucial para o entendimento dos fenbmenos de sucesso ou insucesso escolar.

Perguntamos aos discentes o tipo de estabelecimento em que cursaram

o0 ensino fundamental, e obtivemos o exposto no gréafico 26 a seguir.

Gréfico 26: Tipo de Estabelecimento em que cursaram o Ensino

Fundamental |

Ensino Fundamental |

B Todo em escola publica
HTodo em escola privada

Parte em escola publica e parte em escola privada (particular)
33

27

Bacharelado (62) Lic. Diur. (14) Lic. Not. (29)

Fonte: Dados da Pesquisa

Os alunos da modalidade bacharelado em sua maior parte cursaram o
ensino fundamental | (1° a 5° ano) todo em escola publica (33), embora haja
pouca diferenca destes para 0os que fizeram esta etapa na rede privada (27).
Essa diferenca também é pequena no caso da Licenciatura Diurna, como se
observa no grafico anterior; mas se acentua quando se trata da Licenciatura
Noturna. Neste uUltimo caso, 18 alunos a mais estudaram o antigo primario
somente em escolas publicas, contra 8 que o fizeram nas escolas privadas. O
préximo gréafico, de n® 27, traz 0 mesmo panorama, com o foco no ensino

fundamental 1.
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Grafico 27: Tipo de Estabelecimento em que cursaram o Ensino

Fundamental Il

Ensino Fundamental ||

B Todo em escola publica
® Todo em escola privada

Parte em escola publica e parte em escola privada (particular)

Bacharelado (62) Lic. Diur. (14) Lic. Not. (29)

Fonte: Dados da Pesquisa

No Ensino Fundamental Il parece haver maior investimento das familias
na escolarizacéo dos seus filhos, de modo que cresce o numero de estudantes
respondentes que foram matriculados em escolas privadas. Este nUmero quase
se iguala ao numero de estudantes que fizeram esta etapa nas escolas
publicas. Apenas no caso da licenciatura noturna € maior o numero de
estudantes que fizeramtodo o ensino fundamental Il em escolas publicas. O
altimo nivel de ensino a ser cursado na escola basica é o ensino médio. O

grafico 28 que segue traz as respostas dos participantes, tabuladas.

Grafico 28: Tipo de Estabelecimento em que cursaram o Ensino Médio

Ensino Médio
B Todo em escola publica
m Todo em escola privada
Parte em escola publica e parte em escola privada (particular)
32
26

17

Bacharelado (62) Lic. Diur. (14) Lic. Not. (29)

Fonte: Dados da Pesquisa
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No ensino médio o numero de alunos que se matriculou em escolas
publicas volta a crescer, como se pode observar no gréfico anterior. Nao
perguntamos aos alunos a natureza deste ensino médio (se regular, técnico ou
em colégio de aplicacdo). Pelas entrevistas realizadas posteriormente
percebeu-se que alguns alunos cursaram esta etapa em colégios federais
como o Centro Federal de Educacgéo Tecnologica (CEFET) ou outros Institutos
Federais (IFMGs). Estas escolas contam com condi¢gdes que permitem a oferta
de um ensino de boa qualidade associado a situacdes praticas de aplicacdo do

conhecimento, inclusive na area das ciéncias exatas.

A qualidade do ensino tem uma dimensédo subjetiva. Um ensino de
qualidade para uns pode ser mais propedéutico e mais preparatorio para as
avaliacbes externas; para outros mais construtivista e mais integrado as
situacdes do cotidiano. Perguntamos aos estudantes, como estes avaliam a
qualidade do ensino recebido no nivel médio, e obtemos os resultados
expostos no grafico 29 abaixo.

Grafico 29: Qualidade do ensino de Fisica no Ensino Médio

M Bacharelado (62) ™ Lic. Diur. (14) Lic. Not. (29)
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Fonte: Dados da Pesquisa

A percepgédo sobre a qualidade do ensino de Fisica recebido variou
conforme a modalidade do curso dos respondentes e também internamente em

cada modalidade. Os futuros bacharéis, em sua maioria (22) avaliam este
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ensino como “excelente”. Entre os alunos da Licenciatura noturna a avaliagao
que predominou foi “bom” (10), seguida também de “excelente” (7). Entre os
licenciandos do diurno esta percepgdo osciulou entre “regular’(4) e
“‘excelente”(5), sem muitas disparidades nas avaliagdes. Num total, 28 dos 105
alunos percebem que o ensino de Fisica em suas aulas do ensino médio eram
de qualidade “péssima” ou “ruim”, 21 alunos o classificaram como “regular’ e

56 alunos avaliam como “bom” ou “excelente”.

Para o curso de Fisica, o bom desempenho em matematica na escola
basica € um aspecto muito relevante. Procurou-se saber o desempenho dos
alunos nesta disciplina, e também na disciplina de Fisica do ensino médio,

obtendo as estatisticas apresentadas nos graficos 30 e 31, adiante.

Grafico 30: Desempenho em Matemética no ensino Médio

m Bacharelado (62) mLic. Diur. (14) Lic. Not. (29)
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Fonte: Dados da Pesquisa

Os alunos participantes da pesquisa, em sua grande maioria e em todas
as modalidades e turnos, classificam o desempenho obtido em Matematica no
ensino médio como bom (51) ou excelente (38), sendo que 16 estudantes

L1

assinalaram as classificagdes “regular”, “ruim” ou “péssimo”.
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Gréfico 31: Desempenho em Fisica no ensino Médio

M Bacharelado (62) mLic. Diur. (14) Lic. Not. (29)

27

Ruim Regular Bom Excelente

Fonte: Dados da Pesquisa

Um resultado semelhante apareceu no caso da percepc¢édo dos alunos
sobre seu desempenho em fisica, no Ensino Médio. Quarenta e sete alunos
avaliam este desempenho como “bom”, 40 como “excelente”, 15 como
‘regular’, apenas 3 como “ruim” e nenhum, como péssimo. No geral, pode-se
dizer que na percepcdo dos alunos, tanto em matematica, quanto em fisica, o
desempenho que obtinham no ensino médio era satisfatorio, salvo algumas

excecoes.

Outra variavel que tende a ser considerada por professores e alunos,
como de relevancia para obter sucesso académico no curso de Fisica é a dita
“aptidao para o aprendizado de ciéncias exatas”. Os alunos foram perguntados
se consideravam ter essa aptiddo. As respostas ficam claras no gréafico 32 a

sequir.
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Gréfico 32: Aptidao para o aprendizado de ciéncias exatas

B Sim mNao
55
25
10
7
4 4
Bacharelado (62) Lic. Diur. (14) Lic. Not. (29)

Fonte: Dados da Pesquisa

Dos 105 alunos que responderam ao questionario, apenas 15 (14,3%)
negam possuir essa tal aptiddo para a aprendizagem de ciéncias extas, a qual
cabe também ser problematizada. De acordo com o dicionario Caldas Aulete
da Lingua Portuguesa'®, aptiddo é um substantivo que pode ser definido como
‘(...) 1. Capacidade inata; talento; 2. Capacidade adquirida ou aprendida;
3. Conjunto de requisitos necessarios para o desempenho de uma determinada
tarefa ou funcdo.” O proéprio dicionario, em seu verbete nos indica que esta
capacidade, que a principio € considerada “inata”, quase uma “vocagao”, pode
também ser “adquirida ou aprendida”. Seria possivel aprender a aprender o

conteldo das ciéncias exatas?

4.3. O INGRESSO NO CURSO DE FiSICA E AS ASPIRACOES
PROFISSIONAIS DOS ESTUDANTES

Por meio dos questionarios, procurou-se entender também a forma
como se deu o ingresso dos estudantes no curso, as razées que os levaram a
escolha pela Fisica como graduacdo, se foram ou ndo aprovados em outros

Cursos e as suas aspiracoes profissionais no momento da pesquisa.

% http://www.aulete.com.br/aptid%C3%A30
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No que diz respeito a forma de ingresso no curso, o grafico 33 abaixo
aponta que para isso, a maior parte dos estudantes (71) se valeu do Sistema
de Selecao Unificada (SISU), o qual permite a escolha online de dois cursos
(classificando-os em ordem de prioridade), a partir da nota obtida no ENEM. Na
UFMG, esse sistema substituiu o vestibular desde 2014, com excecdo de
cursos que exigem habilidades especificas (como os ligados a arte). Assim,
dentre os 105 respondentes, apenas 21 haviam ingressado no curso por meio
do vestibular, 9 o fizeram utilizando o enem como primeira etapa e o vestibular
como segunda etapa e outros 4 adentraram a instituicdo por outros meios,

conforme observamos a seguir.

Gréfico 33: Forma de ingresso no curso

mBacharelado (62)  mLic. Diur. (14) Lic. Not. (29)

Sisu Vestibular Enem e Obtengdo de Reopcdo Rematricula
vestibular (22 novo titulo
etapa)

Fonte: Dados da Pesquisa

Dados divulgados pela UFMG?® apontam que sua adesdo integral ao
SISU em 2014 e a lei de Cotas em 2016, alterou significativamente o perfil dos
estudantes ingressantes. Os ingressantes com renda familiar de até cinco
salarios minimos tornaram-se maioria, assim como cresceu o percentual de
estudantes que cursaram o ensino medio integralmente em escolas publicas
(55% em 2016, o maior da historia da UFMG). No que tange aos respondentes,

os dados ja expostos anteriormente corroboram com estas afirmacdes.

20 https://www.ufmg.br/90anos/cotas-enem-e-sisu-mudaram-o-perfil-dos-alunos-de-graduacao-da-
ufmg-demonstra-analise-da-prograd/
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Estudos como o de Nogueira (2004) apontam que a escolha pelo curso
superior muitas vezes se da por outras razées que nao o desejo em primeira
instancia de realiza-lo e se tornar um profissional de determinada &rea. Nesse
processo estdo presentes fatores de ordem econdmica, pessoal, além da
propria dificuldade da disputa por uma vaga em uma universidade.
Especialmente no caso dos cursos de licenciatura, alguns alunos os escolhem
pela maior facilidade delograr acesso ao Ensino Superior, fenbmeno que se
intensificou ap6s o0 REUNI e o SISU (BRAGA; PEIXOTO; BOGUTCHI, 2001;
SARAIVA; SILVA; FERENC, 2012). Sendo assim, perguntou-se aos estudantes
as razBes que os levaram a escolher o curso de fisica, obtendo o quadro de
respostas a seguir (grafico 34):

Grafico 34: Principal razdo que levou a escolher o curso de Fisica

Lic. Not. (29)  mLic. Diur. (14) ®Bacharelado (62)

Qutros

Fui bom/boa aluno(a) de fisica no ensino 1

médio -
Por querer ser professor

Por ser um curso menos concorrido no
vestibular

12
1
[
4

Por influéncia da familia

Por influéncia de professores

Porque gostava da disciplina de Fisica no
Ensino Médio

Parque gostaria de me tornar um pesquisador

Fonte: Dados da Pesquisa

No caso do curso de Fisica, ainda que seja um curso que prepara em
primeira instancia professores, para a educacao basica ou superior, poucos
parecem ser aqueles estudantes que fizeram esta escolha sem interesse pela
area do conhecimento ou pela docéncia. Dos 105 respondentes, 12 (11,4%)
alegaram ter feito esta escolha por “ser um curso menos concorrido na area” e
apenas 2 o fizeram por “outras razdes”, desconhecidas. Os outros 91

estudantes afirmam ter escolhido o curso de fisica por influéncia de docentes

104



ou da familia (4), por gostar ou ter sido um bom aluno na disciplina de Fisica no
ensino meédio (29), por desejarem ser professores (13) e em sua maioria, pelo
interesse em se tornar pesquisadores (45). Esta ultima motivagdo foi a mais
escolhida entre os respondentes do bacharelado, ao passo que entre os alunos
da licenciatura diurna predominou a menor concorréncia no vestibular e entre
os alunos da licenciatura noturna, o querer ser professor. No entanto,
somando-se os dados das duas licenciaturas, diurna e noturna, nota-se que,
dos 43 ingressantes nesta modalidade, voltada para a formacdo de
professores, apenas 13 (30,2%) afirmaram ter ingressado no curso por desejar

ser professor.

Ainda assim, julgou-se pertinente indagar aos alunos se estes também
haviam sido aprovados em outros cursos, em outro ano ou N0 Mesmo no ano
da aprovacdo em Fisica, por meio de outras formas de ingresso ou mesmo
pelo o SISU, ja que este permite a escolha de duas opc¢des. Como se observa
no grafico 35 a seguir, cinquenta e dois alunos afirmaram que sim, foram
aprovados em outros cursos, 6 alunos foram aprovados em fisica em outras
instituicbes, 27 alunos ndo foram aprovados em outros cursos e 21 alunos
deixaram esta questdo, que era a Unica questdo aberta do questionario, sem

resposta.?

Gréfico 35: Aprovacdo em outros cursos

m Bacharelado (62) mLic. Diur. (14) Lic. Not. (29)

Sim, em cursos Sim, Fisica em Ndo Ndo responderam
diversos outras instituicdes

Fonte: Dados da Pesquisa

21 . .

Somando estes alunos temos um total de 106 respostas, uma a mais que a quantidade de
respondentes. Este numero se justifica porque um aluno que alega ter sido aprovado em outro curso e
também em Fisica, em outras instituicses.

105



O quadro 15, adiante, apresenta quais foram estes outros cursos nos
quais os estudantes dizem terem sido aprovados. Observa-se que a maioria foi
aprovada em diferentes cursos de engenharia (29), seguidos de aprovados em
outros cursos da area de Ciéncias Exatas (7), cursos diversos da area de
Ciéncias Biologicas (6), Ciéncias da Computacao (5), Matematica (5), Quimica
(5) e até mesmo cursos do campo das Ciéncias Humanas (5). Observa-se que
mesmo tendo sido aprovados em cursos de maior concorréncia, como € 0 caso
das Engenharias e da Ciéncia da Computacao (34 dos 52 iniciais), ainda assim

houve a preferéncia pela matricula no curso de Fisica.

Quadro 15: Outros cursos nos quais 0s estudantes foram aprovados

Curso Aprovacoes

Engenharias Diversas 29

Ciéncias da Computagéo

Matematica
Quimica
Outros cursos de Ciéncias
Exatas !
Cursos de Ciéncias Humanas 5
Cursos de Ciéncias Bioldgicas 6

Fonte: Dados da Pesquisa

Finalizando esta subsecao, traz-se, a seguir, (grafico 36), dados a
respeito das principais aspiracbes profissionais dos estudantes que
responderam ao questionario. No momento da pesquisa, 19 estudantes ainda
nao haviam decidido em que gostariam de trabalhar ao se formarem; 25
estudantes, quase o dobro dos que ingressaram no curso sem esse desejo,
passaram a desejar ser professores de Fisica no Ensino Médio; 43 aspiravam
se tornar professores universitarios, sendo que 34 desses também gostariam
de ser pesquisadores; 13 pretendiam atuar apenas como pesquisadores, em
institutos de pesquisa e 5 disseram ter outras pretensées ao se formarem, nao
sendo essas especificadas. Logo, 86 alunos (82%) declararam ter algum
projeto profissional ao obter o diploma em Fisica, no momento da pesquisa,
contra 19 (18%) que ainda ndo possuiam ambicdes claras a respeito do seu

futuro profissional.
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Gréfico 36: Aspiracdes profissionais dos estudantes

mBacharelado (62)  mLic. Diur. (14) Lic. Not. (29)

20
18
12 12
8
7 6
34 243 4
- | -

Ainda ndome Professor de Professor Professor Apenas Qutros
decidi Fisica no Universitdrio Universitdrio e pesquisador,
Ensino Médio Pesquisador em institutos
de pesquisa

Fonte: Dados da Pesquisa

E importante compreender estas aspiracdes quando se pretende estudar
o desempenho académico e o insucesso no Ensino Superior. Tinto (1990) e
Coulon (2008) compartilham a ideia de que as instituicdbes de Ensino Superior
tém o papel de auxiliar os estudantes de perfis heterogéneos e que adentraram
no curso com motivacdes e projetos ainda incertos ou inexistentes, a definirem
seus objetivos em relacdo ao curso. Isto se constitui em um importante desafio
para as universidades no plano pedagdgico, uma vez que estudantes com
projetos profissionais mais claros tendem a se engajar mais em Sseus Ccursos,

obtendo maior satisfacéo e sucesso académico.

4.4. EXPERIENCIAS ESTUDANTIS NA GRADUACAO

Ao longo da graduacéo os estudantes passam por experiéncias que 0s
fazem enxergar sua trajetoria na universidade de formas singulares. No campo
da Fisica, o conceito de trajetéria diz respeito ao caminho percorrido por um
objeto, ao conjunto de posi¢cdes sucessivas que este ocupa no decorrer de um
determinado tempo. No que diz respeito as experiéncias escolares, pode-se
entender esta trajetoria também como um caminho tracado ao longo da vida

estudantil.

Nesse caminho, os estudantes podem ocupar diversas posicoes, seja ha
sala da aula, participando de atividades curriculares e extra-curriculares e

também na relagdo com o0s pares e docentes. As percepcdes sobre estas
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experiéncias, sobre si, no que tange a sua atuacdo como discente e sobre o
outro, no caso da avaliagdo que fazem do trabalho de seus docentes, por

exemplo, irdo variar de estudante para estudante.

Nesse sentido, foi perguntado aos discentes como estes classificavam
seus comportamentos enquanto estudantes, quais experiéncias possuiam
relativas as atividades curriculares e extracurriculares, em que aspectos o
curso estava ajudando a se desenvolverem, e por fim, como avaliavam as
praticas pedagodgicas de seus professores. As respostas foram tabuladas por
modalidade e turno, porém julgou-se pertinente trazé-las agrupadas para

melhor organizacédo do trabalho.

O grafico 37 que segue, traz informacfes sobre a forma como os
respondentes classificam o0s seus proprios comportamentos em relacdo aos

estudos.

O grafico 37: Autoclassificagcdo do comportamento enquanto estudante

i Elevado W Suficiente M Insuficiente

Participacdo nos trabalhos em L—J 32

grupo 54
19
| 63

Comparecimento na realizagdo de
avaliagdes

Leitura dos textos e materiais de
apoio

Resolucdo de Exercicios e
Atividades Individuais

R 21

Participagdo nas aulas a7

Pontualidade 50
16

Assiduidade ? a8
16

Motivagdo para estudar 53
29

Fonte: Dados da Pesquisa
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Em geral os estudantes classificam os diversos aspectos de seu
envolvimento com os estudos como elevado e suficiente, com predominio
dessa Ultima classificagdo. No entanto, dos 105 respondentes, 37 afirmaram
ser insuficientes suas participacdes nas aulas, 29 disseram ter insuficiente
motivacdo para estudar. Também houve alunos que afirmaram que a leitura
dos textos e materiais de apoio e a resolucdo de exercicios tem sido
insuficiente de suas partes (22 e 27 alunos, respectivamente), porém ainda em

proporc¢ao inferior as demais classificacoes.

Para compreender as diferentes trajetérias estudantis, perguntou-se aos
alunos a respeito de suas participagcbes em projetos e demais atividades
curriculares, o que se observa no grafico 38 abaixo:

Grafico 38: Participacdo em projetos e demais atividades curriculares

Lic. Not. (29) m Lic. Diur. (14) m Bacharelado (62)

Outros Il 3
H 1

2
Iniciagdo Cientifica [l 3
I 38

Extensdo [l 2
Monitoria @ 1

PIBID M 1

16
MNenhum atividade I S
I 17

Fonte: Dados da Pesquisa

O grafico anteriortrpermite observar estas participacdes comparando
modalidades e turnos. E interessante observar que, entre os alunos do
bacharelado em Fisica, a grande maioria (38) investe na sua formacdo como
futuros pesquisadores, se envolvendo em atividades de iniciacéo cientifica. Na
sequéncia optam por atividades de extensédo (9), monitoria (8), PIBID (apenas
2, provavelmente alunos que cursam também a licenciatura). Ndo ha tanta
variagcéo entre as atividades escolhidas pelos alunos da licenciatura diurna, os

quais aparecem em todas as atividades, de forma bem distribuida. Ja os
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alunos da licenciatura noturna tém buscado se envolver com atividades de
monitoria (6), PIBID (5), extensdo (5) e poucos (também 2 apenas) com a

iniciacao cientifica.

Dados dos questionarios apontam que apenas 13 entre os 105 alunos
ingressaram no curso no anos de 2016 ou 2017. O restante, um total de 92
alunos (88%) ingressaram em 2015 ou anos anteriores, de modo que ja
encontravam no curso ha 5 semestres ou mais. No entanto, um total de 38
(36% dos participantes) alunos ainda ndo haviam se envolvido em nenhum
projeto curricular. A participacdo nestas atividades € maior entre o0s
bacharelandos e menor entre os licenciandos, sobretudo os do turno da noite.
A pouca participacdo nestas atividades, segundo TINTO (2002), dificulta a
promocdo da integracdo a universidade. Alunos menos integrados,
consequentemente terdo mais dificuldade em se enxergarem como membros
da comunidade académica, o que retarda o processo de afiliacdo, na

perspectiva de Coulon (2017).

A participacdo em atividades extracurriculares, como palestras e eventos
cientificos (que em alguns casos sdo curriculares), linguas estrangeiras,
atividades artisticas ou desportivas, também sinalizam maior ou menor
integracdo dos estudantes a “vida universitaria”. O grafico 39 abaixo traz um

panorama dessa participacéo, de acordo com as respostas dos alunos.

Gréfico 39: Participacdo em atividades extracurriculares

Lic. Not. (29) m Lic. Diur. (14) mBacharelado (62)

Qutros

Atividades Académicas (Palestras e
Eventos Cientificos)

Atividades Artisticas

Atividades Desportivas

Linguas Estrangeiras

N3do participo, nem participei de nenhuma
dessas atividades

Fonte: Dados da Pesquisa
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A atividade mais assinalada pelos estudantes nesta questao diz respeito
as palestras e eventos cientificos, op¢cdo assinalada por 71 entre os 105
estudantes. Essas atividades, embora comumente classificadas como
“extracurriculares” nas pesquisas em educacgao, costumam ser exigidas pelos
cursos para a integralizacao de créditos, o que justifica o0 maior envolvimento
dos estudantes. Outra atividade considerada como um importante requisito
para a formacao profissional é o estudo de linguas estrangeiras, assinalada por
26 estudantes. Um total de 9 alunos declaram se envolver em atividades
artisticas, outros 12 participam de atividades desportivas, e um alto nimero de
25 alunos afirma ndo se ocupar com outras atividades, que néo as

curriculares.

Também foi questionado aos estudantes quais capacidades o curso tem

lhes ajudado a desenvolver, conforme o proximo grafico abaixo (grafico 40).

Gréfico 40: Capacidades que o curso ajuda a desenvolver

i Muito HEPouco HNada

Interesse em buscar novos - i 71
. d
conhecimentos M 4

Capacidade de tomar i 34
decisdes e 23

Comportamento ético e % 37

responsabilidade socCial | ——— 45

a 48

M 3
Capacidade de Lideranga d_47 .
Capacidade de trabalhar em |jsssd 15 44
equipe d 46
Capacidade de se adaptar as - d 54
mudangas 16
d 61

Discipling  I— 37
ed 7

L hd 32
Criatividade |ed 43
d 30

. . . — 45
Iniciativa |—— 43
d 17

Fonte: Dados da Pesquisa
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A maior parte dos estudantes afirma que o curso lhes desperta “muito”
interesse em buscar novos conhecimentos, além de ajudar a desenvolver
também “muito” a capacidade de se adaptar as mudancas e ter disciplina.
Contudo, também a maior parte dos estudantes afirmou que o curso ajuda
‘pouco” a desenvolver a capacidade de tomar decisbes e a criatividade,
habilidades importantes para o profissional formado em fisica. Predominam os
estudantes que alegam que o curso em geral contribui “pouco” ou “nada” no
desenvolvimento das capacidades de lideranca (102), trabalhar em equipe (90),
se comportar de forma ética e com responsabilidade social (82), criatividade

(73), tomar decisbes (71) e de ter iniciativa (60).

Nas questdes a respeito das experiéncias dos estudantes na graduacao,
buscou-se saber que avaliacdo fazem das préaticas pedagoOgicas de seus

professores, obtendo o resultado exposto no grafico 41, que segue.

Grafico 41: Avaliacdo que os estudantes fazem das praticas pedagdgicas
dos professores

M Sempre HFrequentemente H Raramente

4
Diversidade na forma de avaliar E 20 81
-p

Relacionar teoria e pratica I —
—

Boa intera¢do e comunica¢do com os d 12
alunos 31

Coeréncia entre o que é ensinado e

d 21
avaliado 28
Usar estratégias que favorecem a Z 35
s

aprendizagem

Explicar conceitos novos antes de d 12
inclui-los no ensino 33

Partir das experiéncias dos alunos 18

d 86

4

Fonte: Dados da Pesquisa

Os alunos, em pouquissimos casos assinalaram a opg¢ao “sempre”,
tendo em vista as alternativas apresentadas a respeito destas praticas. Na

percepcgao dos participantes, os professores em geral, “raramente” apresentam
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diversidade na forma de avaliar (81), usam estratégias que favorecem a
aprendizagem (67) ou partem das experiéncias trazidas pelos alunos (86). De
acordo com a maior parte dos respondentes, “frequentemente” ha coeréncia
entre 0 que é ensinado e 0 que € avaliado, sdo explicados novos conceitos
antes de inclui-los no ensino (60) e sdo mantidas uma boa interacdo e
comunicacdo com os alunos (62). Trinta e um alunos afirmaram que esta boa
interagdo e comunicagdo raramente ocorre, 0 que € um numero expressivo. No
que diz respeito a atitude de relacionar a teoria com a pratica, os estudantes
em geral se dividiram entre considerar que isto “frequentemente” ocorre (51) ou

acontece “raramente” (48).

De acordo com Soares e Cunha (2010), é necessario que o docente do
Ensino Superior tenha acesso a uma formacao especializada no conteddo que
leciona e também a uma formacdo pedagdgica, que lhes prepare para o
exercicio da docéncia. A caréncia desta formac&o, no Brasil e a constante
cobranca pela produtividade em pesquisa (SANTOS, 2013) tem levado a
estatisticas como as anteriores e consequentemente, a precarizagdo do ensino
na graduacdo (MANCEBO et. al., 2006). Os alunos percebem quando o
professor é pouco preparado para a docéncia e sentem as repercussdes deste

despreparo também em suas experiéncias discentes.

Visando focalizar as disciplinas integrantes da pesquisa® foi feita uma
pergunta parecida com a anterior. Questionou-se 0s alunos a respeito da
percepcao que possuem sobre a didatica dos professores nestas disciplinas. O

resultado aparece no grafico 42 seguinte.

> Recordando: MAT 039; MAT 038; MAT 001; FIS 065 e DCC 001.
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Gréfico 42: Percepcéo sobre a didatica dos professores nas disciplinas
integrantes da pesquisa

i Muito Satisfatéria @ Insatisfatéria M Satisfatoria

MAT 039 - Célculo Diferencial e EZ%

Integral Il = 4 54

FIS 065 - Fundamentos de  fessssd 22 "
Mecanica —

MAT 038 - Geometria Analitica e |fessssd 31
e 17

Algebra e Linear < 4 57
MAT 001 - Calculo Diferencial e _5935
Integral | 41
DCC 001 - Programacio de 9
d 68
Computadores 28

Fonte: Dados da Pesquisa

De acordo com os discentes, a didatica na disciplina MAT 039 — Célculo
Diferencial e Integral Il — em geral tem sido satisfatéria (54) e para alguns, até
mesmo muito satisfatoria (14), embora 27 alunos a percebem como
insatisfatoria. No caso da disciplina Fundamentos de Mecanica (FIS 065) ha
maior divergéncia, de modo que praticamente a mesma quantidade de alunos
considera que a didatica nesta é insatisfatéria (41) ou satisfatoria (42). A
minoria dos alunos percebe como insatisfatoria a didatica na disciplina MAT
038 — Geometria Analitica e Algebra Linear e a maior parte acredita que esta
seja satisfatoria (57). As opinides sdo muito divergentes no caso da disciplina
Céalculo Diferencial e Integral | (MAT 001). Um terco dos respondentes afirma
gue a didatica nesta disciplina € muito satisfatoria (35) e os outros dois tercos
se dividem entre percebé-la como insatisfatéria (29) ou satisfatoria (41). O
cenario mais preocupante foi 0 caso da percepcao acerca da didatica no ensino
da disciplina DCC 001 - Programacao de Computadores. Os alunos, na sua
maioria, a avaliam como insatisfatéria (68), contra 28 que alegam que esta seja

satisfatoria e apenas 9, muito satisfatoria.

A didatica no Ensino Superior, no que se refere mais especificamente ao
ensino de ciéncias na graduacdo, também tém sido objeto de pesquisa de
estudiosos como Bolzan e Isaia (2006) e Langhi e Nardi (2012). Os autores

afirmam que esta preparagdo ainda € um desafio para os docentes, 0s quais
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além de ter pouca ou nenhuma formagéo pedagdgica, ao ingressar na carreira
também ndo encontram momentos de formagdo continuada ou mesmo
espacos para compartilhar entre os pares, experiéncias de praticas didaticas

bem sucedidas.

4.5. DESEMPENHO ACADEMICO E RETENCAO

Dando sequéncia a discussdo sobre a pedagogia universitaria,
indagamos aos estudantes como eles percebem a relacdo entre as praticas
pedagdgicas dos professores e seus desempenhos académicos (grafico 43). A
maior parte dos alunos percebe a relacdo entre a pratica pedagdgica docente e
o desempenho académico obtido como média (45) ou forte (40). Treze alunos

alegam gue esta relacdo € baixa e apenas 7 ndo percebem esta relacéo:

Gréfico 43: Percepcdo sobre a relagdo entre a pratica pedagoégica dos
professores e o0 seu desempenho académico

m Bacharelado (62) mlLic. Diur. (14) Lic. Not. (29)

26

Baixa relagdo Média relagdo Forte Relagcdo N&o percebe esta
relagdo

Fonte: Dados da Pesquisa

A seguir, apresentam-se andlises feitas a partir de questdes
respondidas que tiveram como foco a retencdo em disciplinas no curso, e mais
especificamente, nas cinco disciplinas do primeiro ano, consideradas dificeis.
Adotou-se nos questionarios o termo reprovacgdo, para se referir a retencao,
tendo em vista a maior familiaridade dos estudantes com o primeiro. No grafico
44, observa-se que dos 105 alunos do curso, 72 (68,5%), disseram ja terem
sido reprovados em alguma disciplina do curso, enquanto 33 afirmaram né&o

terem sofrido nenhuma reprovacéo.
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Gréfico 44: Reprovacao em alguma disciplina do curso

m Bacharelado (62)  m Lic. Diur. (14) Lic. Not. (29)

39

Sim Nado

Fonte: Dados da Pesquisa

Entre os participantes da pesquisa, a maioria ndo havia sido reprovada
nas cinco disciplinas que a integraram, quando analisadas de forma isolada,
embora os dados apontados pelos Relatorios de Avaliacdo do Desempenho do
curso de Fisica publicado em 2017 apontem para estatisticas de reprovacao
também superiores a 60%, em cada disciplina, nos dudltimos 11 anos.
Considerando a diferenca das taxas de reprovacdo evidenciada nos
questionarios e apresentadas no relatério, infere-se que, alunos com melhor
desempenho académico foram maioria entre os respondentes do questionario.
Entretanto, mesmo entre esses, observando o grafico 45 abaixo, constata-se
qgue: 58 (55%) ja haviam sido reprovados pelo menos uma vez em alguma das
cinco disciplinas e um alto numero de 65 alunos (61%) ja havia sido retido mais

de uma vez em ao menos uma delas.
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Gréfico 45: Reprovacéao nas disciplinas integrantes da pesquisa

i Nunca foi reprovado @ Maisdeumavez ©Umavez

MAT 039 - Célculo Diferencial e l d 82

Integral Il Flé?’
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Integral | 16
DCC 001 - Programacdo de d 84

Computadores E 14

Fonte: Dados da Pesquisa

Ainda sobre o grafico 45, percebe-se que a disciplina que mais reprovou
foi a MAT 001, seguida das disciplinas MAT 038 e MAT 039, conhecidas como
“Célculos | e II” e “GAAL”. As trés sao oferecidas pelo departamento de
matematica, possuem contetdos de maior abstracao e, em geral, nunca antes
vistos pelos estudantes. As disciplinas FIS 065 e DCC 001 apresentaram taxas
de reprovacdo menores entre os respondentes, embora com baixa diferenca

com relacdo as demais.

Buscou-se compreender quais as justificativas apontadas pelos
estudantes para a reprovacao nas disciplinas anteriores. Nesta questdo havia
uma opc¢ao “nunca fui reprovado nesta disciplina”, aqui omitida para melhor
visualizacdo das demais. Ainda assim, percebeu-se que mesmo alunos nao
reprovados desejaram responder quais causas acreditam ser as maiores
responsaveis pelas reprovacdes nas disciplinas anteriores. O resultado

observa-se no grafico 46, a seguir.
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Gréfico 46: Justificativas para a reprovacao

M Total M Licenciatura Noturno M Licenciatura Diurno M Bacharelado

E vl 51
Problemas Particulares 9 14
28

13

Problemas com o docente é_{‘
6

d 32

Falta de tempo para estudar ET 23

Falta de clareza na explicacdo do 35 4 60

docente —_la 19

Falta de Base para aprender E‘ 24
23

Fonte: Dados da Pesquisa

d 57

Falta de clareza na explicagdo do docente (60), falta de “base” para
aprender (57) e problemas particulares (51) foram as maiores justificativas
apresentadas para a reprovacdo, na percepcao dos alunos. Um consideravel
namero de 32 alunos aponta que a falta de tempo para estudar justifica uma
reprovacdo e uma menor quantidade de discentes (13), aponta o fato de ter
problemas com o docente como uma justificativa para a reprovacao. Entre os
alunos do bacharelado predominara as justificativas “problemas particulares” e
“falta de base para aprender’. Entre os discentes da licenciatura diurna,
encontrou-se as mesmas respostas juntamente com “falta de clareza na
explicagdo do docente”. No que tange aos alunos da licenciatura noturna, esta
dltima resposta foi a justificativa mais apontada como explicacdo para a
reprovacdo. Os alunos da noite também consideram, em grande parte, que a
falta de tempo para estudar (23) e a falta de base para aprender (24) seguidas
de problemas particulares (14) séo fatores que justificam a reprovacao nestas
disciplina.

Finaliza-se a anélise dos questionarios aplicados com o ultimo grafico,
de numero 47, adiante. Nela, expbe-se as respostas dadas pelos estudantes,
quando questionados a respeito das percepc¢des que estes tém sobre a relacéo

entre desempenho académico, retencdo e evasao.
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Gréfico 47: Percepcédo sobre arelacédo entre desempenho académico,
retencéo e evasao

B Bacharelado (62) M Lic. Diur. (14) Lic. Not. (29)

26 25
13
g 9 10
4 4
2 2 1
_m

Fraca Mediana Forte Muito forte

Fonte: Dados da Pesquisa

Esta relacdo é entendida como fraca por apenas 4 (4%) entre os 105
estudantes. Os outros 101 alunos que participaram desta primeira etapa da
pesquisa a classificam como mediana (14 ou 13%), forte (48 ou 46%) ou muito
forte (39 ou 37%). Logo, na percepcao de 83% dos respondentes, ter um baixo
desempenho académico e ser retido tem relacéo forte ou muito forte com a

decisado de evadir do curso.

Conforme apontam estudos ja realizados a respeito da evasao no curso
de Fisica, no Brasil, ndo se decide deixar o curso do dia para a noite. Esta
decisdo ocorre apds varios anos de retencdo (LIMA JUNIOR; SILVEIRA;
OSTERMAN, 2012). Logo, o baixo desempenho académico relaciona-se

intimamente ao abandono do curso (GRANJA, 2012).

Em sintese, nesse capitulo, inicialmente foi tracado o perfil dos
estudantes de apresentados dados sobre a situacdo socioecondmica de suas
familias. E seguida foram apresentados os resultados dos questionarios, sobre
a trajetéria dos 105 respondentes, a forma como ingressaram no curso, suas
aspiracdes profissionais e experiéncias estudantis, bem como o desempenho
académico desse grupo e a retencdo, com foco, sobretudo, nas cinco

disciplinas que séo o objeto central deste estudo.
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5. ANALISE DAS ENTREVISTAS REALIZADAS

Este capitulo tem como principal objetivo identificar e analisar as
percepcdes de discentes e docentes do curso de Fisica da UFMG acerca do
fendbmeno da retencdo nas cinco disciplinas consideradas dificeis do primeiro
ano: Programacao de Computadores (DCC 001), Célculo Diferencial e Integral |
(MAT 001), Geometria Analitica e Algebra Linear (MAT 038), Fundamentos de
Mecanica (FIS 065) e Calculo Diferencial e Integral Il (MAT 039). Para tanto
sao utilizados dados obtidos por meio da realizacdo de entrevistas com cinco
discentes e cinco docentes. As entrevistas realizadas com 0s primeiros
focalizaram os processos de constituicdo da trajetoria escolar, da escolha do
curso, bem como suas experiéncias no Ensino Superior, suas percepcoes
sobre a pratica pedagdgica de seus professores e o fendmeno da retencéo.
Quanto aos docentes, as analises centram-se sobre suas trajetérias formativas,
suas experiéncias enquanto professores do Ensino Superior e as percepcoes
que possuem a respeito de suas préprias préaticas pedagdgicas e do fenbmeno

da retencéo.

Os discentes foram selecionados entre os 105 respondentes dos
questionarios. Foram escolhidos trés representantes da modalidade de
bacharelado, um estudante do curso de licenciatura diurno e um aluno do curso
de licenciatura noturno, segundo critérios que serdo apresentados adiante. Ja
0s cinco docentes participantes foram selecionados entre aqueles citados pelos
alunos em suas falas, e que aceitaram o convite para ser entrevistados. O

convite para participar foi feito via e-mail para ambos os grupos.

Optou-se pela entrevista semiestruturada (MAZZOTI;
GEWANDSNAJDER, 1999), por seguir um roteiro previamente planejado, mas
passivel de ser extrapolado, caso houvesse necessidade. Segundo Minayo e
Sanches (1993), a fala revela condi¢cbes estruturais, valores, normas, simbolos
e representacdes de grupos em determinado contexto historico social e
econdbmico, por meio da voz do sujeito entrevistado. O sujeito entrevistado é
visto como um “informante-chave”, por ser considerado representativo de seu

grupo, conforme aponta Poupart (2008). Para o autor, apesar de seus limites, a
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entrevista continua sendo um dos meios mais eficazes de apreender o sentido

que os atores sociais atribuem as suas agoes.

Para analise dos dados utilizou-se a técnica de Analise de Conteudo,
segundo Bardin (2009). Inicialmente foram elaborados quadros ompostos por
quatro unidades de analise, propostas pela autora: 1) categorias — principais
temas abordados nas entrevistas; 2) subcategorias — questbes compreendidas
em cada tema; 3) unidades de registro — indicadores de cada subcategoria,
capazes de serem codificados e 4) unidades de contexto — expressoes literais
das falas dos entrevistados. Primeiramente, apresenta-se a analise das
entrevistas realizadas com os discentes, para em seguida serem explorados os

dados obtidos por meio das falas dos docentes entrevistados.
5.1 PERCEPC}@ES DOS DISCENTES ENTREVISTADOS

Antes de dar inicio as analises por categorias, apresenta-se uma
caracterizacao dos discentes entrevistado. No quadro 16 a seguir, evidenciam--

se importantes aspectos levados em conta ao seleciona-los:

Quadro 16: Perfil dos Alunos selecionados para entrevista

Nome . Renda Modalidade e Ano de Retencao no
C Trajetoria Escolar . L
Ficticio familiar turno Ingresso primeiro ano
Lucca Soment_e escola Alta Bacharelado 2017 N_enhuma
particular Diurno disciplina
Aline Somente escola Média Bacharelado 2013 DCC 001: 1x
publica Diurno
DCC 001: 2x
Somente escola Bacharelado MAT 001: 1x
Maurici . Bai . 2017
auricio PUblica axa Diurno 0 MAT 038: 2x
FIS 065: 1x
Pedro Somerjte_ escola Média Licenciatura 2015 N_enhuma
publica Noturno disciplina
- S(;r:ci?:tjlzrscma Licenciatura MAT 001: 3x
Fabricio P Média _ 2016 MAT 038: 3x
EM: Somente Escola Diurno
s FIS 065: 1x
Publica Federal

Fonte: Dados da pesquisa

Como se observa no quadro acima foram escolhidos para participar

desta etapa tanto alunos de alto quanto de baixo desempenho académico.
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Também foram selecionados alunos com perfis contrastantes. Luca e Mauricio
ilustram esse ultimo caso. O primeiro é um estudante de classe alta cuja
escolarizagdo se deu por completo em uma instituicdo privada de prestigio na
cidade de Belo Horizonte, e que vem obtendo sucesso em seu desempenho no
Ensino Superior. Mauricio, por sua vez, é um representante das camadas
populares, oriundo de escolas publicas, e com retengcbes em diversas

disciplinas no primeiro ano.

J& Pedro, Aline e Fabricio, ambos de classe média, ndo apresentam o
desempenho académico no Ensino Superior diretamente relacionado as suas
origens escolares. Os dois primeiros, apesar de nunca terem estudado em
escolas particulares, ainda assim apresentam bons desempenhos no curso. O
altimo, ainda que tenha se escolarizado somente em instituicdes particulares
no ensino fundamental e em um instituto federal no ensino médio, encontrava-
se retido em trés das cinco disciplinas classificadas como dificeis, do primeiro
ano. Acredita-se que o trabalho a partir dos diferentes perfis nos permitiu maior

riqueza de elementos para investigacao.

Ndo se faz aqui um estudo socioldgico aprofundado das condicbes
educacionais e culturais oferecidas a cada estudante, no nivel familiar ou
escolar, nem um julgamento da qualidade da educacéo nos estabelecimentos
escolares por eles frequentados, pois ndo é este o foco do trabalho. No
entanto, leva-se em consideracdo a histérica negligéncia do estado frente a
educacdo basica publica, a qual por consequéncia, em geral apresenta

resultados inferiores a rede privada (BRASIL, 2017).

Feita a caracterizacdo dos discentes, a partir daqui inicia-se as analises
de suas entrevistas, a partir de quatro categorias, suscitadas por suas falas e
aqui intituladas: 1) Trajetoria Escolar 2) Escolha do curso 3) Experiéncias
discentes no Ensino Superior e 4) Percepc¢des de discentes sobre a retencéo.

5.1.1. Trajetoria escolar

A primeira categoria de analise das falas dos discentes aborda
dimensdes de suas trajetdrias escolares anteriores ao ingresso do curso. Nesta

categoria, leva-se em consideracao aspectos como: apoio familiar aos estudos;
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relacdo do aluno com os estudos escolares; processo de ensino-aprendizagem
de fisica e matematica no ensino médio e por fim, a percepc¢édo que apresentam

sobre a “base” educacional recebida na escola.

Segundo Nogueira e Nogueira (2002) é preciso conhecer as relacbes
familiares, para compreender como o capital cultural ao qual se refere Bourdieu
(1979) é distribuido entre os estudantes. Esse conjunto de recursos
educacionais e culturais pode ser incorporado, objetivado ou institucionalizado,
até se tornar parte integrante do estudante, o que o autor denomina de habitus.
A familia tem influéncia direta nesse processo, e uma das formas de exercé-la
€ na concessdo de apoio aos estudos, oferecendo suporte emocional e

financeiro para tanto.

Neste sentido, perguntou-se aos estudantes como era a relacao de seus
pais com seus estudos, se havia a presenca desse apoio e que importancia
atribuiam aos processos educativos. Quatro entre cinco dos discentes
entrevistados afirma que contaram com o suporte de pelo menos um dos pais,
para estudar. A excecado neste caso novamente é representada por Mauricio,
de renda mais baixa entre os entrevistados. Este estudante, cresceu longe dos
pais e afirma nao ter sido tdo acompanhado no que se refere a sua
escolarizacao:

Aconteceram algumas coisas na minha familia e eu acabei morando
com minha tia e com minha avé. Entdo ‘meio que’ eu era mais
independente da minha familia. Eu mesmo cuidava dos meus

estudos, inclusive até a faculdade foi assim. (...) Eles ndo ligavam
muito, falando & grosso modo. (Mauricio)

Quatro estudantes afirmam que ao longo de sua trajetoria escolar,
contavam com incentivo para se dedicar aos estudos por parte de pelo menos
um de seus genitores. Também declararam se inspirar na dedicacdo aos
estudos de outros membros da familia, como irmdos mais velhos, o que
também |hes servia como incentivo. As falas de Pedro e Aline ilustram bem
essas situacoes:

“Nao tive muito contato com minha mae, mas meu pai sempre deu
muito valor a escola, sabe? (...) Nao podia reprovar de jeito nenhum.

(...) Ele diz que o orgulho da vida dele é ter dois filhos na federal.
Pedro
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‘O meu pai ajudava a gente a fazer os deveres, me incentivava
bastante. (...) Quando eu tirava nota boa nas provas ele me elogiava.
(...) E eu tenho uma irma mais velha também, eu tinha muito o
exemplo dela. Porque ela foi a primeira na familia a entrar na
faculdade. Meu sonho de fazer um curso superior surgiu por causa
dela.” Aline

Buscou-se também compreender como se dava a relacdo dos proprios
discentes com o0 ensino, no periodo escolar. A intencdo foi levantar seus
hébitos de estudos e formas de participacdo em classe, tendo em vista que,
segundo Charlot (2006), a relacdo com o saber na universidade € construida

ao longo da trajetoria escolar do estudante.

Com excecdo de Aline, os demais discentes declararam néo ter o habito
de estudar em casa, dedicando mais energia as atividades realizadas em
classe e prestando atencéo as aulas. Até mesmo Aline, afirma que esse habito
se iniciou apenas no Ensino Médio, quando ela comecou a estudar um pouco
ao chegar em casa, além de fazer os deveres da escola. Os demais, como
Pedro ndo percebiam muita dificuldade ou necessidade de se dedicar mais aos

estudos, para que tivessem um bom desempenho escolar:

Vocé senta na cadeira, vocé presta atencdo no que o professor fala,

vocé faz a prova e vocé passa, ndo tem dificuldade. (Pedro)

Os discentes também foram interrogados a respeito do ensino de fisica e
matematica no ensino médio, em termos de infra estrutura, ensino dos
contetdos previstos e didatica de seus docentes. Lucca e Fabricio, cujas
trajetrias escolares tiveram acesso a boas infraestruturas para o ensino de
Fisica em suas escolas:

Tinha 4 aulas de Fisica na semana, duas eram no laboratério (...) 0
professor botava Power Point e trazia experimentos. (Lucca)

Fisica sempre foi muito forte! Sempre foi muito bom o ensino, sempre
gostei da didatica dos professores e dos conteudos. (...) Tive muita
aula em laboratério” Fabricio

Contudo, no que se refere ao ensino de Matematica, Fabricio ndo contou
com a mesma sorte, ainda que matriculado em um instituto federal. O
estudante aponta que a constante troca de professores desta disciplina,

prejudicou o seu aprendizado, no ensino médio. Assim como ele, os outros dois
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entrevistados, Pedro e Aline, também se queixaram da rotatividade dos
docentes, que gerava lacunas no ensino previsto no curriculo de cada ano. De
modo geral, os estudantes afirmam que os docentes que tiveram eram bons
professores. Como ja abordado neste trabalho, essa caréncia por professores
das areas de exatas € comprovada nos Censos Escolares da Educacdo Basica
(BRASIL, 2016, 2017), e se constitui um problema que vem acompanhando ha
anos as escolas de educacao basica brasileira. Este problema, por sua vez,
tem relacdo com o baixo numero de docentes que se formam nestas areas,
devido a ao desprestigio da carreira docente, a evasdo do curso e também as
sucessivas retencdes que retardam os processos de conclusdo (RIBEIRO,
2015).

Aprofundando o questionamento anterior, perguntou-se aos discentes
como estes avaliavam a “base” educacional oferecida por suas respectivas
escolas. Lucca mais uma vez demonstra ter sido privilegiado na educacao
recebida, afirmando que a base oferecida por sua escola era muito boa, tendo
até superado suas expectativas. Ja o restante dos alunos concordam em nédo
ter tido o0 mesmo privilégio que o primeiro, uma vez que ao ingressarem no
Ensino Superior perceberam falhas nos conteddos escolares trabalhados pela
escola. Os demais estudantes afirmaram nao terem aprendido conteddos
essenciais que atualmente lhes fazem falta no Ensino Superior, como O6tica e
trigonometria. Os trechos extraidos das entrevistas de Pedro e Mauricio

exemplificam esta reclamacéo:

Quando eu entrei na faculdade, eu senti falta de muita coisa. (...) Eu
vi zero de o6tica no Ensino Médio e senti bastante falta desse

contetdo. (Pedro)

Tem matérias que eu nao consegui ver no ensino médio, que 0s
professores de matematica ndo passaram. (...) Algumas coisas de
fisica, faltaram muitas coisas, também, que eu acabei ndo vendo na
escola. (...) As vezes chegava s6 até a metade do livro ou cerca de
30% do livro sO, que era utxtilizado. (...) Fez muita falta nesse
percurso. (Mauricio)

5.1.2. Escolha do Curso

Para compreender o processo de escolha do curso por parte dos

estudantes entrevistados, considerou-se algumas variaveis envolvidas nesse
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processo, as quais sao trazidas aqui como subcategorias de analise, e que
dizem respeito: as motivacbes presentes na escolha do curso, as influéncias
neste processo, as expectativas ao ingressar e ao possivel desejo de realizar

outra graduacéao.

Entre os entrevistados, dois alegam ter escolhido o curso de Fisica
motivados por gosto ou paixao (Lucca e Fabricio) e outros trés (Pedro, Aline e
Mauricio) afirmam que o fato de gostar da &rea de exatas e de pensar em ser
professor ou pesquisador nesta area foram os principais motivos desta escolha.
O estudante Pedro associa a sua escolha pela fisica também ao gosto que
possuia pela matematica, no periodo escolar, como se observa na fala extraida
de sua entrevista:

Sempre fui bom em mateméatica, sempre gostei muito, dominava. (...)
Desde os 16 ja tinha na minha cabeca que eu ia fazer fisica. (Pedro)

De acordo com Ball et. alii (2001, p.70) as influéncias no processo de
escolha do curso sédo construidas “(...) ao longo do tempo em funcdo dos
colegas de escola, das opinides e conselhos dos professores, e das
experiéncias escolares”. Ciente destas influéncias questionou-se aos discentes
quais teriam sido aquelas presentes em suas escolhas pelo curso de Fisica.
Em suas respostas apontaram professores, familiares, documentarios sobre
educacdo e também experiéncias, como a de ter sido professor particular para
colegas do ensino médio. Entre os cinco discentes, dois cujos pais sao
profissionais ligados as areas de exatas afirmam que este contato influenciou
em suas escolhas pelo curso, além de outras influéncias como é o caso de
Aline:

No ensino médio essa vontade surgiu porque eu dava aula particular,
entdo, eu gostava bastante! Eu gostava mais de matematica. Esse
interesse surgiu por causa do meu pai, que é contabilista. As
disciplinas que eu gostava mais eram essas: matematica, fisica,
guimica. (Aline)

Um estudante, Mauricio, afirma que nao houve influéncia de terceiros
nesta escolha. Ele alega ter tido poucas conversas sobre este assunto com
outras pessoas, por acreditar que seria desencorajado em sua escolha pelo

curso de Fisica:
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Foi meio que an6nimo. Eu s6 cheguei 14 e falei que eu tinha passado
e que eu estava fazendo. Eu ja sabia que eu néo teria muito apoio se
eu falasse, entdo, eu preferi ndo contar muito e cuidar disso eu
mesmo. (Mauricio)

Nessa fase da vida dos estudantes, também estdo envolvidos projetos e
expectativas. Nas entrevistas realizadas, observou-se que as expectativas ao
ingressar no curso foram diversas. De acordo com Tinto (1975), essas
diferencas tem relacdo com a origem social e escolar dos alunos e influenciam

no processo de integracdo do estudante ao Ensino Superior.

Lucca e Fabricio, discentes cuja escolarizacdo se deu em escolas
particulares ou federais, acostumados com boas infraestruturas de ensino,
contam que esperavam ingressar no curso e ja se deparar com experimentos
em laboratdrios de ponta, e discussfes aprofundadas dentro do campo da
Fisica, propriamente dita. O ultimo ndo contava com um ciclo de disciplinas
bésicas da area de exatas tdo denso, no inicio do curso. As falas dos dois

evidenciam suas altas expectativas com o curso de graduacao:

Eu achei que ia ter uns laboratérios muito doidos (...) como na TV, o
MIT, Harvard. (Lucca)

Eu achei que ja ia entrar na discussdo da fisica moderna, com uma
abertura muito maior para a participacdo do aluno. Para a discusséo
do aluno sobre isso. Eu ja esperava uma érea de preparacéo, que é o
ciclo basico, mas nao tdo grosso igual é. (Fabricio)

J& os outros trés discentes, cujo background familiar e escolar € mais
modesto ao que os outros dois, ingressaram no curso temendo principalmente
a sua dificuldade. Pedro, Aline e Mauricio contam que esperavam por um curso
dificil, desde o inicio, com muita matematica e que exigisse muito estudo. No
entanto, Pedro, ingressou na modalidade de bacharelado, posteriormente
migrou para a licenciatura, sendo que nesta segunda, esperava encontrar um

curso mais facil:

Esperava que fosse do jeito que é mesmo, muita matematica, muito
estudo, um curso dificil, no caso do bacharelado. (...) Na licenciatura
eu esperava que o curso fosse um pouco mais facil, no sentido de
conteudo de fisica e que ele abordasse a parte pedagdgica. (Pedro)

Sabe-se que a escolha por cursos ligados as disciplinas escolares, como
0os cursos de licenciatura ou mesmo bacharelados em fisica, matematica,

guimica, etc, cujas carreiras tendem a se encaminhar para a docéncia, se déo
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muitas vezes por razbes econdmicas ou por ser uma possibilidade de alunos
de menor desempenho nos processos seletivos, lograrem um lugar No Ensino
Superior (NOGUEIRA, 2004; VALLE, 2006; SARAIVA,; SILVA; FERENC, 2012).
Assim, muitos desses estudantes migram para outros cursos depois do
ingresso na universidade, como ja indicado nos estudos de Braga, Peixoto e
Bogutchi (2001).

No intuito de verificar se o curso de Fisica se constituia na primeira
opc¢ao dos discentes por um curso de graduacdo, perguntou-se a eles se no
momento da pesquisa, gostariam de estar realizando outro curso, que ndo o
atual. Apenas Lucca afirma que o curso de Fisica foi sua primeira op¢cdo como
curso de graduacédo, sem hesitar. Os outros quatro estudantes afirmam ter
pensando em outros cursos, sendo que alguns chegaram até mesmo a inicia-
los antes de ingressarem no curso de Fisica. O caso de Aline ilustra esta
situacdo. A discente, que tinha Quimica como primeira op¢do, ndo conseguiu
ser aprovada nesta graduacéo. Ela conta, que por ter conseguido uma bolsa no
curso de Licenciatura em Fisica em uma instituicdo particular, resolveu cursa-
lo, e acabou gostando, principalmente dos conteudos ligados a pesquisa.
Assim, resolveu prestar novamente o processo seletivo para a UFMG e foi
aprovada no curso de bacharelado em Fisica:

A minha preferéncia era por Quimica, mas na primeira vez que eu
tentei vestibular na federal eu ndo passei. (...) Consegui uma bolsa na

PUC e comecei Fisica la (...) acabei gostando do curso (...) ai depois
eu tentei novamente na federal e vim para ca. (Aline)

Ja Pedro fez um caminho um pouco diferente. O aluno, por pressdo do
pai ingressou no curso de Engenharia ao concluir o ensino médio, mesmo n&o
sendo esta sua primeira opg¢éo. Arrependido, evadiu do curso e se matriculou
na modalidade de bacharelado em Fisica, da qual também se desligou, para
ingressar desta vez no mesmo curso, porém na modalidade de licenciatura e
no turno da noite. Ele conta que gostava do curso de bacharelado, mas se
interessou pela docéncia ao dar aulas particulares, além de acreditar que o
curso de licenciatura Ihe traria mais oportunidades profissionais, inclusive
durante a graduagdo, momento em que possuia necessidade de trabalhar para

se manter:
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Comecei Engenharia antes, por pressdo do meu pai. Ai ndo gostei.
(...) Comecei o Bacharelado, fiz o primeiro periodo, fui bem nas
matérias. Mas comecei a dar aula particular, me interessei pela coisa
e mudei logo pra licenciatura, que é mais facil. (...) Tinha o sonho de
me tornar um pesquisador, ainda tenho, mas no bacharelado nao tem
como conciliar com o trabalho. (Pedro)

Apesar do curso de Fisica ndo ter sido necessariamente a primeira
opcgao para quatro entre cinco estudantes entrevistados, todos apontam em
suas falas que se encontram satisfeitos com o curso que estéo realizando, pois
atualmente é o que gostam e pretendem conclui-lo. Parece ter havido o que
Ferenc e Duarte (2016) apontam como uma consolidagcdo de uma escolha
inicialmente feita por outras razdes, em funcdo das experiéncias vividas no

Ensino Superior. O caso de Mauricio € um exemplo desta situacao:

A minha primeira opg&o foi Engenharia Mecatrénica (...). A segunda
opcéo foi Fisica, ndo é? Como eu ndo consegui a primeira eu entrei
na lista de espera de Fisica, ai consegui passar. Mas Fisica € o que
eu quero no momento (...) é a &rea que eu estou gostando e o0 que eu
guero seguir. (Mauricio)

Feitas as analises do processo de escolha pelo curso de Fisica e da
trajetdria escolar dos estudantes, o proximo item traz uma discussao a respeito
das vivéncias dos sujeitos enquanto universitarios, abordando importantes

processos esta etapa de suas formacdes.
5.1.3. Experiéncias discentes no Ensino Superior

A terceira categoria de analise centra-se em aspectos presentes na
experiéncia dos discentes no Ensino Superior, e subdivide-se em oito
subcategorias: transicdo ensino médio/universidade; habitos e estratégias de
estudo; motivagdo para estudar; envolvimento com as atividades
extracurriculares; relacdo com o trabalho; sentimento de integracdo a

universidade; experiéncias negativas e frustacoes e pretensdes ao se formar.

O processo de transi¢ao do ensino médio para faculdade € um momento
delicado, de muitos desafios e conflitos para os estudantes. Neste ocorrem
muitas alteragfes: mudam-se 0s espagos, as exigéncias, a rotina, as formas de
ensino, de avaliacdo e a organizacao curricular dos estudos, conforme aponta
Coulon (2008). O autor afirma que nesse processo de transicdo, os alunos
tendem a possuir uma expectativa equivocada de que os estudos universitarios

seriam apenas uma continuidade natural do ensino médio. Esse equivoco €&
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percebido logo nos primeiros semestres, quando os alunos se surpreendem

com resultados académicos nunca antes obtidos.

Como se percebe nas analises anteriores, os alunos entrevistados
declararam ndo possuir o estudo diario como um habito ao longo da trajetéria
escolar. No entanto, ao ingressar no Ensino Superior este habito passa a ser
uma exigéncia para obter sucesso académico, embora sé percebam isso apés
0s resultados negativos obtidos nas primeiras provas. Até mesmo o estudante
Lucca, de bom desempenho académico, foi surpreendido pelos primeiros
resultados:

Eu ia bem no ensino médio e subestimei as primeiras provas aqui. E

ai tirei menos que 50% nas duas primeiras provas. Ai eu desesperei.”
Lucca

Para alguns, esse “choque” inicial deixa em evidéncia a necessidade de
se preparar melhor para as proximas avaliacdes, como relata Lucca na
continuidade de sua entrevista. Para outros, no entanto, a resposta € de
desanimo e desmotivacédo. De acordo com os docentes, € comum haver muitas

desisténcias entre as primeiras e as Ultimas provas.

Outra alteracdo percebida pelos alunos no processo de transicao entre
os dois niveis de ensino € na relacdo entre professor e aluno. Fabricio destaca
essa mudanca em sua fala, retratando que no Ensino Médio esta relacao era
mais proxima e pessoal, ao passo que no Ensino Superior se tornou distante e
impessoal:

No meu ensino médio a minha relacdo com os professores era muito
préxima mesmo! Eram pessoas que sabiam quem eu era, o que
acontecia comigo e com meus colegas. E aqui, a relagdo que eu vejo

é como se o titulo deles os colocassem a um nivel assim, de
semideus e a gente s6 como meros mortais. (Fabricio)

As mudancas nos habitos de estudos vdo se dando ao longo da
graduacdo, na medida em que o estudante vai passando entre os trés tempos
apontados por Coulon (2017): do tempo da estranheza para o tempo da
aprendizagem, até chegar no tempo da afiliagdo a vida universitaria. No
decorrer dos semestres os estudantes tendem a conhecer o ritmo da

universidade e incorporar novas praticas de estudo em suas rotinas.
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Dos cinco estudantes, quatro adquiriram o habito de ler os materiais
didaticos do curso diariamente, ao invés de estudar apenas perto das provas.
Alguns passaram a fazer resumos e todos resolvem exercicios com frequéncia.
Pedro afirma ler livros de Fisica até mesmo nas férias. Lucca e Mauricio, de
renda familiar e desempenhos académicos bem diferentes, afirmam que é
comum estudarem também aos finais de semana. O Ultimo passou a recorrer a
video-aulas para tentar aprender o que ndo entendeu na universidade. Entre os
cinco discentes, dois (Fabricio e Mauricio) relatam ter desenvolvido o costume

de estudar com colegas que também fazem as mesmas disciplinas.

Outro questionamento feito aos alunos é se estes possuiam motivacao
para estudar e sentiam prazer em assistir as aulas, tendo em vista que tais
variaveis, de ordem individual, também possuem relacdo com 0 sucesso
académico do aluno. Conforme argumenta Lahire (1997), o investimento feito
por cada estudante em seus estudos é relativo. Alguns apresentam maior
motivagdo para estudar, outros menos, em fungdo dos seus percursos
escolares, culturais, materiais e familiares. Contudo, segundo Charlot (2000),
ao se relacionarem com o saber de forma prazerosa, estudantes de origens

sociais diversas podem superar situacdes de fracasso.

Dois entre os cinco entrevistados (Lucca e Pedro) afirmaram possuir
muita motivacao para estudar, devido ao gosto pelo conteudo das matérias.
Pedro chega a dizer que estudar fisica para ele € como um hobby. Os demais,
afirmam que esta motivacdo, bem como o prazer em ir as aulas, é variavel,
depende de cada disciplina e de seus docentes. Assim, apontam que
professores com o0s quais mantém boas relacbes e cujo ensino é, em suas
percepcdes, eficaz, contribuem para que tenham mais prazer em ir as aulas e
mais motivacdo para estudar. As falas de Aline e Mauricio ilustram esta

guestao:

Eu ndo tinha muito (prazer em ir a aula) de Programacédo, que o
professor ndo era muito bom. A aula dele era sé passar slide, e vocé
ficar sentado 14 assistindo. Mas as outras sim (...) Fundamentos de
Mecénica, a professora era muito boa, eu gostava muito dela! (Aline)

Algumas aulas eu s6 vou para pegar presenca. Alguns professores
ndo te motivam a assistir a aulas deles néo. (...) Eu gosto muito da
teoria da Fisica, mas para quem quer algo mais do dia a dia eu acho
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gue desmotiva muito. Para quem quer uma prova real da Fisica.
(Mauricio)

Fabricio e também outros discentes, ressaltam que a disciplina optativa

“Seminarios de Fisica”, oferecida no primeiro semestre, € uma importante fonte

de motivacéo para os estudos, no primeiro ano:

As minhas maiores motivacdes eram sair do ciclo basico, porque eu
gueria ver Fisica de verdade, e a disciplina que tive no primeiro
semestre, uma optativa, que era Seminarios de Fisica. Foram as
duas coisas que mais me motivaram a continuar. (Fabricio)

Segundo os discentes, esta disciplina consiste em palestras sobre areas
diversas de atuacdo do profissional formado em Fisica, contribui para que os
alunos possam conhecer a aplicacdo dos conteudos da prética. Os discentes
observam esta necessidade, tendo em vista o elevado grau de abstracdo das

disciplinas do ciclo bésico, o que para muitos € um fator de desmotivacéo.

Outro fator relevante na qualidade das experiéncias estudantis na
universidade é a participacdo em atividades extracurriculares. De acordo com
Tinto (1975) estas atividades contribuem para a integracdo do discente com a
universidade. Por meio delas, sdo promovidos os desenvolvimentos académico
e profissional dos estudantes, além de I|hes serem oferecidas novas
perspectivas dentro do curso. Diante disso, os estudantes foram perguntados a

respeito de seus envolvimentos em tais atividades.

Dois entre os cinco discentes entrevistados estdo envolvidos com
atividades de iniciacao cientifica, sendo que ambos sdo alunos do bacharel
(Lucca e Aline). Um estudante da licenciatura, Fabricio, afirma ser bolsista do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), e o destaca
como crucial em sua permanéncia na graduacgéao, tanto pela bolsa quanto pelas
experiéncias obtidas com a pratica docente. Contudo, o discente aponta que
por um espaco de tempo, houve a necessidade de abandonar o programa para
se dedicar aos estudos:

Agora eu voltei para o PIBID. Fiquei um ano, depois eu fiquei seis
meses dedicando s6 ao estudo, e agora eu voltei para o PIBID. (...)

Foi uma das coisas que mais me manteve aqui, que mais me fez ndo
querer desistir, largar o curso e tudo mais. (Fabricio)
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Os outros dois discentes, Pedro e Mauricio, apontam nunca terem
realizado atividades extracurriculares. Pedro, aluno da licenciatura noturna,
alega nédo dispor de tempo para se envolver em outra atividade além do
trabalho que exerce durante o dia. Mauricio, aluno do bacharelado, diz ter
interesse em patrticipar do programa de iniciacao cientifica, porém declara que
ainda precisa se dedicar mais aos estudos e prosseguir um pouco mais no
curso, antes de se envolver com outra atividade. O aluno também tem seu
tempo reduzido em funcdo de um curso técnico do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI), o qual frequenta pelas manhas, na

expectativa de conseguir um emprego entre 0s parceiros da instituicao.

Observou-se nas entrevistas, que raramente os académicos restringem
suas vivéncias somente ao espaco da sala de aula. Alguns, quando néo
envolvidos em atividades extracurriculares, em geral procuram por emprego ou
por estagios remunerados. Entre os cinco entrevistados, trés (Pedro, Aline e
Mauricio), possuem ou ja possuiram ligagdes com o trabalho motivadas por
necessidades financeiras. Pedro comenta que ingressou na modalidade de
bacharelado, antes de migrar para a licenciatura pelo interesse que ainda
possui, em se tornar um pesquisador. Entretanto, ele afirma que a primeira Ihe
impossibilitava conciliar estudos e trabalho, e somente a bolsa de iniciacdo nao
seria suficiente para cobrir suas despesas. O estudante é responsavel pelo seu
sustento e o de seu irmdo, aluno de biologia na instituicdo. Diante desta
necessidade, migrou para o curso de licenciatura noturno, e assumiu um
trabalho de 10h em uma grande instituicdo de educacdo privada da regiao.
Nesta, ele atua analisando e desenvolvendo materiais didaticos e afirma que
desde entdo encontrou novas perspectivas profissionais, as quais nao
observava enquanto era aluno do bacharelado. Em suas palavras:

N&o tinha futuro pra mim no bacharelado. Hoje eu trabalho 10h por

dia e estudo mais motivado do que quando fazia s6 estagio, porque
eu vejo hoje uma perspectiva (Pedro)

Aline relata que sempre precisou trabalhar, até mesmo antes de
ingressar no curso, para pagar seu cursinho preparatério para o ENEM. Ao
longo da graduacdo a discente se envolveu com estagios remunerados, e

destaca a importancia do salario como fonte de renda para cobrir as despesas
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com transporte para o campus. Mauricio necessita de trabalhar para contribuir
em casa, e declara insistir no curso do SENAI pela expectativa de comecar a

receber salario.

Além das atividades extracurriculares e da necessidade ou nao de
trabalhar, ha outros fatores envolvidos no processo de integracdo do estudante
ao Ensino Superior. Um deles é a integracdo ao sistema social da
universidade. Segundo Tinto (1975), uma boa integracdo social tende a
contribuir para uma boa integracdo académica. Perguntou-se entdo aos
discentes se estes se sentiam integrados socialmente a universidade e por

quais motivos.

Todos os discentes afirmaram se sentir “bem” no curso, ou pelo menos
“confortaveis”. Ainda assim, trés entre eles, Lucca, Mauricio e Pedro
consideram nao estar muito integrados na instituicdo. Lucca afirma néo estar
muito entrosado com a maioria das pessoas na universidade, e conta que
mantém o mesmo grupo de amizades, um ciculo pequeno de amigos do seu
antigo colégio. Mauricio se vé como um aluno mais retraido, apesar de “ja ter
conseguido alguns amigos para estudar’. Ja Pedro alega que, pela
necessidade de trabalhar, ndo ha tempo para maiores integracfes
académicas,e que ele desconhece o sentido da expressao “vida universitaria”:

Me sinto bem agregado ao curso de Fisica (...) Agora, a vida

universitaria, eu nao sei nem dizer o que € isso. (...) Eu s6 venho aqui
pra estudar a noite, ndo vivo plenamente a universidade. (Pedro)

De acordo com Tinto (2002), no caso de estudantes como Pedro, a sala
de aula tende a ser o Unico lugar de integracdo. Na perspectiva do autor, esta
realidade refor¢ca a necessidade de investimento institucional em um ensino de
qualidade, com estratégias variadas de aprendizagem, atendimento as

necessidades especificas do aluno e constante feedback.

Os outros dois estudantes, Fabricio e Aline, destacam respectivamente a
importancia dos movimentos estudantis e dos estagios, no processo de

integracdo a vida universitaria. O primeiro aponta que as ocupacdes ocorridas

134



no campus no ano de 20162, contribuiram para o seu engajamento estudantil,
politico e social. De acordo com o estudante, ocupar 0 campus e mais adiante
fazer parte do Diretorio Académico do curso de Fisica propiciou-lhe maior
integracdo a universidade, o que facilitou sua permanéncia na instituicdo, além
do PIBID:

Sim, mas no meu caso especifico, foi por causa da ocupacdo que
aconteceu no meu primeiro semestre, em 2016, em novembro. (...) Ai
eu entrei de cabeca! (...) Acabei ndo sendo s6 um menino de dezoito
anos do primeiro semestre. (...) A minha participacdo no DA fez eu
estar mais dentro da universidade. (...) Eu acho que isso facilitou
minha estadia aqui. (Fabricio)

J& Aline enfatizou em suas falas o papel dos estagios para a integracao
com as questbes académicas, disse sentir bem no meio universitario e gostar

de frequentar este espaco.

Na percepgcdo dos discentes, se constituem como experiéncias
negativas ou frustacdes vivenciadas na universidade, a falta de critério na
distribuicdo de notas, o ensino “acelerado” dos conteudos, curriculos
demasiadamente densos, livros didaticos pouco explicativos e até mesmo falas
de desmotivacdo vindas de docentes do curso. Os relatos de Fabricio e Aline
ilustram tais frustacbes. O primeiro afirma que alguns professores veem o
curso como um “teste de resisténcia” e como um processo de selegdo dos
“‘melhores” e mais aptos a permanecer na instituicdo, o que contraria a ideia de
democratizacdo do acesso e da permanéncia no Ensino Superior. Aline disse
ter se frustrado com falta de orientacdo na escolha das disciplinas necessarias
para integralizar o curriculo do curso:

Eu tive professores que falavam assim: isso aqui € s6 uma
separacado, sO pra dizer se vocé merece ou ndo estar aqui. E s6 um
teste de resisténcia. (...) Eu tive professor que eu acho que nao

gueria ensinar, entdo a disciplina ficava terrivelmente macante!
(Fabricio)

Eu ndo sabia disso (da organizacdo do curriculo), eu néo tive
nenhuma orientacdo durante o curso, nisso. Tem por exemplo,
disciplinas dos varios grupos que vocé tem que fazer para conseguir

23 Manifestagdes estudantis contra a aprovacdo do Projeto de Emenda Constitucional n2 55, que
estabelece um limite para os gastos publicos, e contra a reforma do Ensino Médio anunciada pelo
governo federal, no ano de 2016.
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formar, eu ndo sabia disso! Eu fui saber disso um ano atras, assim.
(Aline)

A Ultima subcategoria relativa as experiéncias discentes na graduacéao,
diz respeito as suas pretensdes profissionais ao se formarem. Todos o0s
discentes entrevistados pretendem realizar cursos de pos-graduacdo sendo
gue os alunos da licenciatura (Pedro e Fabricio) pensam em especializar-se no
ensino de Fisica. Pedro também pretende prosseguir na sua carreira de
consultor e elaborador de materiais didaticos e Fabricio afirma que seu foco de
atuacao sera o ensino medio.

Em relacdo aos entrevistados da modalidade de bacharelado, Lucca
aspira fazer seu mestrado na prépria instituicdo, mas deseja se tornar doutor
fora do pais, e ndo mais regressar. De acordo com Nogueira (2004),
estudantes como ele, de camadas sociais elevadas, sabem que suas posi¢cdes
sociais Ihe permitem alcancar oportunidades maiores e ter aspiracbes mais
ambiciosas para seus futuros profissionais. Aline afirma que seu desejo pela
pos-graduacdo € fruto da experiéncia com a iniciacdo cientifica e Mauricio
cogita também realizar um curso de especializacdo em Engenharia Mecanica,
area que mais lhe interessa. O préximo item aborda a percepcédo dos discentes
entrevistados a respeito da pratica pedagdgica de seus professores do Ensino
Superior, em especial aqueles que atuaram nos primeiros semestres da

graduacéo.

5.1.4. Percepcao sobre a pratica pedagdgica dos professores

Uma queixa comum entre os graduandos, quando se trata do
desempenho académico e da retencdo, € a falta de preparacdo de seus
docentes para o ensino. De acordo com Costa et. al. (2015), as préticas
pedagogicas docentes também fazem parte do nivel contextual de analise do
insucesso, juntamente com as caracteristicas organizacionais da instituicdo e

as interacdes sociais que nela ocorrem.

Um dos componentes ligados a essa dimensao pedagoégica da docéncia
€ a didatica. Segundo Libaneo (1990), esta é uma das disciplinas da Pedagogia

responsavel por estudar o processo de ensino-aprendizagem e, com base em
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teorias educacionais, formular diretrizes orientadoras da pratica docente. A
didatica cabe:
“(...) converter objetivos sécio-politicos e pedagdgicos em objetivos
de ensino, selecionar conteldos e métodos em funcdo desses
objetivos, estabelecer os vinculos entre ensino e aprendizagem,

tendo em vista o desenvolvimento das capacidades mentais dos
alunos.” (LIBANEO, 1990, p.26).

Procurou-se identificar as percepcfes dos estudantes sobre a didatica
de seus professores, em especial daqueles responsaveis por ministrar as
disciplinas consideradas dificeis do primeiro ano do curso. O despreparo para a
docéncia no Ensino Superior discutido por Soares e Cunha (2010), Almeida
(2012), entre outros, é confirmado na fala dos discentes. Todos os
entrevistados se gqueixam que no geral os professores sdo pouco preparados
didaticamente, salvo raras excec¢des. Predominam as aulas tradicionais,
expositivas, com o0 uso de slides ou resolucdo de exercicios no quadro. Em
suas percepcoes, tais estratégias metodologicas parecem ndo estar sendo
suficientes para que seja eficaz a aprendizagem dos alunos. A falas de Fabricio
e Mauricio ilustram este problema:

Tirando raras excec¢des, péssima! Eu acho que 90% dos professores
do ICEX, ndo s6 da Fisica, ndo tem no¢do do que € ensinar um

aluno, sobre qual é o papel de um professor e qual a importancia dele
ali na sala. (Fabricio)

No geral eu acho o ensino bem precério. Achei bem dificil
acompanhar as matérias, as explicacdes dos professores, no primeiro
semestre, com algumas excecdes, somente. (Mauricio)

Contudo, h& alunos que fazem mencéo a professores cujo ensino lhes
marcaram de forma positiva, como o caso do professor Elmo, adepto do
método didatico formulado na Universidade de Harvard e intitulado “Peer

Instruction” 2*

(Instrugdo pelos pares). Alguns alunos, como Lucca, lembram
com satisfacdo das aulas deste professor. Em uma de suas falas o discente

relata:

0 professor EImo estudou o método, criado pelo professor da Universidade de Harvard Eric
Mazur e teve a oportunidade de assistir algumas de suas aulas durante sua estadia nos
Estados Unidos, para estudos de pés Doutorado. Mais informagfes sobre esta experiéncia e o
funcionamento do método estdo disponiveis em entrevista concedida pelo docente no site do
ICEx: http://www.icex.ufmg.br/index.php/noticias/noticias-do-icex/80-noticias-do-icex/entrevista-
instrucao-por-pares-metodo-inovador-atrai-educadores
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A aula (do professor Elmo) tinha poucos minutos de
exposicao (...) Ele jogava uma pergunta no quadro e vocé
discutia com seus colegas. Um neg6cio mais dinamico
assim. (Lucca)

Pedro detalha as aulas deste professor em sua entrevista:

“Ele passava os conteudos com antecedéncia para vocé ler em casa,
e durante a aula colocava sO perguntas nas transparéncias. Ai vocé
tinha que levantar um papelzinho e dizer qual era alternativa certa. Se
mais de 75% da turma acertasse ele seguia para a préxima questao.
Se néo, ele dava um tempo para a gente discutir entre os alunos que
acertaram e entender porque deram aquela resposta. E depois
perguntava de novo. Mas foi a Unica matéria que teve coisa
diferente.”

O professor ElImo, contudo, ndo leciona nas disciplinas do primeiro ano,
periodo no qual sdo oferecidas as disciplinas consideradas dificeis, do ciclo
basico. Entretanto, estas parecem requerer uma atencdo maior no que se
refere ao planejamento pedagdgico para ensina-las, devido a dificuldade de
aprendizagem ocasionada pela alta abstracdo de seus conteudos. Na
percepcdo de Mauricio, somente a partir do terceiro semestre houve contato

com alguns professores mais preparados didaticamente.

Outra dimensdo que deve-se levar em conta no que tange a pratica
pedagdgica dos professores, diz respeito a avaliacdo da aprendizagem.
Segundo Perrenoud (1999) a avaliacdo néo deve existir a servico da selecao,
pela criacdo de hierarquias académicas pautadas nas notas obtidas. O autor
defende que os métodos avaliativos sejam orientados por outra logica de
avaliacdo. Nesta perspectiva, a avaliacdo se pde a servico das aprendizagens,
da delimitacdo das aquisicdes e modos de raciocinio de cada aluno, visando

auxilid-lo a progredir em seus objetivos.

Na percepcdo dos discentes, em geral, h4 pouca diversidade no
processo de avaliagdo, sendo que a adogdo de trés provas por disciplina é
majoritaria entre os professores. Os alunos se queixam da capacidade
avaliativa das provas, que em suas perspectivas ndo sédo capazes de averiguar
o real aprendizado dos alunos. Outra reclamacdo comum entre alguns
estudantes é a incoeréncia entre o nivel de cobranca de algumas avaliacfes e
aguilo que fora ensinado. Para alguns, ensinam-se conteddos mais simples em

classe e se cobram questdes de maior complexidade nas provas. As falas de
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Fabricio e Mauricio exemplificam as queixas dos estudantes no que diz
respeito as avaliagdes:
Eu acho que por uma prova ndo da para um professor saber a

diferenca entre quem realmente sabe o que aquilo significa e quem
s6 consegue reproduzir técnicas. (Fabricio)

Até hoje foi s6 prova. Com excecao da Fisica experimental e da
Programacéo. (...) O professor cobra a parte mais dificil na prova (...)
E como o pessoal costuma brincar: ensina 1+1 na sala e na prova
cobra uma equacéo inteira. (Mauricio)

Por fim, buscou-se apreender a percepcdo dos alunos sobre a relagcéo
estabelecida entre eles e seus professores. Segundo Tinto (1975), esta relacao
entre os estudantes e seus professores € uma das dimensfes que deve ser
considerada no processo de integracéo social do aluno a universidade. Almeida
(2012) afirma que o entendimento das particularidades que regem esta relacao
entre discentes e docentes € um dos elementos que deveriam fazer parte da

formacéo dos docentes no Ensino Superior.

Os discentes afirmam que com alguns professores se estabelecem boas
relacdes. Entretanto também contam que muitos sao os professores que optam
por manter uma relacdo distante, de modo que nem sempre se preocupam em
reconhecer os alunos de forma nominal e adotam posturas que fazem com que
alguns alunos sintam-se dispenséaveis dentro de sala:

Dentro da sala de aula o meu papel é sentar, escutar, anotar o que eu
preciso estudar em casa, voltar para casa e estudar. Dentro da sala

de aula eu ndo sou ninguém, eu ndo sou nada e ndo posso falar
nada. (...) E assustadoramente distante! (Pedro)

Para o aluno Fabricio, em algumas situa¢cdes esse distanciamento parte
dos préprios discentes, que tendem a ver seus professores como “superiores”
ou “inacessiveis”. Consequentemente acabam se sentindo sozinhos, nesta
relacéo:

Mas os alunos sempre fazem questdo de distanciar os professores
deles, de colocar os professores num nivel muito mais alto. (...) Hoje

tudo o que eu fago é sozinho e isso foi um baque muito grande.
(Fabricio)

Alguns alunos, como Aline, sentem vergonha de tirar davidas em sala, o
que talvez seja heranca da educacéo basica. No geral, os estudantes alegam

que, salvo poucas excecdes, ha uma baixa interacdo entre os dois grupos.
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O proximo item € o ultimo topico resultante da analise das entrevistas
concedidas pelos discentes. Neste sao abordadas as percepcdes dos
estudantes sobre as altas taxas de retengdo que acompanham as disciplinas
consideradas dificeis do curso, com énfase naquelas oferecidas nos dois

primeiros semestres.
5.1.5. Percepcdes sobre a retengéo

Para compreender quais tém sido as percepcdes dos discentes a
respeito das altas taxa de retencdo no primeiro ano do curso, considerou-se
importante analisar quatro dimensdes: dificuldade das cinco disciplinas do
primeiro ano integrantes da pesquisa; fatores que causam retencao; relacao
observada entre a retencdo e a evasao do curso e por fim, o que poderia ser

feito para diminuir a retencéo.

Entre os cinco discentes entrevistados, apenas um, Lucca, afirma nao
ter percebido dificuldade nas disciplinas focalizadas nesta pesquisa. Os demais
as percebem como dificeis, embora acreditem que trata-se de uma dificuldade
relativa. Em suas percepcoes, tais disciplinas sdo mais dificeis para alunos
oriundos de escolas publicas, embora ndo possuam conteudos de dificuldade
extrema. Os alunos acreditam que o ensino médio ndo os preparou para o nivel
de complexidade dos contetdos destas disciplinas, o que acaba fazendo com
gue elas se tornem muito dificeis para alguns. As falas de Fabricio e Mauricio

trazidas abaixo ilustram essa percepcao:

O conteldo delas em si ndo é dificil. Sao idéias muito novas, te exige
uma abstragdo maior do que a que vocé tinha, normalmente. E ai ja é
um problema que inclusive, eu acho que é do ensino médio e nao
diretamente da faculdade. (...) O problema para mim é que eles te
exigem coisas que vocé deveria saber, eles acreditam que todo
mundo tem uma preparacao muito forte para isso. (Fabricio)

Elas sdo bem dificeis. Nao acredito que elas sejam dificeis, mas pelo
nivel que é o ensino médio atualmente, vocé sair s6 com ensino
médio para as matérias, elas ficam dificeis. (Mauricio)

Perguntou-se aos discentes, quais seriam os fatores responsaveis pelas
altas taxas de retencéo no primeiro ano do curso. As respostas foram multiplas.

Em suas falas foram citados fatores que dizem respeito aos trés niveis de

140



analise do insucesso académico propostos por Costa et. al. (2015): ordem
individual -fatores relacionados a si préprios, ordem estrutural - dimensdes
externas a universidade, em especial relativas ao sistema educacional de nivel
médio e a ordem contextual — fatores internos, como a pratica pedagogica de

seus docentes.

No que tange a fatores de ordem individual os discentes citam:
imaturidade ao ingressar no curso, falta de dedicacéo, problemas pessoais e
financeiros. Na perspectiva dos estudantes, ingressa-se muito novo no Ensino
Superior, universo distinto do que lhes € conhecido. Assim, no primeiro ano
universitario os alunos sentem-se despreparados para lidar sozinhos com
tantas mudancas. Soma-se a esse despreparo, questdes psicolégicas e
financeiras, as quais também tém implicacdes sobre as atividades académicas
do estudante. As falas de Lucca e Fabricio trazem exemplos destes fatores

individuais relacionados a retencao:

A pessoa entra no curso ainda muito imaturo. Vai levando, vai
levando, ai assusta? Até eu assustei. O ritmo da faculdade é muito
diferente da escola. (...) Falta de dedicagdo mesmo, acho que € o
principal. (Lucca)

Quando acabou o PIBID, eu tinha um problema de ndo saber como
ficar aqui sem a bolsa, tive problemas psicolégicos que me
atrapalharam muito! Eu ndo tinha mais nenhuma vontade de voltar
para o ICEX e ficar l4, me sentindo mal la dentro pela forma como eu
era tratado 4. (Fabricio)

No nivel estrutural, observa-se que os problemas relacionados a escola,
em especial ao ensino médio sdo frequentemente citados pelos alunos como
relacionados ao baixo desempenho académico no curso, o que leva a
retencdo. De acordo com os discentes, a educacéo basica ndo os prepara para
a autonomia nos estudos, ndo promove o habito de reflexdo e de dedicacdo
continua ao aprendizado. Os discentes afirmam que antes de ingressarem no
Ensino Superior, memorizar os conteuddos nas vésperas das provas era
suficiente para obter boas notas. Além disso, afirmam que instituicdes, em
especial as ligadas ao setor publico, nem sempre oferecem a “base” curricular
necessaria para obter sucesso nos estudos universitarios:

Os alunos chegam aqui pouco preparados (...) sem saber o0 que é
estudar! Sem saber o que realmente é dedicagdo assim. (Pedro)
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A distancia entre o que é ensinado no ensino médio e na faculdade

(...) a falta de matematica... (Fabricio)

Ja no que tange a dimenséo contextual da analise, os alunos apontam

gue na universidade, o excesso de alunos por turma, a questdo curricular o

despreparo didatico dos docentes, a falta de acompanhamento e a distancia na

relagdo professor-aluno, também s&o fatores diretamente relacionados a

manutencao das altas taxas de retencdo. Embora compreendam a sobrecarga

de atividades sob responsabilidade dos seus docentes, os estudantes se

gueixam de ndo conseguirem entender o que esta sendo ensinado, de nao

serem acompanhados em suas dificuldades e nem sequer conhecidos pelos

seus nomes. Eles também afirmam que o excesso de atividades curriculares,

aos quais sdo submetidos muitas vezes por falta de orientacdo ou escolha,
prejudica sua dedicacéo as disciplinas do curso:

Na disciplina de Fundamentos de Eletromagnetismo, quando eu fui

reprovada eu ndo tinha muito tempo para estudar para ela, estava

fazendo estdgio e tinha pegado bastante disciplina também, na

época. O professor também era muito ruim, eu ndo gostava muito do

professor. Entdo eu acabei desistindo, eu desisti mesmo da disciplina.
(Aline)

Ou eu ndo estava conseguindo acompanhar a explicacdo do
professor, ou ele ndo estava conseguindo transmitir o que a matéria
pedia. Tanto que na segunda vez que eu fiz Célculo, que a professora
era um pouco melhor, eu consegui passar nela. Programacdao, além
de eu ser ruim de programacao, o método do professor estava muito
ruim. (...) GAAL foi mais negligéncia minha mesmo! Eu tive que
abandonar GAAL para passar em Calculo. (Mauricio)

Perguntou-se também aos estudantes se estes observavam a relacéo
entre a retencdo e a taxa de evasdo nesta graduacado, jA apontada pelos
relatérios de desempenho do curso de Fisica (UFMG, 2017). Foi unanime entre
0S entrevistados a relagcdo existente entre as constantes retengdes nas
disciplinas do curso e a vontade de evadir. De acordo com os discentes, esse
desejo é potencializado pelas retencdes, tendo em vista que estas tém como
consequéncias desanimo e desmotivacdo para o0s estudos, sentimento de
incapacidade de obter sucesso, prejuizo a saude mental, e sobrecarga
emocional (FAGUNDES; LUCE; ESPINAR, 2017). Nas palavras dos alunos:

Sim! Na minha sala, por exemplo, foram eu e mais uma aluna que
conseguiu passar em Célculo, que entraram conosco. As outras
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pessoas que ndo conseguiram, algumas continuaram no curso, mas a
maioria, eu acho que quase a metade da sala, saiu. Entdo acho que
isso tem bastante importancia, no fato do aluno continuar ou ndo no
curso. (Aline)

Sim, com certeza! Eu estudo com gente que faz 4, 5 vezes a mesma
matéria. Entdo tem gente que acaba ficando depressivo por conta
disso, o que é perfeitamente normal! (..) Essas coisas vé&o
desanimando e vao desistindo por conta dessa quantidade de
reprovacdo. (Pedro)
As entrevistas com os discentes foram finalizadas com a seguinte
questdo: o que em suas percepcdes poderia entao ser feito, para que fossem
diminuidas as elevadas taxas de retencdo no primeiro ano do curso? Os alunos

sugeriram intervencoes diversas.

Entre as estratégias sugeridas pelos alunos para diminuir a retencéo,
estd o acompanhamento de um profissional orientador dos estudos, além de
um psicologo para auxiliar aqueles que enfrentam maiores dificuldades. Os
alunos enfatizam a necessidade de oferecer mais apoio aos estudantes, em
especial aos oriundos da rede publica de ensino. Em sua percepcdes é preciso
ensinar a buscar o conhecimento e a descobrir novas formas de estudo, e
acompanhar os alunos no processo de adaptacdo a universidade. Lucca e
Mauricio compartilham desta percepcéo:

Alguém pra conversar, orientar, um psicélogo acho que ajudaria
bastante quem tem mais dificuldade, mais problemas. (...) Veteranos
mais experientes que tivessem ido bem no curso podiam receber,
conversar, dar umas dicas. (...) Professores reunindo com o0s novatos

e explicar: “olha o curso vai ser assim, toma cuidado com isso.”
(Lucca)

Eu acho que poderia fornecer mais apoio aos alunos, principalmente
aos que vem do ensino médio de escola publica. Porque eu meio
que, eu vivi isso, ndo sabia como estudar na faculdade, e a gente tem
gue aprender aqui, meio que no tapa. Ai vocé acaba reprovando para
tentar se adaptar a faculdade. Vocé esté ali sozinho, individualmente,
ndo tem um apoio. Pelo menos eu, nao tive apoio de professor, de
alguma parte da pedagogia, alguma coisa assim da Fisica, né? (...)
Acho que ajudaria ensinando os alunos a estudar, a buscar o
conhecimento, arrumar outros meios de estudos. (Mauricio)

Os discentes enfatizam a necessidade de seus professores se
prepararem pedagogicamente para 0 exercicio da docéncia. Em suas
percepcbes, a falta de didatica por parte dos docentes tem dificultado o

aprendizado dos conteudos, e consequentemente o bom desempenho no
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curso. Eles também afirmam que disciplinas como “Pré-Calculo” e suporte de
monitorias contribuem na reducao da retencdo. As falas a seguir exemplificam
tais percepcgdoes:
Eu acho que os professores deveriam estudar sobre didatica. Eu
acho que se fizesse isso ja melhoraria muito! (...) Se conseguissem

se convencer que os estudos sobre educacdo sdo tdo importantes
guanto os deles. (Fabricio)

Na matematica ter por exemplo essas disciplinas (pré-célculo). Para
Célculo, acho que ajuda bastante! Monitor também, para ajudar, né?
Eu acho que é isso! (Aline)

Por fim, os estudantes citam a importancia de melhorar a preparacao
para a entrada na universidade, reforcando a necessidade do aumento na
qualidade da educacao bésica, e repensando métodos pedagdgicos adotados
na escola, os quais costumeiramente ndo desenvolvem a autonomia dos
estudantes e a capacidade reflexiva, importantes habilidades requeridas no

Ensino Superior. De acordo com Pedro, é preciso:

Primeiro, chegar na universidade com uma base um pouco melhor,
principalmente em matematica, que é nossa ferramenta de trabalho.
Segundo, uma preparacdo para a universidade. (...) O pessoal entra
la muito novo, muito imaturo ainda. Ai comeca a reprovagao e isso vai
virando uma bola de neve. (Pedro)

5.2. PERCEPCOES DOS DOCENTES ENTREVISTADOS

Feitas as entrevistas com os discentes, prosseguiu-se a coleta de dados
em campo, em sua Ultima etapa: a realizacdo de entrevistas com os docentes.
Estes deveriam ter experiéncia com 0 magistério em pelo menos uma das
cinco disciplinas integrantes da pesquisa. Seus nomes foram citados pelos
préprios discentes no decorrer das entrevistas, ou sugeridos pelo coordenador
do curso, o qual indicou meios de contata-los. Nesta etapa também contou-se
com a participacdo de cinco docentes. A analise se organiza em 3 categorias: a
primeira é relativa a formacdo profissional dos professores entrevistados, a
segunda traz uma discussao sobre dimensfes da docéncia no Ensino Superior

e a ultima traz as percepcdes deste grupo sobre o fendmeno da retencéo.

5.2.1. Formacao dos Docentes Entrevistados
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Primeiramente buscou-se tracar o perfil dos docentes, demonstrando o
sua formacgéo e experiéncia, elementos extraidos de suas proprias falas. O
quadro 12 a seguir mostra estes dados. Ressalta-se que novamente houve

substituicdo dos nomes reais por nomes ficticios, por razdes éticas.

Quadro 17: Formacao dos Docentes Entrevistados

Formacéao = x E A . Atuacao
Docente Académica ormagéao xperiéncias anteriores na pés-
. . Pedagégica com o Ensino =
(Maior titulo) graduacéo
William Pos Dout}o'r em N0 Estagio de Docéncia no Sim
Matemética Doutorado
[r\lnil?s C(:%r:igjelrjae, Monitor na Graduagao,
9 Professor Substituto na UFV
cursou duas . L
Doutor em SN apés o mestrado, estagio de .
Edgard . disciplinas da P Sim
Fisica . . Docéncia no Doutorado e
licenciatura, antes .
de migrar para o Professor Efetivo na UFV
bacharelado. (2009 2 2012)
N&o considera,
mas diz que
participou de
. grupos de
Diego POs Dout,o'r em estudos sobre Monitor na graduagéo Sim
Matematica s
didatica na
matematica, ao
final da
graduacéo.
P6s Doutor em Professora Assistente no
Luisa . N&ao P6s-doutorado, Docente da Sim
Fisica .
PUC por dois anos.
Aulas particulares e
Doutor em = Professor bolsista no .
Marcelo Lo Néao . Sim
Matematica mestrado, por dois
semestres.

Fonte: Elaborado pela autora

Os professores entrevistados, como se observa no quadro acima,
possuem titulacbes de doutores ou pds-doutores, em Fisica ou Matemética.
Tratam-se de profissionais cuja graduacdo também se deu nestas areas.

7

Aqueles cuja titulacdo maior € em Matematica estdo vinculados ao
Departamento de Matematica da instituicdo: William, Diego e Rogério. Ja Edgar
e Luisa, doutor e pés-doutora em Fisica, respectivamente, compdem o quadro
de professores do Departamento de Fisica. Ambos fazem parte do Instituto de

Ciéncias Exatas (ICEx) da UFMG.

Alguns docentes deste instituto, como William e Diego sdo estrangeiros.

No caso, William € um professor inglés, tendo realizado sua pés-graduacéo na
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Inglaterra e no Brasil. Diego é oriundo da Argentina, onde se formou em
Matematica, antes de mudar-se para o Brasil para cursar mestrado e
doutorado. Os demais docentes séo brasileiros, e aqui realizaram cursos de
graduacédo e pos-graduacao. A docente Luisa e o professor Marcelo realizaram
pos-doutorado no exterior, sendo que a primeira permaneceu realizando

pesquisa fora do pais por mais de 20 anos, antes de retornar definitivamente.

Apenas Edgar e Luisa tiveram experiéncia docente anteriores as de
servidores efetivos da instituicdo. Edgar atuou como professor substituto e
efetivo em outra universidade federal e Luisa como docente numa instituicao
particular, por dois anos. Todos os docentes entrevistados atuam também na

pés-graduacéo, orientando trabalhos de mestrado e/ou doutorado.

Os professores afirmam ndo possuir formacdo pedagogica para o
ensino. Edgar diz ter cursado duas disciplinas ligadas a educacao, por ter
iniciado a graduagdo em Fisica, na modalidade licenciatura, antes de migrar
para o bacharelado, em funcédo de seu maior interesse pela area da pesquisa.
O docente Diego aponta que participou de grupos de estudos sobre didatica na
matematica, ao final da graduacdo. Contudo, ambos ndo consideram ter tido,
em suas percep¢les, uma formacdo especifica para a docéncia no Ensino

Superior.

Diante das respostas anteriores, questionou-se aos docentes se estes
consideravam que esta formacdo fazia falta em suas profissbes. As
percepcdes dos docentes a respeito desta questdo sdo variaveis. Alguns
afirmam que n&o, outros ndo possuem opinido formada a respeito. O professor
William, da matematica, acredita que aprender a ensinar “formalmente” é
importante quando se trata da formacédo de professores da educacao basica,
mas questiona essa necessidade quando se trata da formacéo de professores
para o nivel superior. Edgard acredita que as disciplinas de didatica e
psicologia da educacédo, por ele cursadas em sua breve experiéncia como
licenciando, ndo tem muito repercussao na formagdo para 0 ensino de
universitarios, e concorda com William, na percepcéo que essa influéncia seria

mais significativa no tocante ao ensino de criangas:
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De fato eu realmente ndo sei. (...) Numa escola, por exemplo,
obviamente os professores tem que saber como ensinar. Tem que
aprender formalmente. Numa universidade o trabalho do professor é
um pouco diferente, vocé esta tentando passar a informacao, mas...
ndo sei.(William)

Eu fiz psicologia da educacdo e didatica. Eu acho que quem atua
mais com criangas, talvez até adolescentes, acho que talvez, isso
pode ter um efeito maior. Mas, para o publico que eu atendo, que sé@o
universitarios, eu nao vejo... (Edgard)

Luisa afirma que possui vontade em aprender metodologias ativas de
ensino, como a “aula invertida”, ja adotada pelo professor EImo, citado pelos
estudantes em suas entrevistas. Ela afirma que obter esta formacdo é um dos
itens da sua “lista de prioridades”, embora as demandas da universidade nao
lhe permitirem muito tempo para investir nessa aprendizagem. Por fim, Marcelo
diz que apd6s os anos de experiéncia docente, ndo vé tanta falta desta
formacdo para sua pratica. Ainda assim, o professor acredita que esta poderia
ter Ihe encurtado caminhos, evitado erros corrigidos pela experiéncia:

Atualmente, ndo. Mas, eu acho que isso poderia encurtar certos
caminhos que eu aprendi com a experiéncia. (...) Entdo, eu acho que

uma formacéo prética, algum acompanhamento seria importante sim.
(Marcelo)

Diego, o professor Argentino conta que a participagdo no grupo de
estudos sobre didatica na matematica lhe “ajudou muito”, por passar a refletir
sobre o ensino de matematica, e 0 que estaria impedindo os alunos de
aprenderem determinados conteludos e de se desenvolverem academicamente.
Na percepcdo do professor, sem a participacdo naquele grupo, ele néo
realizaria estas reflexdes, pois néo teria tido acesso ao conhecimento sobre o
campo da didatica. De acordo com Almeida (2012), esse e outros
conhecimentos béasicos que envolvem o0s processos de planejamento e
conducdo das aulas devem constituir a formagdo dos docentes de Ensino

Superior.

5.2.2 Dimensdes da Docéncia no Ensino Superior

No contexto da universidade operacional, pautada pela cultura do
desempenho (CHAUI, 1999; SANTOS, 2013), muitas sdo as atribuicdes dos

seus docentes, 0s quais tém a sua profissdo cada vez mais multifacetada.
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Muitas dimensdes precisam ser consideradas para compreender as
percepc¢des dos docentes sobre sua atuacdo profissional. Nesta categoria de
andlise, considerou-se importante questionar os docentes a respeito: 1) do
lugar ocupado pela docéncia na profissédo; 2) das metodologias de ensino que

adotam e 3) da relacdo que estabelecem com seus alunos.

Quando foi perguntado aos docentes qual o lugar ocupado pela
docéncia em suas profissdes, as respostas foram diversas. Os docentes
alegam ser responsaveis por multitarefas na universidade, alternando suas
atividades entre pesquisa, ensino e funcdes administrativas. Apenas um entre
0s cinco entrevistados, o professor Edgard, alegou que o ensino nao lhe ocupa
mais tempo que a pesquisa. De acordo com o professor, as oito horas
semanais que dedica ao ensino nao sao superiores as horas em que trabalha
com a pesquisa. Os demais professores asseguram que, mesmo diante de
tantas tarefas, a preparacdo das aulas € a mais demorada, demanda
investimento de um tempo maior que a pesquisa e € mais desgastante
fisicamente:

Tem milhdes de colegiados, milhfes de tarefas. (...) Mas didatica...
para preparar bem assim, com certeza (toma mais o tempo). Tem
muitas aulas, demora muito para preparar as aulas. Eu também tenho
alunos de Pés-Graduacao e Iniciacdo Cientifica, sdo reunides toda

semana. Eu diria que se eu trabalho 50 horas por semana, entdo 35h
€ para o ensino. (William)

Ha concordancia de que ha muita cobranca da instituicdo para que os
docentes deem conta das multitarefas assumidas, e que nédo ha valorizacao do
investimento feito em ensino, frente as exigéncias da producdo académica no
campo da pesquisa. A professora Luisa ressalta em sua fala a importancia da
conciliacdo entre as atividades de ensino e pesquisa, embora em sua
percepcao, esta seja uma tarefa dificil. Os professores, nestas e em outras
falas, afirmam que gostam de lecionar e possuem motivacdo para esta
atividade, ainda que seja um desafio dividir o tempo entre tantas tarefas:

Eu fico dividido entre a docéncia e a pesquisa. Minha carga horaria
média em sala de aula é em torno de 8 horas de aula por semana.
Entéo, eu acabo dedicando mais tempo ao todo, a pesquisa do que a

docéncia. Mas eu sempre gostei de dar aula, entdo sempre me
dedico muito as aulas que eu leciono. (Edgard)
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E sempre dificil vocé achar tempo para os dois, preparar uma boa
aula e continuar na sua pesquisa. A universidade cobra demais da
gente! (...) mas eu acho muito importante vocé ter os dois. (...) A
docéncia é prioritaria, ndo é?! Vocé tem que dar aula amanhd, eu,
ndo consigo chegar 14 sem a aula estd preparada. Entdo, ela é a
prioridade namero 1. (Luisa)

Em relacdo a priorizacdo de responsabilidades, a minha
responsabilidade prioritaria, é dar aula.(...). Agora, em relagcdo ao que
€ visto pela como maior responsabilidade, visto pela comunidade,
principalmente pela académica, universitaria, tanto a interna como a
externa, o que avalia o meu trabalho é o trabalho de pesquisa. (...) Eu
organizo toda minha semana de forma que esses dias de aula vao
ser prioritarios. Eu tenho que procurar dar uma boa aula, eu tenho
gue procurar me dedicar aos alunos. A estrutura universitaria e o
mundo académico ndo veem isso. (Marcelo)

Nenhum dos entrevistados se dedica a atividades de extensdo. De
acordo com Lima e Lima (2017), o desprestigio das atividades de extenséo é
uma das consequéncias do processo de precarizacao do trabalho docente, na

universidade.

Prosseguindo a andlise das dimensfes que envolvem a préatica docente
no Ensino Superior, pediu-se aos docentes que descrevessem suas aulas.
Diante das descricbes realizadas, observa-se que, entre os professores,
predomina a opgao pelas aulas expositivas como método de ensino. Nestas,
comum o uso de slides, quadro e giz, como recursos para lecionar o contetdo
das disciplinas e apresentar a resolucao de exercicios:

Geralmente dou minhas aulas em PDF (slides), explicando o que esta
acontecendo. Passo listas de exercicios, solu¢cdes desses exercicios,
as vezes anotacdes também. Entdo os alunos tém tudo. (...) As aulas

presenciais sdo importantes, tirando ddvida, vendo quais sdo as
partes mais dificeis para os alunos, isso é importante. (William)

Os docentes afirmam incentivar seus alunos a realizarem perguntas,
para sanar suas davidas. Contudo, se queixam de que essa participacdo nem

sempre ocorre como esperado, o que é para eles um desafio:

Tento sempre instigar os alunos a participarem da aula, entdo eu faco
um monte de perguntas, de acordo com as respostas deles, vou
encaminhando a aula para um lado ou para o outro. Tenho uma certa
dificuldades nisso em algumas turmas, que ndo tenho receptividade
nenhuma. (Edgard)

“Eu preciso, um pouco de retorno. Tipo, eu fago perguntas, coisas
simples. Em geral, a aula é expositiva. Mas, eu sinto que eu preciso
das perguntas, e a adaptar alguma coisa, em funcao disso, improvisar
na hora, respondendo perguntas, ou para ver se estd acompanhando
ou ndo estd acompanhando. (Diego)
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Trés entre os cinco docentes entrevistados relatam que eventualmente
buscam inovar no ensino das disciplinas por meio da demonstracdo de um
experimento, da apresentacdo de um video relacionado ao conteudo da aula,
ou do uso de simulacdes computacionais:

Eventualmente, dependendo do conteddo que eu estou abordando,

eu gosto de levar uma demonstracdo, um pequeno experimento, que
dé para ser feito na sala. (Edgard)

Eu procuro mostrar o que esta no livro, se tem uma passagem mais
dificil, as partes mais dificeis. (...) Sempre procuro um video, as vezes
até filme de Hollywood, umas coisas assim, sabe? (Luisa)

Essa aula mista, com slides e essencialmente eu vou escrever 0s
exemplos (no quadro), os alunos conseguem prestar mais atencéo.
(...) SimulagBes computacionais, programas que fazem gréficos, que
fazem calculos. (...) sobretudo, para criar esse lado intuitivo. (Marcelo)

A Ultima subcategoria de andlise das experiéncias docentes € a que diz
respeito a relacdo destes com seus alunos, dimenséo discutida tanto pelos
estudiosos do campo da docéncia no Ensino Superior, quanto por aqueles que

se debrucam a respeito da integracdo e da afiliacdo estudantil na universidade.

Em geral, os professores se percebem um pouco distantes dos alunos e
até consideram esta distdncia como necessaria. Dois entres os cindo
entrevistados, William e Marcelo, consideram benéfico serem “amigos” dos
alunos, mantendo certo distanciamento, e dizem se mostrar acessiveis para
ajuda-los. Nas palavras de William:

Eu geralmente gosto deles, acho que eles gostam de mim. N&o sou
distante, se eles tém duavidas, eu vou conversar. Mas também nao
sou amigo. Eu sinto que tem que ter um pouco de distancia. Mas
estou do lado deles, eu quero que eles aprovem, e eles querem

aprovar. (...) Mas se eles ndo fazem os pré-requisitos para aprovar,
entdo ndo aprova. (William)

Ao ser guestionado sobre o relacionamento com os estudantes, Edgar
lamenta ter percebido que sua atuacdo em sala de aula tem sido ineficaz e
contribuir para uma melhoria no desempenho dos alunos. Desesperan¢oso, 0
professor diz ndo saber como uma alteragcdo em seu comportamento poderia

surtir alguma mudanca positiva nesse sentido:
Infelizmente, eu percebi isso, que a minha atuacdo em sala de aula
ndo serve de nada! Entdo infelizmente, independente do tempo que

eu me dedico, a resposta dos alunos € meio que independente.
Entdo, eu ja tentei dar provas faceis, o resultado é ruim. Tentei dar
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provas dificeis, o resultado final é ruim. Entdo, a impressao que eu
tenho, é que, quase que de forma independente do que eu faca o
resultado final, parece que é o mesmo. (Edgard)

Luisa se diz aberta ao contato com os alunos fora de sala, desde que
reunides sejam marcadas com antecedéncia e afirma nao lembrar seus nomes
por uma questdo pessoal de dificuldade de memorizacdo. Ja Diego, enfatiza
que costuma lembrar com carinho das turmas de alunos com os quais “se dava

bem”:

Ha algumas turmas que eu me lembro com carinho, porque me dava
muito bem. (Diego)

A fala de Diego exemplifica a complexidade da atividade docente no
Ensino Superior, apontada por Soares e Cunha (2010). A afetividade presente
no fato de lembrar com carinho de algumas turmas faz parte da subjetividade
gue envolve o processo de ensino aprendizagem no Ensino Superior, no qual
se conectam nao apenas saberes e culturas, mas também individuos e

trajetorias.
5.2.3 Percepcdes dos docentes sobre o fenbmeno da retencéo

No intuito de conhecer as percepcfes dos docentes sobre a elevada
taxa de retencdo nas disciplinas consideradas dificeis do primeiro ano, lhes
foram feitas perguntas partindo de quatro aspectos principais: 1)‘base” escolar
dos alunos, 2) necessidade de orienta-los nos estudos de nivel superior, 3)

fatores que causam a retencéo e 4) o que poderia ser feito para diminui-la.

ApoOs ouvir o relato dos discentes sobre suas proprias trajetorias
estudantis, chegou a vez de descobrir como os docentes percebem a “heranga”
escolar trazida pelos primeiros para a universidade. Todos os docentes
concordam que ha alunos que, por terem tido educacdo basica deficitaria,
apresentam mais dificuldade nas aprendizagens dos contetdos das disciplinas

do primeiro ano.

Na perspectiva do professor William, alguns alunos apresentam sérias
defasagens na aprendizagem de conteldos matematicos basicos, como a
soma de fracdes. Ele acredita também, que é papel destes alunos “correrem

atras” de aprender tais conteudos, frequentando as monitorias, ou mesmo
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fazendo pesquisas na internet. O docente Edgard observa diferencas entre a
“‘base” de alunos matriculados em cursos mais seletivos no vestibular, como as
Engenharias e a de outros discentes, de cursos menos seletivos, como a
Fisica:
Tem alguns que ndo sabem somar duas fracdes. Isso é uma coisa
gue a gente nao vai ensinar. (...) O aluno tem que reparar que esta
faltando essas informagdes mais basicas. Da pra recuperar (...) mas

tem que ser o aluno que corre atras. (...) indo para as monitorias, que
coloque no google: somando fragcdes. (William)

Depende muito (...) Uma das turmas que eu estou nesse semestre,
por exemplo, sdo principalmente alunos da Engenharia Quimica e
Engenharia Elétrica. (...) Aparentemente vai ser uma turma que vai ter
um bom rendimento. Em compensagédo a outra turma que eu estou é
0 oposto. Aparentemente os alunos ndo tem base nenhuma. (Edgard)

De acordo com Diego, a falta de dominio das operacfes por parte de
alguns alunos, faz com que estes figuem atrasados perante os demais e nao
consigam acompanhar o andamento das matérias, tendo seu rendimento
académico comprometido. A professora Luisa afirma que se entristece com o
resultado das notas, mas que acredita que mesmo aqueles alunos que
ingressam no Ensino Superior “pouco preparados” podem ser bem sucedidos
se decidirem estudar, pois em sua percep¢ao, contam com livros muito bons
para ajuda-los nesse sentido. Os mesmos livros foram criticados por discentes

em suas falas.

Por fim, o professor Marcelo enfatiza a falha no ensino de matematica
nas escolas brasileiras e representa em sua fala, uma parcela de docentes
saudosos do antigo vestibular como forma de ingresso no Ensino Superior:

Deveriam ter, mas, muitos ndo tém por falhas na formacdo em
matematica. Isso ai € um problema de todo o sistema de ensino no
Brasil. O ensino de matematica é falho. E de certa forma,
anteriormente, quando vocé tinha um vestibular com segunda etapa
com matematica, os alunos refletiam quais seriam os pré-requisitos
para fazer as matérias de formacdo matematica no ICEx. (...) com o
ENEM, isso acabou. (...) Ha contelidos que seriam importantes que

ndo sdo cobrados no ENEM, por isso que os alunos nao estudam.
(Marcelo)

As falas dos professores a respeito da “falta de base” dos alunos e da
mudanca da forma de acesso ao Ensino Superior carecem de ser analisadas
com cautela. De acordo com Gatti (2017) a problematica da dificuldade de

obter sucesso no Ensino Superior ndo deve debitada a baixa qualidade da
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educacao basica. A pesquisadora afirma que: se por um lado h& valor nessa
forma de perceber o problema do insucesso na aprendizagem dos
universitarios, por outro ha também a necessidade de critica-la. De acordo com
a estudiosa, as analises quando reduzidas a estas dimensdes mostram-se
descontextualizadas, por focalizar apenas um dos angulos dessa situacao de
ensino, e ndo considerar que sdo inumeros os fatores em jogo nos contextos e

processos educacionais de nivel superior.

A critica do professor Marcelo a respeito da mudanca na forma de
acesso ao Ensino Superior também carece de cuidado em sua andlise. A
adocdo do ENEM em substituicdo ao antigo vestibular pode contribuir para a
“reforma democratica e emancipatoéria da universidade publica”, defendida por
Chaui (1999) e Santos (2004). Esta reforma permite o acesso de grupos
sociais historicamente excluidos da universidade, e contribui para que esta
instituicdo seja capaz de “(...) responder criativa e eficazmente aos desafios
com que se defronta no limiar do século XXI” (SANTOS, 2005, p.6).

A seguir sera analisada a percepcdo dos docentes a respeito da
necessidade de orientacdo dos alunos em seus estudos de graduacao,
demanda apresentada pelos estudantes em suas falas. Todos os professores,
com excecado de Marcelo, tendem a considerar esse acompanhamento inviavel,
ou dizem desconhecer uma forma de fazé-lo. Em suas percepcdes, na
universidade, o estudante deve ser autbnomo e aprender a enfrentar sozinho
as dificuldade encontradas, pois estas representariam o comec¢o de uma série
de outros desafios pelos quais passardo ao longo de sua vida:

A faculdade de fato é diferente e deve ser. (...) A vida nao é tipo a
escola, a vida é mais tipo a faculdade. (...) Nao vai sempre ter alguém

pra te apoiar. (...) Aprender a ficar mais autbnomo é uma aula mais
importante. (William)

Edgard afirma que esse “controle” ndo € possivel de sua parte, tendo em
vista a alta quantidade de alunos para os quais leciona. Em sua perspectiva,
eles devem ser responsaveis em suas jornadas académicas, e orienta-los néo
€ papel do professor. Diego também pensa que este trabalho de orientacéo lhe
demandaria muito tempo, ja destinado a outras atividades e que os alunos

precisam desenvolver autonomia e amadurecer. Luisa vé esse papel de
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acompanhamento como responsabilidade dos pais dos alunos, e também néo
acredita ser viavel assumi-lo diante de tantas atribuicbes na universidade. Nas

falas dos docentes:
(...) Eu n@o consigo ter esse controle. Normalmente pego duas
turmas, 120 alunos. (..) Eu acho que eles tém que ser

responsabilizados pelo que estéo fazendo. (...) Aqui na universidade,
acho que nao é papel do professor. (Edgard)

Eu acho importante mudar para crescer. As pessoas tém que
amadurecer e chegar nessa autonomia, inclusive autonomia
académica. (...) Porque ai, vai demandar muito trabalho, vou ter que
deixar de lado outras atividades, enfim. (Diego)

Eu acho dificil! Eu ndo sei. Porque a quantidade de aluno que a gente
tem, a carga que a gente tem, a gente tem pesquisa, todos os itens
que eu acho que soma. (...) Porque marca um pouco, ele fez 18 anos,
e para a sociedade ele é um adulto. (...) Entdo, aqui, eu acho que a
gente é muito pai e mée de aluno, sabe? Se vocé for no exterior, ndo
€ assim mesmo! (...) Eu acho que isso é papel de pai e mae,
sinceramente! (...) Termina a aula, eu estou |4, porque ndo vem e
conversa? (Luisa)

Ja Marcelo representa o Unico docente que reforca o papel do Ensino
Médio na preparacdo para a universidade, usando como exemplo, sua
experiéncia enquanto ex-aluno de um instituto federal, mas também percebe a
importancia de haver um maior acompanhamento dos estudantes ingressantes.
O docente conta que sua escola o preparou para o Ensino Superior, por
promover a autonomia nos estudos e na busca pelo conhecimento, e que seus
colegas do periodo secundario também né&o tiveram muitas dificuldades ao
ingressar no terceiro grau. Na perspectiva do professor, “é fundamental” que
haja um cuidado institucional com os alunos nesta etapa, o que em sua
percepcdo poderia ser feito por meio da selecdo de professores mais
experientes e “com eficacia pedagdgica comprovada” para lecionar as

disciplinas dos primeiros semestres.

Esse cuidado apontado por Marcelo também é defendido por Coulon
(2017), o qual defende que a universidade contribua para que os estudantes
ultrapassem os habitos de estudos do ensino médio e aprendam uma nova

cultura, mais complexa e codificada, como €é a cultura universitaria.
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Assim como os discentes, os docentes foram questionados a respeito
dos fatores que julgam ser responsaveis pela retencdo no primeiro ano. Os

professores apresentaram percepc¢oes diversas.

William e Marcelo apontam o “choque” enfrentado pelos alunos na
transicdo entre o ensino médio e 0 Ensino Superior como um destes fatores.
Em suas perspectivas os alunos ndo sdo preparados para enfrentar as
dificuldades que encontram na universidade, logo no primeiro ano de curso.
Marcelo acrescenta que até o aluno ter contato com as experiéncias
profissionais no campo da fisica, ele ja estd desestimulado. O professor
também atribui a falta de solidez na escolha pelo curso como uma das causas

da retengéo:

(...) Vérios. Uma desilusdo com a universidade, por conta dessa
transicdo do ensino médio para o0 ensino universitario. Encontra aqui,
dificuldades que ndo imaginava para as quais ele ndo estava
preparado, porque a formacdo dele ndo prepara para isso. (...
Quando o aluno comeca a ter algum contato, para entender o que é
aquela profisséo, ele ja comeca a ser desestimulado. Tem a prépria
falta de solidez nas escolhas, a pessoa escolhe sem ter a certeza do
que quer seguir.” Marcelo

O professor acredita que nos primeiros semestres, os alunos tendem a
subestimar a quantidade de tempo a ser destinado aos estudos. Todavia,
também afirma serem muitas as matérias ensinadas em disciplinas como
“Calculo I”, o que prejudica o acompanhamento dos alunos. A docente Luisa
concorda que a disciplina “Geometria Analitica e Algebra Linear’, conhecida
como “GAAL”, também possui elevada carga de conteudo. Nas palavras dos
professores:

Eu acho que o problema é... as pessoas chegando da escola e
tomando esse choque. (..) Eu acho que as pessoas chegam
subestimando a quantidade de trabalho que é necessario para
aprovar. (...) Célculo 1 tem 6 horas de aula por semana, acho que a
gente esperaria mais 10h fazendo exercicio cada semana. (...) Mas
nao fazem. Acho que o maior problema de Calculo 1 é que tem tanta
matéria. Entdo, a gente tem que dar aula, aula, aula, proximo caso,

préximo caso, o aluno fica tipo: calma! (...) Mas de alguma forma, isso
esta fora de nossas maos. (William)

GAAL é conhecida, inclusive em conversa entre os colegas, que tem

bastante contelido. E uma disciplina corrida. E reconhecida como
muito dificil. (Luisa)
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O professor Diego também acredita que a sobrecarga de disciplinas
atrapalha o rendimento dos alunos e que muitos n&do ingressam preparados
para o nivel das cobrancas exigidas pelo curso. Observa-se que quatro entre
0s cinco docentes entrevistados criticam a organizacao do curriculo do curso, a
qual constitui um dos componentes da dimensao contextual do insucesso no
Ensino Superior (COSTA et. al. 2015). Este também deve ser objeto de
atencao das instituicdes, para que o planejamento dos tempos, recursos e
espacos sirva para potencializar a qualidade da experiéncia académica dos
estudantes e contribuir para que estes tenham condic¢des viaveis de se dedicar

aos estudos.

Por fim, alguns professores tém a percepcao de que em alguns casos 0

problema maior por tras da retencao € a falta de dedicacéo dos alunos:

O abandono, o desinteresse e a falta de dedicacdo. Para mim, esses
sao os principais, na minha opinido. (Edgard)

Célculo 2, eu tenho a opinido de que é o contrario [de Calculo 1], o
conteldo é muito pouco e a gente tem diminuido o contetdo. E é
surpreendente que seja de alta reprovacao, (...) Inclusive eu falo para
os alunos de Calculo 2: ‘olha, se vocé fez o Calculo 1 direitinho,
Calculo 2, vocé vai passar. Moleza’! As vezes, pelo jeito ndo é téo
assim. Essa é a minha visdo da coisa. (Luisa)

Finalizando as andlises das entrevistas, e também dos dados coletados
em campo, questionou-se também aos professores: afinal, o que poderia entdo
ser feito para diminuir as elevadas taxas de retencdo no primeiro ano? Os
docentes demonstraram hesitacdo ao responder esta pergunta final. Em geral,

afirmaram que esta ndo € uma reflexdo que usualmente fazem.

O professor William acredita que, para diminuir a retencdo € preciso
deixar claro para os alunos ingressantes o que se espera deles em termos de
tempo de dedicacdo aos estudos, na esperanca de que esta atitude sirva para
conscientiza-los a respeito do que esta por vir. Ja Edgard ndo vé muitas saidas
para o problema. Em sua fala ele comenta que as iniciativas de oferta de
disciplinas preparatoérias, como “Pré-calculo” e “Pré-fisica” em geral ndo tem
sido bem sucedidas. Em sua percepcéo tais disciplinas acabam por lecionar
novamente conteudos de 2° grau no Ensino Superior, e por fim, “acabam sendo

abandonadas’.
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Essa percepcdo ndo é compartilhada pelo professor Diego, nem pela
professora Luisa, os quais veem as disciplinas preparatdrias como benéficas
no combate a retencdo. Diego lamenta a baixa frequéncia dos discentes nestas
e supbe que isto aconteca devido a pouca divulgacdo ou a baixa
disponibilidade de tempo dos alunos para cursa-las. Até o momento da
entrevista, Diego afirmou que ainda n&o havia pensado sobre a possibilidade
de haver mais acompanhamento dos discentes, contudo acredita que esta
possa ser uma boa alternativa no combate a retencéo:

Esse acompanhamento, com certeza pode ajudar. Com certeza, é
uma boa opgéo. (...) talvez, entender melhor os problemas. Entender
melhor qual € o que esta por trds das desisténcias. Porque tem, por
exemplo ... o Pré-calculo (...) € um conteudo do ensino médio, que
poderia ajudar aquele aluno que chega com uma base mais fraca.
Mas isso, como néo é obrigatério, poucos alunos fazem. (...) Nao sei,
pode ser que ndo seja bem divulgado. Talvez, o0 motivo seja 0 mesmo

do que esta fazendo muita disciplina e dispor de mais tempo para ir
as monitorias do pré-calculo, ja é demais! (Diego)

Em sua fala, a professora Luisa relata ndo saber o que pode ser feito,
embora afirme que gostaria de ter respostas para este problema. Ela aponta
gue as taxas de reprovacdo desencadeiam desmotivacao e lotacdo das salas
de aula:

Eu gostaria de saber a resposta (risos)! E muito desmotivante o que
vocé vé |a, que metade foi reprovada (...) e ainda cria um problema,
gue semestre que vem tem que abrir mais turmas, as turmas vao
estar mais cheias (...) Essa ideia de ter um Pré-célculo, um Calculo
Zero, uma matemética basica, € uma tentativa! A Ultima vez que eu
dei Fundamentos de Mecéanica, eu fiquei falando muito de ser
proativo, usei essa palavra, para ver se entrava, dos meninos
estudarem ao longo do curso (...) a gente pde teste online, que é

para ver se ele vai vendo e vai estudando e vai acompanhando.
Entdo, a gente tenta! (Luisa)

Marcelo mais uma vez enfatiza a necessidade de melhoria no ensino
basico, em especial o de nivel médio, como importante aspecto para
diminuicdo das taxas de insucesso no Ensino Superior, caracterizadas pela
retencdo. Ele acredita que a universidade conta com os “melhores” alunos

oriundos desse sistema, e que uma boa estratégia de enfrentamento da

retencéo é o cuidado didatico com os dois primeiros semestres do curso:
Eu acho que algum aspecto € vocé melhorar, de maneira geral o
nosso ensino basico, ensino médio. Mas, claro que isso € uma

politica que envolve todo um pais e isso demora muito tempo para
vocé chegar a resultados que sdo tangiveis, se vocé pensa na
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sociedade como um todo. Apesar de que, aqui, nés filtramos nossos
alunos, nossos alunos séo selecionados, nossos alunos sdo os
melhores. Agora, eu acho que aulas boas ajudam, entdo, a
universidade contribui com isso. Esse cuidado, especialmente no
inicio, nos dois primeiros semestres, vocé ter um cuidado didatico
maior, isso € importante. (Marcelo)

Entre os cinco professores entrevistados, Marcelo foi o Unico a citar a
prépria pratica docente, como um fator a ser aprimorado no intuito de reduzir as
elevadas taxas de retencdo nas disciplinas consideradas dificeis do curso de

fisica.

Este capitulo teve como objetivo analisar as percepcdes de discentes e
docentes a respeito de suas respectivas trajetdrias anteriores ao Ensino
Superior, suas experiéncias na universidade e suas percepcdes sobre as altas
taxas de retencdo que acompanham cinco disciplinas consideradas dificeis no
primeiro ano de graduacdo. As andlises aqui realizadas complementaram e
aprofundaram as analises anteriores, feitas a partir dos documentos
relacionados ao curso de Fisica e dos dados obtidos pelos questionarios
aplicados aos discentes participantes da pesquisa. Os resultados das trés
andlises suscitaram reflexdes e inferéncias acerca do fendbmeno de insucesso
académico caracterizado pelas altas taxas de retencdo que acompanham o

curso de Fisica da UFMG ha mais de uma década.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo central investigar as percepcdes de
docentes e discentes do curso de Fisica da UFMG acerca do baixo
desempenho académico em cinco disciplinas consideradas dificeis pela
instituicdo, cuja oferta se da no primeiro ano do curso, e nas quais a taxa de

reprovagdo tém mantido-se superiores a 50% ha mais de uma década.

Como instrumentos de pesquisa foram adotados questiondrios e
entrevistas. Por meio destes foram levantadas caracteristicas sociais dos
alunos participantes da pesquisa; suas trajetorias escolares e 0s principais
desafios que enfrentaram na transi¢cdo do ensino médio para o Ensino Superior
e no processo de integragdo e afiliacdo a universidade. Quanto aos docentes
entrevistados procurou-se investigar sua formacdo, suas demandas
profissionais enquanto professores universitarios, a dinamica de suas relacées
com os alunos e sua preparacao para a atividade docente. Foram analisadas
as percepcbes de ambos os grupos sobre o desempenho académico nas
disciplinas integrantes da pesquisa. Buscou-se identificar quais fatores estes
sujeitos atribuem como causas para o0 baixo desempenho académico e quais

sugestdes apresentam para combater este problema.

Parte dos 105 alunos que responderam ao questionario cursaram o
ensino fundamental em escola publica e parte em escola privada, sem grandes
discrepancias. A maioria dos alunos realizou o ensino médio em escolas
publicas. No entanto, também se mostrou elevado o niamero de alunos do
ensino médio provenientes de instituicbes particulares, especialmente aqueles
matriculados na modalidade de bacharelado. As entrevistas realizadas com
cinco alunos que responderam ao questionario indicaram que o tipo de escola,

publica ou privada, ndo € determinante no rendimento dos alunos nas

disciplinas consideradas dificeis.

Entre os 105 estudantes que responderam ao questionario aplicado, 49
avaliaram a qualidade do ensino de fisica recebido na educacéo basica como
péssimo, ruim ou regular e 56 como bom ou excelente, sendo que a maior

parte dos ultimos correspondeu a alunos da modalidade bacharelado. Apenas
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um estudante entrevistado considerou que os conhecimentos adquiridos na
educacgdo basica foram suficientes para o aprendizado dos novos conteudos
propostos no Ensino Superior. Os alunos que responderam ao questionério, em
sua grande maioria, consideraram que tiveram um desempenho bom ou
excelente em Matematica e Fisica, no ensino médio e mais de 85% destes

avaliaram que possuem aptiddo para o aprendizado de ciéncias exatas.

Quanto ao processo de escolha do curso, foi observado que apenas
11,4% dos estudantes respondentes do questionario afirmaram ter escolhido o
curso de fisica por ser um curso menos concorrido nos exames de selecdo. A
maior parte o escolheu por influéncia de docentes, da familia, por gostar ou ter
sido um bom aluno de Fisica no ensino médio ou ter interesse na docéncia ou
na érea de pesquisa em ciéncias exatas. Entre os alunos respondentes do
guestionario, observou-se que 58 alunos, um pouco mais da metade, foram
aprovados em outros cursos de graduacao e ainda assim optaram por realizar
o curso de fisica. Quanto aos que optaram pela licenciatura como modalidade
de curso, apenas 30% desejavam ser professores. Em alguns casos em que o
curso de fisica nao foi a primeira escolha do aluno, é possivel que esta opcéo
pelo curso termine se consolidando no decorrer do mesmo, como observado

entre quatro dos cinco alunos entrevistados.

Constatou-se que a transicdo dos alunos do ensino médio para a
faculdade foi um processo complexo e sofrido. Os alunos entrevistados
declararam ndo ter adquirido o habito de estudos ao longo da trajetéria escolar,
sendo que até o ingresso no Ensino Superior, estudavam apenas na véspera
das provas. Observa-se que apenas ap0s experiéncias de insucesso
académico no primeiro ano, muitas vezes caracterizadas por sucessivas
reprovacfes na mesma disciplina, este habito comeca a ser construido e
concretizado por meio da realizacdo de exercicios, leitura prévia de textos e
materiais de apoio, assiduidade as aulas e participagdo nestas, ainda que esta
participacdo se demonstre baixa, tanto na percepcéo dos alunos respondentes
ao questionario e as entrevistas, quanto na percepcdo dos professores
participantes. Entre os cinco estudantes entrevistados, dois afirmaram possuir

prazer e motivacdo para estudar, por gostarem das matérias e trés afirmaram
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gue esta motivacao varia conforme a disciplina e o docente responséavel por

ministra-la.

Os estudantes se queixaram da pouca presenca no curriculo do curso
de conteudos diretamente relacionados ao conhecimento da Fisica no primeiro
ano. Foi destacado do papel das palestras ocorridas na disciplina “Seminarios
de Fisica” como fonte de motivacédo para os estudos e como tendo importante

papel na permanéncia no curso.

Outro fator que, de acordo com os estudantes, contribui na permanéncia
e engajamento no curso é a participacao em atividades extracurriculares, como
iniciagbes cientificas, projetos de extensdo, monitorias e 0 Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid). Entre os respondentes
ao questionario, 45% afirmaram estar envolvidos em alguma destas atividades,
sobretudo, na iniciacdo cientifica (43 entre 105 alunos). Os outros 55% que
responderam a este instrumento ndo se encontravam envolvidos em nenhuma
atividade, ainda que cerca de 90% dos respondentes tenham ingressado em
anos anteriores a 2016, tendo portanto cursado quatro semestres ou mais do
curso. Os estudantes afirmaram que em alguns projetos de pesquisa ha
exigéncia de aprovacdo em algumas disciplinas, de modo que a retencao
dificulta a candidatura as bolsas. Entre os cinco discentes participantes das
entrevistas foi observado que dois respondentes, que possuiam necessidade
de trabalhar para se sustentar ou contribuir com o sustento da familia, foram os
anicos que declararam nunca ter se envolvido com atividades extracurriculares,
ainda que um deles, ingressante no ano de 2015, tenha apresentado excelente
desempenho no curso, sem nenhuma reprovacdo. Ficou evidente entre o0s
estudantes entrevistados que estes buscam se envolver em atividades

extraclasse para melhorar o curriculo ou obter uma fonte de renda pessoal.

No que se refere a integracdo ao Ensino Superior e as vivéncias
universitarias, observou-se que, em geral, esta integracdo estd associada a
participagcdo em diversas atividades da rotina académica, como as atividades
extracurriculares e o movimento estudantil. Entretanto, percebeu-se que
mesmo alunos engajados em atividades como estas, como é 0 caso do

entrevistado Lucca (aluno de alta renda familiar e bolsista de iniciagdo
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cientifica) possam se sentir pouco integrados no curso, por razées de ordem
subjetiva, como a dificuldade de se relacionar com grupos de diferentes origens

sociais e escolares.

Todos os discentes entrevistados pretendem realizar cursos de pos-
graduacdo ou especializacdes na area de Fisica. Os alunos afirmaram ainda
querer seguir carreira académica ou se tornarem docentes de Fisica em nivel
médio, sendo que um deles também deseja prosseguir na carreira de consultor

de livros didaticos de Fisica, atividade que ja desenvolve.

Os estudantes entrevistados apontaram como criticas ao curso: a falta
de critério na atribuicdo de notas, os livros didaticos pouco explicativos, as falas
desmotivantes vindas de docentes, o0 excesso de disciplinas por semestre e

também o excesso de conteudo em cada disciplina.

Os alunos também foram indagados a respeito das praticas pedagdgicas
de seus professores, e a relacdo destas com sua aprendizagem. Entre 105
alunos entrevistados, 81 afirmaram que seus docentes raramente utilizam
estratégias que favorecam a aprendizagem. Ao serem interrogados sobre a
didatica dos docentes das cinco disciplinas integrantes da pesquisa, as
percepcdes a esse respeito variaram, sendo que em alguns casos, a avaliagao
“satisfatoria” foi maior que a avaliagao “insatisfatéria”, como nas disciplinas
MAT 039, MAT 038 e MAT 001. No caso da disciplina DCC 001, a avaliacao
“‘insatisfatoria” foi predominante, e no caso da disciplina FIS 065, a diferenca
entre as duas avaliagcbes foi de apenas 1 aluno, sendo que 42 consideraram
que a didatica dos docentes nesta disciplina tem sido “satisfatéria” contra 41
que a consideraram “insatisfatéria”. Os alunos se dividiram no que tange a
percepcdo sobre a pratica de seus docentes relacionarem teoria e pratica no
ensino das disciplinas, sendo que 51 afirmaram que isto “frequentemente”
ocorre e 48 disseram que ocorre ‘raramente”. Quatro entre 0s cinco
entrevistados destacaram em suas falas o despreparo da maioria de seus
docentes para o ensino, afirmando que este fator influencia negativamente no
processo de aprendizagem. Também foram citados exemplos de alguns
professores - que em suas percepcdes se configuram como excecdes nesse

contexto - cujas aulas consideraram boas e explicativas, além de mencionarem
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diversas vezes o nome de um professor que julgam inovador, pela adocao do

método didatico “Peer Instruction”, em suas aulas.

Os estudantes respondentes do questionario, em razado de 53,33%,
afirmaram que tem havido coeréncia entre o que é ensinado e avaliado. Os
alunos entrevistados afirmaram que ha pouca diversidade no processo de
avaliacdo, composto majoritariamente por trés provas ao longo do semestre.
Na percepcao destes estudantes as avaliacbes n&o tém sido capazes de
mensurar o aprendizado dos alunos. Trés entre os cinco discentes
entrevistados se queixaram que o nivel de dificuldade de algumas avaliacGes

tem sido muito superior ao nivel de complexidade dos contetdos ensinados.

A maior parte dos estudantes respondentes do questionario afirmou que
os professores buscam manter uma boa interacdo e comunicacdo com 0S
alunos. No entanto, quatro dos cinco estudantes entrevistados queixaram-se do
distanciamento de alguns docentes de seus alunos. Para alguns discentes esta
postura tem sido uma experiéncia negativa na medida em que tem
desestimulado tanto a participacdo em sala, como o interesse em procurar 0S

professores para sanar davidas.

Nas entrevistas concedidas pelos cinco docentes participantes da
pesquisa observou-se que todos possuiam pelo menos o titulo de doutor em
Fisica ou Matematica. No que diz respeito a formacéo para a docéncia do
Ensino Superior, nenhum deles considerou té-la, embora dois entre os cinco
afirmaram ter tido contato com discussdes educacionais. Trés professores
afirmaram que esta formacéo nao faz falta em suas praticas de ensino, sendo
qgue dois destes afirmaram que esta €, em sua percepcédo, essencial apenas
para a atuacdo na educacdo basica. Um entre estes trés professores afirmou,
no entanto, que esta formacdo poderia ter encurtado caminhos aprendidos
apenas com a pratica docente. Um professor que participou do grupo de
estudos sobre “didatica na matematica” ressaltou que sé por meio desta
experiéncia teve acesso ao conhecimento sobre o campo da didatica e passou
a refletir sobre formas de potencializar a aprendizagem dos alunos, para que

estes pudessem evoluir academicamente. Outra professora afirmou ter
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interesse em aprender metodologias diferenciadas de ensino, porém alegou

nao dispor de tempo para se dedicar a esta atividade, no momento.

Apenas um entre os cinco docentes entrevistados afirmou que a
docéncia ndo |he ocupa mais tempo que a pesquisa, ou atividades
administrativas. Os demais apontaram que a dedicacdo ao ensino €é prioridade
entre as multitarefas que assumem na universidade. Nenhum dos docentes
participantes disse se envolver com atividades de extensdo. Todos o0s
professores concordaram que ha muita cobranca pela produtividade em
pesquisa na universidade e que o0 ensino ndo é avaliado em termos de
indicadores que possibilitem progressdes em suas carreiras. Nenhum dos
professores se queixou da responsabilidade de ensinar, e no geral afirmaram

possuir gosto por esta tarefa.

Os docentes se queixaram da pouca participacdo dos seus alunos
durante as aulas e que estes 0s procuram poucas vezes para sanar duvidas.
Em geral, afirmaram que procuram manter uma distancia dos alunos que
consideram necessaria para uma relacao “profissional” entre os dois grupos.
No entanto, em alguns momentos foram destacados elementos que
demostraram afetividade nesta relagdo, bem como preocupagdo com o

desempenho dos alunos.

De acordo com os professores entrevistados, em geral predomina o uso
do quadro e do retroprojetor como recursos de ensino, e em menor quantidade

a realizacdo de experimentos, demonstragdes e utilizacédo de videos.

Discentes e docentes foram interrogados a respeito de suas percepcoes
sobre as altas taxas de retencdo nas disciplinas consideradas dificeis do
primeiro ano. Os primeiros por meio dos questionarios e das entrevistas e 0s

segundos, exclusivamente pelo segundo instrumento.

Aproximadamente 70% dos estudantes respondentes ao questionario ja
haviam sido reprovados em alguma disciplina do curso e 55% deles ja tiveram
essa experiéncia em alguma das cinco disciplinas selecionadas na pesquisa.
Analisando os dados relativos a reprovacdo em cada disciplina, a maior parte

dos respondentes ndo ter tido reprovagfes. No entanto, as estatisticas
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apontam para taxas de reprovacdo acima de 50% em cada uma delas, nos
altimos onze anos. Deste modo, inferiu-se que aqueles que responderam ao

questionério foram alunos de melhor desempenho no curso.

As respostas dos alunos ao questionario apontaram como justificativa
para reprovacao nas disciplinas dificeis, em proporcdes equivalentes: a falta de
clareza na explicagcdo dos docentes, a falta de base para aprender os
conteddos e problemas particulares. Em menores propor¢des surgiram

justificativas como falta de tempo para estudar e problemas com os docentes.

Para justificar este baixo desempenho e as reprovacbes no curso de
Fisica, os discentes entrevistados identificaram problemas de ordem individual,
como dedicacdo insuficiente aos estudos, especialmente no primeiro ano do
curso, imaturidade e despreparo para lidar sozinhos com o processo de
transicdo do ensino médio para o Ensino Superior, questdes psicoldgicas e
financeiras. Ao lado disso, listaram problemas de ordem estrutural, como a
baixa qualidade do ensino na educacdo basica, e a falta de promocao da
autonomia e de habitos de estudos neste nivel de ensino. Estes alunos
também apontaram fatores de ordem contextual, como a organizacdo do
curriculo, o excesso de disciplinas por semestre e de conteddos em cada
disciplina, a falta de preparo didatico de seus docentes, a falta de orientacdo

nos estudos e a distancia na relag¢éo professor-aluno.

Na percepcdo da maior parte dos discentes que responderam ao
questionario, ha forte ou média relacdo entre as praticas pedagodgicas dos
professores e o seu desempenho académico, de modo que apenas vinte entre
os 105 respondentes afirmaram que esta relacdo é baixa ou inexistente. Os
estudantes entrevistados afirmaram que muitos dos livros didaticos ndo séo
claros o suficiente para que aprendam os conteudos de forma individual; que
nem sempre ha oferta de monitorias ou disponibilidade para frequenta-las e
que a explicagcdo dos docentes €, portanto, essencial. Contudo, falta de didatica
de alguns professores tem dificultado o aprendizado dos conteudos, e,
consequentemente se configura como um dos multiplos fatores que dificultam o

bom desempenho no curso.
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Na percepcao de mais de 80% dos respondentes do questionario ter um
baixo desempenho académico tem relagao forte ou muito forte com a deciséo
de evadir do curso. Todos os cinco discentes entrevistados também
observaram esta relacdo, a qual também €& comprovada por meio das
estatisticas apontadas pelos relatérios de avaliacdo do desempenho no curso,

analisados no capitulo III.

Ja os docentes entrevistados apontaram como fatores para o baixo
desempenho e as reprovacbes, em maior frequéncia, a baixa qualidade do
ensino de fisica e matematica no ensino medio, a falta de habitos de estudos e
dedicacdo dos alunos e o ato de subestimarem a complexidade dos conteudos,
em especial no primeiro ano. Os docentes também citaram como causa do
baixo desempenho, a pouca frequéncia em monitorias, o fato de serem pouco
procurados para sanar davidas, e, em menores propor¢cées, a mudanca no

processo seletivo para o Ensino Superior, do vestibular para o ENEM.

Quatro entre os cinco professores ndo consideraram viavel acompanhar
os alunos, em termos de orientacdo para o0s estudos, e justificam esta
impossibilidade devido ao excesso de discentes por turma e a sobrecarga de
atividades ao qual estdo submetidos. Um docente destacou a importancia da
educacdo basica desenvolver em seus alunos mais autonomia para 0S
estudos. Também enfatizou a necessidade da universidade promover um
cuidado maior com os estudantes do primeiro ano, sugerindo a selecdo de
professores com experiéncia e capacidade pedagobgica comprovadas para
lecionar nestes semestres. Um outro professor citou o excesso de disciplinas

por semestre como um fator que atrapalha o bom desempenho dos alunos.

Por fim, perguntou-se aos dois grupos o que poderia ser feito para
diminuir as estatisticas de retencédo e aumentar o sucesso académico no curso.

Os alunos sugeriram:

e Maior orientacdo para o0s estudos, em especial para o0s
estudantes provenientes de escolas nas quais 0 ensino
proporcionado foi deficitario;

e Acompanhamento pedagogico e psicolégico no processo de

adaptacédo a universidade;
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e Melhoria no ensino da educacdo de nivel basico e preparacao
para a transicdo para o Ensino Superior, por meio do
desenvolvimento da autonomia e da capacidade de reflexao;

e Explicagcbes mais claras sobre a organizacdo do curriculo do
curso,

¢ Mais monitorias e disciplinas preparatorias como a disciplina “Pré
- Calculo”;

e Maior preparo didatico dos professores para o exercicio da
docéncia.

J& os docentes hesitaram ao responder o que poderia ser feito para
diminuir o insucesso académico e diminuir as estatisticas de retencao.
Afirmaram que esta ndo é uma pauta discutida com frequéncia no

departamento. Entre as sugestdes foram citadas:

e Esclarecimento aos alunos do que é esperado em termos de
dedicacéo aos estudos;

e Oferta de disciplinas preparatorias como “Pré-Calculo” e “Pré-
Fisica”;

e Melhoria na qualidade do ensino basico, em especial o de nivel
médio;

e Melhoria na pratica docente.

Diante exposto, constatou-se que mdultiplas sdo as percepcdes de
discentes e docentes a respeito do fenbmeno da retengcdo ao longo do primeiro
ano universitario, no curso de Fisica. Foram apontados fatores de ordem
individual, estrutural e contextual como justificativa para insucesso académico

nesta etapa do curso, bem como algumas sugestdes de intervencao.

Parece haver necessidade de maior dialogo entre os dois grupos,
discentes e docentes, e também entre estes e a instituicdo, para que juntos
possam elaborar estratégias de enfrentamento a retencdo, tendo em vista o
elevado prejuizo econdbmico e social que esta acarreta, para 0s sujeitos

envolvidos, para as instituicdes e para a sociedade em geral.
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Fica evidente a necessidade de maior articulacdo entre os niveis de
ensino basico e superior, buscando a melhoria na qualidade de ensino do
primeiro nivel, bem como a promoc¢do da autonomia e da capacidade de
reflexdo por parte dos alunos, desde as séries iniciais. E preciso estabelecer
acOes de preparacdo para a universidade e pensar em estratégias que facilitem
0 processo de transicdo entre os dois niveis. Novas investigacfes que possam

contribuir neste sentido se fazem pertinentes.

Fica evidente a necessidade de universidade, docentes e discentes
articularem momentos de discussado e elaboracéo de estratégias de integracdo
e sucesso académico do estudante no Ensino Superior, bem como fortalecer o
espaco do colegiado de curso, em busca da melhoria no compromisso com
processo de ensino-aprendizagem. A elaboracdo de um Projeto Pedagdgico
institucional, voltado para o Primeiro Ano Universitario poderia contribuir para
aumentar o sucesso académico no curso de Fisica, e também nos demais
cursos da instituicdo. E preciso encurtar a passagem entre os trés tempos que
marcam a entrada do estudante no Ensino Superior, apontados por Coulon
(2017): estranheza, aprendizagem e afiliacdo. O primeiro tempo pode ser
reduzido ou suavizado, o segundo precisa ser acompanhado e ensinado e o
altimo ndo deveria ocorrer somente nos anos finais da graduacdo. O cuidado
com o primeiro ano universitario em termos pedagdgicos e institucionais tem
sua importancia destacada, especialmente no contexto de expansdo do acesso
ao Ensino Superior. Nas palavras do professor Vincent Tinto (2008): “Acesso

sem suporte nao € oportunidade”.
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APENDICES

APENDICE A — QUESTIONARIO APLICADO AOS DISCENTES

O questionario foi elaborado online e salvo em pdf, por isto segue na pagina

seguinte.



APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA (DISCENTES)

Bloco 1: Escolha do Curso

e O curso de Fisica foi sua primeira op¢ao no sisu? Gostaria de estar
realizando outro curso?

e Porque vocé optou por este curso, nesta modalidade e turno? Quais
fatores foram mais relevantes neste processo de escolha?

e Vocé foi aprovado em outro curso? Por qué a preferéncia pelo curso de
fisica?

e Qual era a sua expectativa ao ingressar no curso de Fisica?

e Vocé contou com o apoio de sua familia e amigos ao escolher o curso
de Fisica?

Bloco 2: Trajetéria Escolar

e Vocé tinha condi¢cbes de se dedicar aos estudos? Precisou trabalhar ao
longo da sua trajetéria escolar?

e Como era a relacdo da sua familia com a escola? Que importancia seus
familiares atribuiam aos processos educativos e vivéncias culturais?

e Com qual(is) disciplina(as) vocé se identificava mais?

e Como era o processo de ensino-aprendizagem nas disciplinas de
matematica e fisica, no ensino médio? Fale sobre a sua relacdo com os
professores, a forma como ensinavam e avaliavam e seu desempenho
nestas disciplinas.

e Vocé ja foi reprovado em algum momento da sua trajetoria escolar? Se
sim, que fatores vocé atribui a esta reprovacao?

e Vocé acredita que a sua trajetéria na escola tém relacdo com o seu
desempenho no curso de Fisica?

e Vocé sentiu falta de ter aprendido melhor algum contetdo na escola, ao
se deparar com os contetdos das disciplinas do curso de Fisica?

A partir daqui as perguntas foram feitas com énfase nas disciplinas
consideradas dificeis, integrantes da pesquisa, as quais foram relembradas aos
estudantes.

Bloco 3: Relacdo com o curso de Fisica
e Vocé se considera um bom aluno no curso? Por qué?

e Vocé tem motivacdo para estudar o contetudo destas disciplinas, para
além do tempo da aula?



e Vocé tem o habito de resolver listas de exercicios e ler a literatura
indicada ao longo das disciplinas, ou seja, vocé estuda ao longo do
periodo ou somente para as provas?

¢ Quais estratégias vocé usa para estudar?

e Vocé conta com ajuda de terceiros para estudar, como colegas,
monitores ou professores particulares?

e Como é a sua participacao nos trabalhos em grupo?

e Vocé tem prazer em ir para as aulas destas disciplinas?

e Vocé considera que aprende mais estudando por conta propria ou com a
explicagéo dada em sala de aula?

e Vocé participa de atividades extra-classe, como monitoria, iniciagao
cientifica, pibid, ou projetos de extensédo? Se sim, quais? Se nao,
porqué?

e Vocé participa de atividades extra-curriculares, como esportes,
atividades culturais, estudo de linguas, palestras e oficinas, promovidas
pela instituicdo? Se sim, quais? Se ndo, porqué?

e Vocé trabalha, além de estudar? Se sim, na sua percepc¢ao, iSso
interfere no seu desempenho?

e Vocé se sente bem integrado ao curso e a vida universitaria?

e Vocé saberia citar experiéncias positivas na aprendizagem nestas
disciplinas?

e E quanto a experiéncias negativas enquanto discente destas disciplinas?
Ha alguma que deseja citar?

e Qual a sua expectativa ao formar?

Bloco 4: Pratica Pedagdgica dos Docentes das Disciplinas Escolhidas e
dimensdes do curso

e Como vocé avalia o ensino dos docentes nestas disciplinas?

e Vocé considera que os professores tem dominio do contetudo que
ensinam?

e Os professores utilizam estratégias didaticas que favorecem a sua
aprendizagem nestas disciplinas? Quais? Contextualizam o contetdo do
ponto de vista histérico, social e econémico?

e Como é o processo de avaliacdo nestas disciplinas? Ha coeréncia entre
0 gque € ensinado e 0 que € avaliado? Ha diversidade nas formas de
avaliacao utilizadas?

e Como vocé avalia a sua relagdo com os docentes nestas disciplinas? E
a relacdo destes com os demais colegas?

Bloco 5: Percepcao sobre aretencéo



Vocé concorda que as disciplinas escolhidas para a pesquisa sao
dificeis ?

Vocé ja foi reprovado em alguma das disciplinas citadas? Esta repetindo
alguma delas? Na sua percepcéo, quais foram as principais causas
desta(s) reprovacao(bes)?

Quais fatores, na sua percepc¢ao, sao responsaveis pela retencdo nestas
disciplinas?

Vocé ja pensou em sair do curso devido a dificuldade em obter um bom
desempenho em alguma disciplina? Observa alguma relagéao entre a
retencdo nestas disciplinas a alta taxa de evasédo no curso de Fisica?
Vocé acredita que o curso e a universidade oferecem condicdes
necessérias para a permanéncia do estudante? O que poderia ser feito?
Para vocé, alunos e professores tém a mesma percepcao sobre a
retencdo nestas disciplinas?

O que, em sua percepcéo, deve ser feito para diminuir as altas taxas de
reprovacgéo nestas disciplinas?



APENDICE C — ROTEIRO DE ENTREVISTA (DOCENTES)

Bloco 1: Escolha pela docéncia

e Vocé teve experiéncia como docente antes de lecionar no curso de
Fisica?

e Como foi sua insercdo como docente do curso de Fisica?

e Vocé teve, ao longo da sua trajetéria académica, formacao pedagodgica
para ensinar? Considera que ela seja importante?

e Entre as atividades de um professor universitario — ensino, pesquisa,
extensao e func¢des administrativas — que lugar a docéncia ocupa para

VOCE?

Bloco 2: Relagdo com a disciplina e préaticas pedagdégicas

e Vocé tem motivacdo para ensinar na graduagao?

e Vocé atua na pos-graduacao? Se sim, sua preferéncia é por ela ou pela
graduacéo?

e Descreva rapidamente como é uma aula normal sua.

e Qual sua(s) forma(s) de avaliar e porque vocé opta por ela(s)?

e Como vocé avalia sua relagdo com os alunos?

e Vocé saberia citar experiéncias positivas ou experiéncias negativas
enguanto docente destas disciplinas?

¢ Quais sdo os maiores desafios que vocé enfrenta, como docente?

Bloco 3: Percepcéo sobre o desempenho dos alunos e aretencéo

e Em quais disciplinas do curso vocé ja atuou como docente?

e Vocé ja lecionou em alguma das cinco disciplinas citadas na pesquisa?
(DCC 001; FIS 065; MAT001; MAT 039 e MAT 038)

e Como vocé avalia o desempenho dos alunos, nesta(s) disciplina(s)?

e Vocé acredita que os alunos tém os pré-requisitos necessarios para

cursar esta(s) disciplina(s)?



o De acordo com o relatério de avaliacdo do desempenho dos alunos, nestas
disciplina, a taxa de reprovacao manteve-se superior a 50% no periodo de
2009 a 2016. Quais fatores, na sua percepcao, sdo responsaveis pela retencao
nestas disciplinas?

e Vocé acredita que o curso e a universidade oferecem condi¢Bes necessarias
para o sucesso académico do estudante?

e O que, em sua percepcéo poderia ser feito para diminuir as altas taxas de

reprovacao nestas disciplinas?
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Pesquisa “ Desempenho Académico e Reteng¢ao no
curso de Fisica: Percepcao de Docentes e Discentes”

Coordenadora da pesquisa (Pesquisadora Responsavel):

Nome: Prof2. Dr2. Luciola Licinio de Castro Paixdo Santos

Departamento de Administragdo Escolar - Faculdade de Educagédo - UFMG
Tel: (31) 3409 6162

E-mail: luciolaufmg@yahoo.com.br

Equipe de pesquisa (Mestranda em Educagéo)

Nome: Tarcisia Carolina R. S. Duarte

Mestranda do Programa de Pés graduagéo em Educagao: Conhecimento e Inclusdo Social, da Faculdade
de Educacgédo da UFMG

Tel: (31) 987687061

E-mail: tarcisia.carol@gmail.com

Prezado (a) estudante,

Este questionario faz parte da minha pesquisa de mestrado, intitulada “Desempenho Académico e
Retencao no curso de Fisica: Percepcao de Docentes e Discentes”. Pretendo investigar possiveis razées
do baixo desempenho académico em algumas disciplinas.

Caso concorde em participar da pesquisa, favor marcar o item “ACEITO PARTICIPAR”, logo apds a leitura
desse Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) a seguir. Com isso, vocé declara que
compreendeu seus objetivos e a forma como ela sera realizada, conforme descrigdo aqui efetuada.
Persistindo duvidas, favor entrar em contato por email: tarcisia.carol@gmail.com.

Entraremos em contato convidando-o a participar de entrevistas para aprofundamento das questoes, o
que consiste na segunda etapa desta pesquisa. Esta, ndo é obrigatéria, embora muito importante para a
melhor compreenséo das questbes aqui levantadas.

Desde ja, agradecemos a sua valiosa colaboragao!

*Obrigatério

- Enderego de e-mail *

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO *

O Sr. (a) esta sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa “Desempenho
Académico e Retencao no curso de Fisica: Percepgédo de Docentes e Discentes”. Nesta pesquisa
pretende-se investigar possiveis razdes do baixo desempenho académico em disciplinas consideradas
dificeis no curso de Fisica. Para tanto, utilizaremos inicialmente, este questionario, como instrumento
de coleta de dados. O tempo médio a ser gasto para preenché-lo é de 30 minutos e sera mantido o
anonimato dos respondentes. Salientamos que a realizagao desta pesquisa pode contribuir para o
avango do campo dos estudos sobre a formagao do professor e do bacharel de fisica, o ensino nesta
graduacgao, e a permanéncia dos estudantes nesse curso, no ensino superior. O Sr. (a) tera o
esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou
recusar-se a participar. A qualquer tempo e sem quaisquer prejuizos, pode retirar o consentimento de
guarda e utilizagdo dos dados coletados. Os resultados obtidos pela pesquisa estardo a sua
disposicdo quando finalizada. O (A) Sr. (a) ndo sera identificado (a) em nenhuma publicagdo que
possa resultar. Caso aceite participar desta pesquisa, concordando assim com esse termo, marcar a
oval que segue:

Marque todas que se aplicam.

ACEITO PARTICIPAR da pesquisa anteriormente descrita e permito que os dados coletados
sejam utilizados para pesquisas futuras, desde que as informagbes sejam apresentadas de maneira
sigilosa. Declaro também que estou ciente, que em caso de duvidas n&o esclarecidas de maneira
adequada pelo pesquisador responsavel, de discordancia com procedimentos ou irregularidades de
natureza ética posso buscar auxilio junto ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de
Minas Gerais - COEP/UFMG no seguinte endereco eletronico: coep@prpg.ufmg.br ou pelo telefone:
(31) 3409-4592.
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3. Seu email e telefone *

Para que possamos Ihe dar um feedback dos
resultados, esclarecer eventuais duvidas e talvez
entrevista-lo.

Sua situagao no curso de Fisica

Obs: Esta pesquisa ndo é para calouros, ou seja, se vocé ingressou no curso de Fisica neste ano, em
2018, favor interromper o preenchimento do questionario. Obrigada!

4.
Vocé é aluno de: *

Marcar apenas uma oval.

Licenciatura em Fisica Noturno
Licenciatura em Fisica Diurno

Bacharelado em Fisica

Em qual ano vocé ingressou no curso de fisica, na ufmg? *

Obs: Esta pesquisa nao é para calouros, ou seja, se vocé ingressou no curso de Fisica neste ano, em
2018, favor interromper o preenchimento do questionario. Obrigada!l
Marcar apenas uma oval.

2017
2016
2015
2014

Outro:

Dados de identificagao

6.
Sexo: *

Marcar apenas uma oval.

Masculino.

Feminino.

7.
Faixa etaria: *

Marcar apenas uma oval.
Até 18 anos.
De 19 a 22 anos.
De 23 a 26 anos.
De 27 a 30 anos.
De 31 a 34 anos.

35 anos ou mais.

Qual é o seu estado civil? *
Marcar apenas uma oval.

Solteiro(a).

Casado(a) / mora com um(a) companheiro(a).
Separado(a) / divorciado(a) / desquitado(a).
Viavo(a).

https://docs.google.com/forms/d/1Rx2-8A-2xljgvdO0bJ5d07ayF9J8ULp4olyhAq9ZMk8/edit 2/1
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9. Com quem vocé mora? *
Marcar apenas uma oval.

Pais

Conjugé e/ou filhos

Outros parentes ou pessoas proximas a familia
Colegas (republica)

Sozinho (a)

10.
Qual das opgdes abaixo representa melhor o nivel de escolaridade de seu pai? *

Marcar apenas uma oval.

Nao estudou.

Ensino fundamental incompleto.
Ensino fundamental completo.
Ensino médio incompleto.
Ensino médio completo.

Ensino superior incompleto.
Ensino superior completo.

Po6s-Graduagao

11.
Qual das opgoes abaixo representa melhor o nivel de escolaridade da sua mae? *

Marcar apenas uma oval.

Nao estudou.

Ensino fundamental incompleto.
Ensino fundamental completo.
Ensino médio incompleto.
Ensino médio completo.

Ensino superior incompleto.
Ensino superior completo.

P6s-Graduagéo

12.
Qual é, aproximadamente, a renda do seu nucleo familiar? *

Diz respeito ao somatério da renda das pessoas que moram com Vocé.
Marcar apenas uma oval.

Até 1 salario minimo (até R$937,00)

De 1 a 2 salarios minimos (De R$937,00 a R$1874,00)

De 2 a 5 salarios minimos (De R$1874,00 a R$4685,00)

De 5 a 10 salarios minimos (De R$4685,00 a R$9370,00)
De 10 a 15 salarios minimos (De R$9370,00 a R$14055,00)
Acima de 15 salarios minimos (Acima de R$14055,00)

13.
Qual a situagado que melhor descreve o seu caso? *

Marcar apenas uma oval.
N&o trabalho e meus gastos séo financiados pela familia.
Trabalho e recebo ajuda da familia.
Trabalho e me sustento.
Trabalho e contribuo com o sustento da familia.

Trabalho e sou o principal responsavel pelo sustento da familia.

https://docs.google.com/forms/d/1Rx2-8A-2xljgvdO0bJ5d07ayF9J8ULp4olyhAq9ZMk8/edit 3/11
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Sua trajetéria escolar

14.
Vocé frequentou escola de educagao infantil? *

Marcar apenas uma oval.
Sim
Nao

15.
Indique o tipo de estabelecimento em que vocé cursou cada segmento escolar: *

Marque todas que se aplicam.

Todo em
escola
publica.

Todo em escola Parte em escola publica e parte em
privada (particular). escola privada (particular).

Ensino
Fundamental |
(Antiga 12 a 42
série)

Ensino
Fundamental Il
(Antiga 5% a 82
série)

Ensino Médio

16.
Vocé ja foi reprovado na educacao basica (Da 1°

série do ensino fundamental ao 3° ano do
ensino médio)? Se sim, em que série(s) e
disciplina(s)? *

17.
Avalie o seu desempenho na disciplina de Matematica, em cada segmento escolar: *

Marcar apenas uma oval por linha.

Péssimo Ruim Regular Bom Excelente
Ensino Fundamental | (Antiga 12 a
42 série)
Ensino Fundamental Il (Antiga 52
a 82 série)
Ensino Médio

18.
Avalie a qualidade do ensino em suas aulas de Matematica em cada segmento escolar: *

Marcar apenas uma oval por linha.

Péssimo Ruim Regular Bom Excelente

Ensino Fundamental | (Antiga 1° a
4° série)

Ensino Fundamental Il (Antiga 52
a 82 série)

Ensino Médio

19.
Vocé ja foi reprovado(a) na disciplina de Matematica em sua trajetéria escolar?

Marque todas que se aplicam.

Sim, no Ensino Fundamental .
Sim, no Ensino Fundamental Il.
Sim, no Ensino Médio.

Nunca fui reprovado(a) na disciplina de Matematica.

https://docs.google.com/forms/d/1Rx2-8A-2xljgvdO0bJ5d07ayF9J8ULp4olyhAq9ZMk8/edit 4/11
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20. Avalie seu desempenho na disciplina de Fisica no Ensino Médio: *
Marcar apenas uma oval.

Péssimo
Ruim
Regular
Bom

Excelente

21.
Avalie a qualidade do ensino em suas aulas de Fisica no Ensino Médio: *

Marcar apenas uma oval.
Péssimo
Ruim
Regular
Bom

Excelente

22.
Vocé ja foi reprovado(a) na disciplina de Fisica no Ensino Médio? *

Marcar apenas uma oval.
Sim
Nao

23.
Vocé se considera uma pessoa com facilidade e aptidao para o aprendizado de contetidos da

area de ciéncias exatas, como formulas e calculos? *
Marcar apenas uma oval.

Sim
Néao

24,
Vocé trabalhou em algum momento da sua trajetoria escolar? *

Marque todas que se aplicam.

Sim, enquanto cursava o Ensino Fundamental.
Sim, enquanto cursava o Ensino Médio.

Nao trabalhei ao longo da minha trajetéria escolar.

Escolha do curso e ingresso na universidade

25.
Qual foi a PRINCIPAL razao que levou vocé a escolher o curso de Fisica? *

Marcar apenas uma oval.

Fui bom/boa aluno(a) de fisica no ensino médio.

Por querer ser professor.

Por ser um curso que consigo conciliar com o trabalho.
Por ser um curso menos concorrido no vestibular.

Por influéncia da familia.

Por influéncia de professores.

Porque gostava da disciplina de Fisica no Ensino Médio.
Porque gostaria de me tornar um pesquisador.

Outro:

https://docs.google.com/forms/d/1Rx2-8A-2xljgvdO0bJ5d07ayF9J8ULp4olyhAq9ZMk8/edit 5/11
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26. Vocé foi aprovado em outro curso ao prestar
vestibular ou se inscrever no Sisu? Se sim,
qual?

27.
Vocé quer trabalhar como: *

Marque todas que se aplicam.
Professor de Fisica no ensino Médio.
Professor Universitario.
Professor Universitario e Pesquisador.
Apenas Pesquisador, em institutos de pesquisa.
Ainda ndo me decidi.

Outro:

28.
Qual foi a sua forma de ingresso no curso de Fisica?

Marcar apenas uma oval.
Vestibular
Sisu
Reopcao
Rematricula

Transferéncia

Outro:

Sua relagao com o curso de Fisica

29

Classifique seu comportamento enquanto estudante com relagdo aos seguintes aspectos: *

Marcar apenas uma oval por linha.

Suficiente Insuficiente Elevado

Motivagao para estudar
Assiduidade

Pontualidade

Participacé@o nas aulas
Resolugao de exercicios e
atividades individuais

Leitura dos textos e demais
materiais de apoio
Comparecimento na realizagao
das avaliagbes

Participagao nos trabalhos em
grupo

30

"Vocé participa de alguma dessas atividades? Assinale aquela(s) que participa. *

Marque todas que se aplicam.
Iniciagéo cientifica
Atividades de Extensé&o
Monitoria
PIBID

Nenhuma atividade

Outro:

https://docs.google.com/forms/d/1Rx2-8A-2xljgvdO0bJ5d07ayF9J8ULp4olyhAq9ZMk8/edit
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31. Que atividade(s) extracurricular(es) oferecida(s) pela sua instituicdo vocé participa ou
participou? *
Marque todas que se aplicam.

Atividades académicas (palestras, congressos, confereéncias, etc.)
Atividades artisticas (teatro, musica, coral, danca, etc.)

Atividades desportivas.

Estudos de linguas estrangeiras.

Nao participo, nem participei de atividades extracurriculares.

Outro:

32.
A respeito das praticas pedagogicas dos seus professores em geral, avalie de acordo com sua
opiniao. *
Marcar apenas uma oval por linha.

Raramente Frequentemente Sempre

1. Eles buscam iniciar o conteudo
partindo das suas experiéncias?
2. Eles explicam conceitos novos
que Ihes sdo estranhos antes de
comegar a utiliza-los no ensino?
3. Eles usam estratégias que
favorecem a sua aprendizagem?
4. Vocé percebe coeréncia entre o
que é ensinado e o que é
avaliado?

5. Ha uma boa interagéo e
comunicagao entre voceé e eles?
6. Eles procuram ensinar
relacionando a teoria com
situagoes praticas?

7. Ha diversidade na forma que
avaliam os conteudos?

33.
Vocé percebe alguma relagdo ou influéncia entre as praticas pedagogicas de seus professores,

as suas formas de avaliagio, suas metodologias de ensino e o seu desempenho académico? *
Marcar apenas uma oval.

Sim, baixa relagéo.
Sim, relagdo média.
Sim, forte relagao.

N&o percebo esta relacao.

Sobre a retengao e sobre o desempenho em disciplinas
consideradas dificeis

34.
Vocé ja foi reprovado em alguma disciplina do curso? *

Marcar apenas uma oval.
Sim

Nao

https://docs.google.com/forms/d/1Rx2-8A-2xljgvdO0bJ5d07ayF9J8ULp4olyhAq9ZMk8/edit 7M1
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35. Algumas disciplinas do curso de Fisica, citadas abaixo, ofertadas no primeiro ano, sdo
consideradas dificeis a partir de um relatério de avaliagao do setor de estatistica da UFMG
(2017). Vocé concorda com essa classificagdo? Marque sua opinido para cada disciplina. *

Marcar apenas uma oval por linha.

Sim, pois também considero Nao, pois ndo considero
dificil. i
DCC 001 - Programacgao de
Computadores
MAT 001 - Calculo Diferencial e
Integral |

MAT 038 - Geometria Analitica e
Algebra Linear

FIS 065 - Fundamentos de
Mecanica

MAT 039 - Calculo Diferencial e
Integral Il

00000
00000¢

36.
Vocé ja foi reprovado(a) em alguma das disciplinas citadas na questédo anterior? Assinale a

opcao relativa a cada disciplina. *
Marcar apenas uma oval por linha.

Sim, uma Sim, mais de uma Nunca fui reprovado(a) nesta
vez. disciplina

DCC 001 - Programacao de
Computadores

MAT 001 - Calculo
Diferencial e Integral |

MAT 038 - Geometria
Analitica e Algebra Linear
FIS 065 - Fundamentos de
Mecanica

MAT 039 - Calculo
Diferencial e Integral Il

00000
00000 ¢
00000

37.
Quantas vezes vocé ja se matriculou em cada uma destas disciplinas? *

Marcar apenas uma oval por linha.

Umaveze Duas vezes Duas vezes Trés vezes e Trés vezes e Quatro ngu:strgu
A g e ainda nao o ainda nao vezes ou ) .
ja fui e ja fui fui jafui fui mais e ja fui mais e ainda
aprovado(a). aprovado(a). (@) aprovado(a). aprovado(a). aprovado(a) nao fui
) ’ " aprovado(a).

DCC 001 -
Programagéo de Q
Computadores

MAT 001 -

Calculo

Diferencial e Q
Integral |

MAT 038 -

Geometria

Analitica e Q
Algebra Linear

FIS 065 -

Fundamentos de Q
Mecéanica

MAT 039 -

Calculo

Diferencial e Q
Integral Il

00 000
00 000
00 000
00 000

https://docs.google.com/forms/d/1Rx2-8A-2xljgvdO0bJ5d07ayF9J8ULp4olyhAq9ZMk8/edit 8/11
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38.

39.

40.

Pesquisa “ Desempenho Académico e Retencéo no curso de Fisica: Percepgao de Docentes e Discentes”

Em cada disciplina citada, como vocé avalia o seu grau de dedicagido aos estudos? *
Marcar apenas uma oval por linha.

Insuficiente Suficiente Elevado

DCC 001 - Programacao de
Computadores

MAT 001 - Calculo Diferencial e
Integral |

MAT 038 - Geometria Analitica e
Algebra Linear

FIS 065 - Fundamentos de
Mecénica

MAT 039 - Calculo Diferencial e
Integral Il

00000
00000
00000

Em cada disciplina citada, como vocé avalia a forma como ela foi ensinada, de uma maneira
geral, em termos didatico-pedagégicos? *

Aqui queremos saber a sua satisfagdo com o ensino em cada disciplina, de uma maneira geral, em
termos de didatica dos docentes, materiais utilizados, comprometimento com o ensino-aprendizagem e
questdes relacionadas.

Marcar apenas uma oval por linha.

Insatisfatéria. Satisfatéria Muito satisfatoria

DCC 001 - Programacgao de
Computadores

MAT 001 - Calculo Diferencial e
Integral |

MAT 038 - Geometria Analitica e
Algebra Linear

FIS 065 - Fundamentos de
Mecénica

MAT 039 - Calculo Diferencial e
Integral Il

00000
00000
00000

No caso de ter reprovado em algum destas disciplinas, assinale, no quadro abaixo, aquelas
que, em sua opinido, sao as principais justificativas para a sua reprovagdao em cada uma. *
No caso de n&o ter sido reprovado em alguma das disciplinas, assinalar a coluna "nunca reprovei
nesta disciplina”.

Marque todas que se aplicam.

Falta de "base" Falta de Falta de Problemas Nunca
para aprenderr clareza na tempo com o Problemas  reprovei
os conteudos explicacao para docente particulares nesta
relacionados do docente  estudar disciplina.
DCC 001 -
Programagéo de |:| |:| |:| |:| |:| |:|
Computadores
MAT 001 -
Calculo
Diferencial e D |:| |:| |:| |:| |:|
Integral |
MAT 038 -
Geometria
Analitica e |:| |:| |:| |:| |:|
Algebra Linear
FIS 065 -
Fundamentos de |:| |:| |:| |:| |:|
Mecanica
MAT 039 -
Calculo
Diferencial e |:| |:| |:| |:| |:|
Integral Il

https://docs.google.com/forms/d/1Rx2-8A-2xljgvdO0bJ5d07ayF9J8ULp4olyhAq9ZMk8/edit 9/11
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41. Quais destas caracteristicas o seu curso tem lhe ajudado a desenvolver? *

42

Percepc¢ao sobre a evasao do curso de Fisica

Pesquisa “ Desempenho Académico e Retencéo no curso de Fisica: Percepgao de Docentes e Discentes”

Marcar apenas uma oval por linha.

Nada
Iniciativa
Criatividade
Disciplina
Capacidade de se adaptar as
mudangas
Capacidade de trabalhar em
equipe
Capacidade de lideranca
Comportamento ético e
responsabilidade social
Capacidade de tomar decisdes

Interesse em buscar novos
conhecimentos

00000000
00000 0000%
0000000003

Avalie os itens a seguir, referentes ao seu curso. *
Marcar apenas uma oval por linha.

Muito ruim  Ruim Bom Muito bom

Relagéo professor/aluno Q Q Q Q
Instalagbes Fisicas @ @ @ @
Biblioteca CH COHCH OO
Equipamentos Q Q Q Q
Ensino O OO O
Pesquisa Q Q Q Q
Extenso O OO O

43.

Vocé ja teve intengao de sair do curso? Se sim, assinale o peso de cada possivel fator
mencionado abaixo, nessa intengao de evadir do curso, sendo 1 o fator menos relevante e 5, o

fator mais relevante. Se nao, pule para a proxima questao.
Marcar apenas uma oval por linha.

1 2 3 4 5

Salario do professor da escola

basion COCOCOCOCD
Condigdes de trabalho do

professor da escola basica QQQQQ
Dificuldade em obter sucesso no

curso COOOCOC

Falta de tempo para estudar @QQQQ
Insatisfagdo com o curso @QQQQ

44,

Na sua percepgcao, a relacdo entre o baixo desempenho académico no curso, as consequentes
retencdes nas disciplinas consideradas dificeis e a evasao é: *

Marcar apenas uma oval.

() Fraca
() Mediana
() Forte
() Muito forte

Envie para mim uma coépia das minhas respostas.

Powered by
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APENDICE D: ENTREVISTAS ANALISADAS POR CATEGORIAS

ENTREVISTAS COM OS DISCENTES

Categoria 1: Escolha do curso

. Unidades de .
Subcategoria ) Unidades de Contexto
registro
“O que me levou a fazer fisica ¢ que eu sempre gostei.
(...) desde a 5% série (...) sempre foi minha paixao (...)”
El
Gosto “Sempre fui bom em matematica, sempre gostei muito,
dominava. (...) Desde os 16 ja tinha na minha cabeca
Paixao que eu ia fazer fisica”. E2
Motivagoes . . :
¢ Ser “Tudo que eu ouvi falar sobre fisica, eu sempre tive
professor(a) uma paixdo muito grande.” E3
Pesquisa “Eu sabia que eu tinha vontade de ser professora de
alguma disciplina da area de exata.” E4
“Eu gosto muito da area e eu acho a area da pesquisa
muito interessante.” ES
“Acho que eu escolhi a Fisica por conta da inspiragao
que eu tive no professor. Eu achava ele muito
inteligente. O cara sabia de muita coisa!.” E2
Professores « ., . .. .. ~
Meu pai € mecanico e meus tios sdo eletricistas, entdo
- eles sempre falaram muito sobre essas coisas. (...) Eu
Familiares . o o
tive um professor na disciplina de eletrénica do curso
- técnico, (...) eu me apaixonei muito com ele! (...) Mas o
Documentarios | . . . )
dia que eu optei mesmo por Fisica foi quando eu estava
assistindo um documentario sobre o Piaget. Eu ja entrei
Ter dado aula . ) ) "
. na Fisica pensando na licenciatura” E3
- particular no
Influéncias . .
ensino médio “ . o )
No ensino médio essa vontade surgiu porque eu dava
- aula particular, entdo, eu gostava bastante! Eu gostava
Disciplinas do . o 4 .
: -~ mais de matematica. Esse interesse surgiu por causa do
Ensino Médio . ] - oI
meu pai, que é contabilista. As disciplinas que eu
Pouca gostava mais eram essas: matematica , fisica,
. A imica.”” E4
influéncia de quitnic
terceiros . A , . .
“Foi meio que andnimo. Eu s6 cheguei 14 e falei que eu
tinha passado e que eu estava fazendo. Eu ja sabia que
eu ndo teria muito apoio se eu falasse, entéo, eu preferi
nao contar muito e cuidar disso eu mesmo.”’ES
. “Eu achei que ia ter uns laboratorios muito doidos (...)
Expectativas "
Excelentes como na TV, o MIT, Harvard...”’E1

ao ingressar

Laboratérios




Um curso
dificil
Um curso facil
(licenciatura)
Fisica desde o
inicio

Um ciclo
basico mais
leve

Conhecer
pesquisadores

“Esperava que fosse do jeito que ¢ mesmo, muita
matematica, muito estudo, um curso dificil, no caso do
bacharelado. (...) Na licenciatura eu esperava que 0
curso fosse um pouco mais facil, no sentido de contetido
de fisica e que ele abordasse a parte pedagogica” E2

“Eu achei que j4 ia entrar na discussdo da fisica
moderna, com uma abertura muito maior para a
participacdo do aluno. Para a discusséo do aluno sobre
isso. Eu ja esperava uma area de preparacgéo, que € o
ciclo basico, mas nao tao grosso igual €¢.” E3

“ Eu sabia que aqui o curso poderia ser um pouco mais
dificil, como eu acho que ¢.” E4

“Eu achei que ia ser muito dificil e realmente esta
sendo. Esta sendo bem complicado! (...) Também
esperava conhecer muitos pesquisadores, ter
experiéncias de pessoas mais velhas assim, e também
esta me atendendo.” E5

Cogitar
realizar outro
curso

Fisica como 12
opc¢éo no Sisu

Bacharelado
em Fisica

Matematica
Engenharias

Sociologia ou
Filosofia

Quimica

“Foi (minha primeira op¢ao)” E1

“Comecei o Bacharel, fiz o primeiro periodo, fui bem
nas matérias. Mas comecei a dar aula particular, me
interessei pela coisa e mudei logo pra licenciatura, que €
mais facil. (...) Comecei Engenharia antes, por presséo
do meu pai. Ai ndo gostei.” E2

“Gostaria de fazer matematica, como continuidade.
Licenciatura também” E2

“Eu pensei muito em fazer Sociologia ou Filosofia, mas
desisti pela quantidade de texto que eu tinha que ler. (...)
Pensei em Fazer Engenharia Elétrica, Aeroespacial,
pelo retorno financeiro, mas nunca me apaguei muito a
essa idéia. ” E3

“A minha preferéncia era por Quimica, mas na primeira
vez que eu tentei vestibular na federal eu nao passei.
(...) Consegui uma bolsa na PUC e comecei Fisica la
(...) acabei gostando do curso (...) ai depois eu tentei

novamente na federal e vim para ca.” E4

“A minha primeira opgéo foi Engenharia Mecatronica,
que seria em Outro Branco, se ndo me engano. A
segunda opcéo foi Fisica, né? Como eu ndo consegui a
primeira eu entrei na lista de espera de Fisica, ai
consegui passar. Mas Fisica € o que eu quero no
momento (...) é a area que eu estou gostando e 0 que eu
quero seguir. ” ES




Categoria 2: Trajetoria Escolar

.| Unidades de .
Subcategoria ) Unidades de Contexto
registro
“Meu pai falava que era pra dedicar 100% aos estudos. Meus
pais falaram que vao sempre me apoiar ¢ me dar um suporte”.
El
“Nao tive muito contato com minha mae, mas meu pai sempre
deu muito valor a escola, sabe? (...) N&o podia reprovar de jeito
nenhum. (...) Ele diz que o orgulho da vida dele é ter dois filhos
na federal. E2
“Meus pais fizeram de tudo para a nossa prioridade ser sempre
Suporte »
os estudos.” E3
Relacéo
h Estudos w .. ) )
familia/escola como O meu pai ajudava a gente a fazer os deveres, me incentivava
o bastante. (...) Quando eu tirava nota boa nas provas ele me
prioridade

elogiava. (...) E eu tenho uma irma mais velha também, eu tinha

muito o exemplo dela. Porque ela foi a primeira na familia a

entrar na faculdade. Meu sonho de fazer um curso superior
surgiu por causa dela.” E4

“Aconteceram algumas coisas na minha familia e eu acabei
morando com minha tia e com minha avé. Entdo ‘meio que’ eu
era mais independente da minha familia. Eu mesmo cuidava dos
meus estudos, inclusive até a faculdade foi assim. (...) Eles ndo

ligavam muito, falando a grosso modo.” ES

“(...) prestar aten¢@o na aula era a tnica coisa que eu fazia
mesmo.” E1

Prestar “Vocé senta na cadeira, voc€ presta atengdo no que o professor
atencdo na fala, vocé faz a prova e vocé passa, ndo tem dificuldade.” E2
aula
“Sempre fui muito bom aluno, muito participativo em aula.
Relacdo com Estudar em casa foi uma coisa que eu nunca achei tao
os estudos na | Ser um(a) necessario.” E3
escola bom(a)
aluno(a) “Eu estudava. (...) No ensino médio eu passei a estudar.
Chegava da escola, fazia todos os meus para-casa, estudava um
Desinteresse pouco também. Entdo, eu era uma boa aluna!”. E4
na escola
“Eu era um bom aluno, sé que a escola ndo era muito
interessante para mim ndo. Passava com boas notas, s que ndo
tinha interesse realmente em estudar.” ES
Ensino de “Tinha 4 aulas de Fisica na semana, duas eram no laboratério
Fisica e Muitas aulas

Matematica

(...) o professor botava Power Point e trazia experimentos.” E1




Boa “Nao era nada surpreendente e era extremamente defasado.”
infraestrutura E2"
Tradicional “Matematica foi muito complicado! Eu tive muita troca de
professores e a maioria deles pegava o trabalho no meio e sem
Defasado planejamento. Foi muito fraca minha matematica no ensino
médio. (...) Fisica sempre foi muito forte! Sempre foi muito
Bons bom o ensino, sempre gostei da didatica dos professores e dos
professores conteudos . (...) Tive muita aula em laboratorio” E3
Falta de “O ensino de matematica era muito bom! Era o professor que
professores | até hoje da aula la. Eu gostava muito dele! (...) Na fisica que ndo
era muito bom, porque havia troca frequentemente de
Superficial professores, sabe? Entdo a gente ficava um longo periodo sem
ter aula (...) ndo via todo o conteudo.” E4
“Eram professores muito bons, s6 aquilo que a ementa queria
que passassem e nao aprofundavam. Ficava muito superficial o
ensino na escola.” E5S
“O Santo Antdnio ensinava bem, muito completamente assim,
sabe? Até um pouco além, as vezes.” El
“Quando eu entrei na faculdade, cu senti falta de muita coisa.
(...) Eu vi zero de 6tica no Ensino Médio e senti bastante falta
desse conteudo.” E2
“A quantidade de contedo que eu aprendi era muito pouco pelo
que é cobrado aqui. (...) Eu nunca vi trigonometria no ensino
Completa | médio e aqui, os professores pressupde que isso pra vocé € facil,
Percepcéo normal.” E3
sobre a Incompleta
“base” “Eu tenho um pouco de defasagem ainda em relacdo ao ensino.
recebida na Fraca (...) Eu vejo muita diferenca de aluno que cursou ensino médio
escola em escola particular em relacdo a mim, ao meu contetdo. (...)
Forte Eu acho que preciso estudar muito mais, dedicar muito mais do

que eles, sabe?” E4

“Tem matérias que eu ndo consegui ver no ensino médio, que 0s
professores de matematica ndo passaram. (...) Algumas coisas
de fisica, faltaram muitas coisas, também, que eu acabei ndo
vendo na escola. (...) As vezes chegava s até a metade do livro
ou cerca de 30% do livro s0, que era utilizado. (...) Fez muita
falta nesse percurso.” E4

Categoria 3: Percurso Discente no Ensino Superior

. ni .
Subcategoria U da}des Unidades de Contexto
de registro
Transigéo Pensamento “Eu 1a bem no ensino médio e subestimei as primeiras
Ensino Médio de provas aqui. E ai tirei menos que 50% nas duas primeiras




- Universidade

“continuida
de dos
estudos”

Relacéo
distante
com 0s
docentes

Sentimento
de solidao
No processo
de ensino-
aprendizage
m

Choque

provas. Ai eu desesperei.” E1

“Na primeira prova de Fundamentos de Mecanica eu pensei
assim: ah, isso aqui € o ensino médio, eu sei! Nao vou
estudar para essa prova nao. (...) Ai na primeira prova eu
tirei 7 de 3. Ai que eu comecei a pegar ritmo de estudo de
faculdade, assim. E2

“No meu ensino médio a minha relagdo com os professores
era muito proxima mesmo! Eram pessoas que sabiam quem
eu era, 0 que acontecia comigo e com meus colegas. E aqui,
a relacdo que eu vejo € como se o titulo deles os colocassem
a um nivel assim, de semideus e a gente sé como meros
mortais.” E3

“Como eu ja tinha entrado na PUC, eu ja tinha um contato
com um curso superior.” E4

“Eu sai do ensino médio, fiquei trabalhando um ano e meio
em caixa hum supermercado, fiquei meio ano estudando em
cursinho, consegui passar na UFMG. Entéo, teve um espago
de dois anos, dois anos e meio. Eu estava praticamente sem
estudar, entéo foi um choque bem grande entrar na
faculdade.” E5

Subcategoria

Unidades
de registro

Unidades de Contexto

Se considerar
um bom aluno

Boas notas

Entender o
que ¢ falado

Compromis
S0 com 0
estudo

Ser mais ou
menos

Nao se
considerar
um bom
aluno

“Acho que sim. Se for olhar nota, essas coisas, sim”. E1

“Sim, eu entendo o que ¢ falado e absorvo as coisas. (...) eu
tiro boas notas. E2

“Sim, eu acho que sou melhor aluno aqui, do que eu era no
ensino médio, assim. Aqui eu tenho uma dedicacdo muito
maior para o estudo. Um compromisso muito maior.” E3

“Mais ou menos. Eu me dedicava muito mais no comeco do
curso. Hoje eu ndo me dedico tanto. Mas acho que sim. Mais
ou menos.” E4

“Nao. Eu cheguei na oitava chamada de Fisica (do SISU)
entdo ja cheguei duas semanas atrasado. (...) meio que eu
desanimei de estudar e acabei negligenciando o estudo no
primeiro semestre.(...) No segundo eu acabei abandonando
algumas matérias para passar em Calculo, que estava um
pouco mais pesado para mim. E acabei reprovando nas
outras trés matérias que estou repetindo agora. Entéo, estou
tentando melhorar meu desempenho agora, focar realmente
nos estudos. Eu acho que ndo tenho estudado o tanto que eu
tenho que estudar, na verdade. ” E5

Habitos e
Estratégias de

Resumos

“Chego em casa, dou uma olhada no livro e no caderno, fago

um resuminho assim e pronto. Quando tenho mais tempo, no




Estudo Exercicios fim de semana, ai é quando fago os exercicios.” El
Leitura “Eu sempre estou lendo livros de fisica, sempre estou
Prévia estudando. (...) Pego livro na biblioteca antes das ferias (...)

vejo a ementa do curso, vou estudando durante as férias e
Materiais quando eu chego aqui, ndo passo tanta dificuldade. (...)” E2
diversos
“Normalmente eu seleciono alguns livros diferentes, fago
Estudo em uma leitura geral das areas (...) depois eu faco exercicios
grupo sozinho e com alguns amigos meus que também fazem as
mesmas disciplinas. (...)Eu sempre conto muito com
amigos.” E3
“Antes eu estudava mais perto das provas (...) Hoje todo dia
eu saio da aula e pelo menos reviso um pouco o contetdo.
(...) Entdo, eu vejo que esta sendo melhor para mim.” E4
“Eu tento estudar quinta e ter¢a na parte da tardezinha,
assim, chegando a noite e sexta feira, que eu ndo tenho aula.
Um pouco no final de semana, no sabado. (...) No semestre
passado eu estudava mais perto das provas, agora eu estou
tentando estudar desde o primeiro dia, fazer uma agenda de
estudos. (...) Eu tento ver video-aulas. (...) Eu me sinto mais
a vontade estudando sozinho ou com poucos colegas.” ES
Motivacao
Presente “Eu tenho muita motivacao de estudar.” E1
Interesse “Tenho interesse nas matérias, gosto muito de estudar fisica,
¢ prazer, assim, um hobby.” E2
Prazer
“As minhas maiores motivag¢des eram sair do ciclo basico,
Ver “fisica porque eu queria ver Fisica de verdade! E a disciplina que

Motivacao
para estudar

2

de verdade’

tive no primeiro semestre, uma optativa, que era Seminarios
de Fisica. Foram as duas coisas que mais me motivaram a

Disciplina | continuar. (...) Outra coisa era o PIBID, que eu participei por
Seminarios um tempo.” E3
em Fisica
“Algumas aulas eu s6 vou para pegar presenga. Alguns
PIBID professores ndo te motivam a assistir a aulas deles néo. (...)
Eu gosto muito da teoria da Fisica, mas para quem quer algo
Aulas mais do dia a dia eu acho que desmotiva muito. Para quem
desmotivant quer uma prova real da Fisica.” ES
es
Envolvimento Iniciacdo “Durante as manhas, fago iniciagdo no laboratorio.”E1l
com as Cientifica
atividades “Nao, nunca fiz.(...) Participo de palestras no sabado, ou
extracurricular Né&o outro dia, porque eu gosto.” E2
es participa




PIBID

Estagios

“Agora eu voltei para o PIBID. Fiquei um ano, depois eu

fiquei seis meses dedicando sé ao estudo, e agora eu voltei

para o PIBID. (...) Foi uma das coisas que mais me manteve

aqui, que mais me fez ndo querer desistir, largar o curso e
tudo mais.” E3

“Eu estou fazendo iniciacdo. Fazia estagio também, 14 no

Espaco do Conhecimento, trabalhei la durante um bom
tempo. E também ja fiz estagios nos laboratorios de fisica ali
no ICEX.” E4

“Até o momento nao. Eu quero passar em mais uns dois
semestres antes de tentar Inicia¢do Cientifica.” ES

Relacdo com o
trabalho

Nao
trabalha

Precisa
trabalhar

Trabalho
como fonte
de
motivacao

PIBID
Trabalho no
ensino
médio
Estagios
Remunerad
0S

Sustento

“Nao, s6 na inicia¢ao.”’El

“Tinha o sonho de me tornar um pesquisador, ainda tenho,
mas no bacharel ndo tem como conciliar com o trabalho.
Né&o tinha futuro pra mim no bacharel. Hoje eu trabalho 10h
por dia e estudo mais motivado que quando fazia s6 estagio,
porque eu vejo hoje uma perspectiva.” E2

“Trabalho s6 no PIBID, fora isso ndo.” E3

“Eu tive que trabalhar e fazer cursinho, porque minha mae
ndo tinha condicdo de pagar.(...) Meus estagios foram todos
remunerados porque eu precisava de ajuda de transporte para
vir para cd.” E4

“Eu fago um curso de manha no SENAI,de 7 as 11:30h. (...)
E um curso de Usinagem Mecanica. (...) 1sso é para ajudar
em casa também. Além de me auto sustentar eu tenho que

ajudar um pouco em casa.” E5

Sentimento de
Integracdo a
universidade

Desencaixe

Ocupacdes
Diretério
Académico

(DA)

Gostar da
vida
académica

“Assim, eu me sinto confortavel aqui, mas eu sinto que eu
ndo me encaixo com a maioria das pessoas, sabe? Eu tenho
meu grupo de amigos bem pequeno, que eram do Santo
Antoénio e s6.” E1

“Me sinto bem agregado ao curso de Fisica (...) Agora, a
vida universitaria, eu ndo sei nem dizer o que € isso. (...) Eu
sO venho aqui pra estudar a noite, ndo vivo plenamente a
universidade.” E2

“Sim, mas no meu caso especifico, foi por causa da
ocupacao que aconteceu no meu primeiro semestre, em
2016, em novembro. (...) Ai eu entrei de cabeca! (...) Acabei
ndo sendo s6 um menino de dezoito anos do primeiro
semestre. (...) A minha participa¢do no DA fez eu estar mais
dentro da universidade. (...) Eu acho que isso facilitou minha

estadia aqui.” E3




“Sim. Eu gostava bastante de estar aqui, de vir para ca, de

entrei no primeiro periodo ja fazendo estagio. Entdo eu gosto

“Sinto. Eu sou bem individual no curso, s6 que eu me sinto

fazer estagio. O estagio me ajudou bastante também (...)

bastante dessa vida académica, desse meio.” E4

bem nele. (...) Consegui alguns amigos ja, alguns colegas
que a gente costuma estudar, entdo, esta indo bem.” E5

Experiéncias
positivas

Aulas legais

Encantamen
to

Superagéo

Bons
professores

Professores
Incentivado
res

“Eu acho toda aula muito legal. Eu nao sou muito parametro

‘Quando eu aprendi [depois da primeira prova de FIS 065] a
sentar, pegar um livro, estudar, fazer exercicio, pegar o0 gosto

para isso.” E1

pela fisica.” E2

“Eu tive... Especialmente com a professora Maria Cristina,
de GAAL. Eu fiquei encantado com a forma que ela fazia
para ministrar a disciplina. Foi a primeira vez que entendi
porgue eu estudava isso. Ela conseguiu me mostrar que a

matema@tica pura esta conectada com o mundo. (...) O
professor Lucas Mol foi outro que me mostrou essa mesma
coisa. Ele deu Fundamentos de Mecénica... Ele me mostrou

como que a fisica depende dos numeros e que eles
significam coisas reais, e ndo sdo s6 numeros e letras
aleatodrias e soltas assim. ” E3

“Eu gostava bastante da professora de Fundamentos de
Mecénica que era da area de astronomia. Coincidiu que eu
fazia estagio la no Espaco do Conhecimento, entdo eu
gostava mais dela por causa disso. (...) Meu professor de
Célculo e GAAL, eu gostava bastante das aulas deles,
porque eu sentia que eles se esforcavam, eles gostavam de
dar aula. Perguntavam para os alunos se faziam exercicios,
sabe?” E4

“Teve um professor muito bom que eu tive, o Ronaldo, de
Quimica, que ele alem de dar aula e explicar bem a matéria,
ele fala muito de li¢cbes de vida. Passou muitas experiéncias
e eu achava interessante, aprendi muita coisa com ele. Como

voce trabalha 14 fora depois de formar, essas pequenas
coisas. Eu achei bem legal!”ES5

Experiéncias
negativas

Falta de
critério na
distribuicéo
de notas

Contradicoe
S no ensino

“Um professor, de DCC 001, que era pratica, deu 90 pontos

para minha dupla (conceito A) e para mim deu conceito D. E

a minha dupla néo estava nem matriculada na disciplina. Ele

dava as notas jogando dardo no alvo, nem sabia nossos
nomes.” E1

“E comum quando eu vou lendo um livro estar escrito assim:
‘teorema tal, que ndo vamos provar, mas que € assim’. Eu




Tratar como | fico incomodado, preciso pesquisar na internet o que € isso.
simples (...) Também a falta de perspectiva quando entrei no
aquilo que e bacharel, foi algo bem negativo.” E2
dificil
“Eu tive professores que falavam assim: isso aqui ¢ s6 uma
Falta de separacéo, so pra dizer se Vocé merece ou n4o estar aqui. E
perspectiva | s6 um teste de resisténcia. (...) Eu tive professor que eu acho
gue ndo queria ensinar, entdo a disciplina ficava
Desmotivag terrivelmente magante!” E3
ao
“Teve um professor que passou um dia s6 uma matéria que
Disciplinas era para ser passada s6 duas semanas depois, ai eu fiquei
macantes com muita dificuldade de acompanhar. (...) O professor de
Célculo, ele corre muito com a mateéria, entdo nem todos
Rapidez no alunos conseguem...” E5
ensino
“Era aula de calculo no calor das trés da tarde (...) Muito
barulho, algumas salas fedendo. Um formalismo matemaético
Pouca imenso. Vocé tem que abstrair muito e aplicar a abstracdo na
Infraestrutur realidade é muito dificil.” E1
a
“O que me decepcionou (no bacharel) tem a ver com o pos
Muita curso. Nao via perspectiva para mim.” E2
abstracdo
“Os livros de Célculo te ensinam a reproduzir as coisas
Falta de mecanicamente sem saber o que voceé esta fazendo. Teve
perspectiva uma apostila com uma linguagem muito pesada...” E3
FrustacOes no bacharel
“Eu ndo sabia disso (da organiza¢do do curriculo), eu ndo
O material tive nenhuma orientacédo durante o curso, nisso. Tem por
didatico exemplo, disciplinas dos varios grupos que vocé tem que
fazer para conseguir formar, eu nao sabia disso! Eu fui saber
Falta de disso um ano atras, assim.” E4
orientacdo
na escolha “Eu acho que teria que ter mais explicacao sobre os livros.
das Basicamente sO deixam as referéncias com vocé e vocé tem
disciplinas | que aprender aquele material ali, quase que sozinho. (...) As
matérias que sdo mais procuradas costumam ter dificuldade
de achar o livro.” E5
Pos - “Eu pretendo fazer um mestrado aqui mesmo, e depois vou
graduacéo fazer a prova GRE, para tentar doutorado fora do Brasil. E
. no exterior néo pretendo voltar.”’E1l
Expectativas
com a « e .
Trabalhar Mexo com materiais didaticos. Eu me descobri muito nesse
formatura ~ -
na producdo | trabalho! (...)Trabalhar nos bastidores, com a estrutura da
de materiais coisa (...)me motiva muito. (...) E se fizer uma pods, em




didaticos

Pos —
graduacéo
em ensino

Dar aula de
Fisica no
ensino
médio

Mestrado e
Doutorado

“Eu estou com uma vontade muito grande de continuar na
area académica por um tempo ainda (...) Fazer uma pos,
mestrado, talvez um doutorado, ndo sei.. mas voltado para a
area de ensino em Fisica, especialmente ensino de Fisica
para 0 ensino médio. Mesmo depois de todo esse percurso
académico eu ndo me vejo em um lugar que ndo seja uma

“Eu tenho vontade de fazer mestrado e doutorado, seguir a
carreira académica no meu curso. (...) Eu estou gostando
bastante dessa Iniciagdo, que eu comecei agora, entdo tenho

“Eu pretendo seguir a area da pesquisa, em Fisica de
Particulas. Ou isso ou entdo conseguir um outro curso, so
que na parte de Engenharia Mecanica, especializacdo nessa

ensino com certeza.” E2

sala de aula de ensino médio.” E3

muita vontade de seguir nessa area.” E4

area.” ES

Categoria 4: Percepcao sobre a pratica pedagodgica dos professores

Subcategori | Unidades de .
a g registro Unidades de Contexto
“Sao profissionais (...) dedicados a transmitir o conhecimento
deles” El
“0O de Calculo I era excelente, aula super clara, super didatica,
paciente para explicar, explicava com clareza (...) O de
Transmissio Fundamentos de Mecanica, sentava na mesa e lia slide (...)
do didaticamente, ele e nada na sala era a mesma coisa. (...) De
conheciment Gaal era uma doutoranda, excelente professora! Aprendi e uso
o até hoje o que aprendi com ela. O de célculo Il era um russo,
a prova era muito exigente, mas ele dava aula super bem. O
Importancia de programacéo, que dava aula no auditério, tinha uma
4o professor progressdo muito boa. Ndo tenho nada a reclamar da aula dele
P nao.” E2
Didatica Leitura de : . .
slides “Tirando raras excegoes, péssima! Eu acho que 90% dos
Desconhecim professores do ICEX, ndo so da Fisica, ndo tem nog&o do que
ento do é ensinar um aluno, sobre qual é o papel de um professor e
processo de qual a importancia dele ali na sala.” E3
ensino- « . . N
aprendizage Tem CSSF consenso que € sempre 0 mesmo metodo, nao
m por parte muda. (...) E o professor la na frente, slide, ele falando sobre a

dos docentes

matéria, e eu ndo acho muito bom esse método ndo! (...) Até
tem um professor la, se chama Elmo, que ele tem um método
de ensino comprovadamente melhor do que essas aulas
expositivas e que ele aplica nas disciplinas dele. Eu fiz FOO
com ele, eu senti bastante diferencga. (...) Era bem bacana, a
gente aprendia muito mais.” E4




“Tem um professor agora, de Mecanica, que infelizmente eu
‘peguei’ ele de novo, que ele ndo explica a matéria, ele s6
coloca os exercicios no quadro e comega a resolver tentando
explicar a medida que vai resolvendo. Eu ndo consigo
aprender desse modo. (...) Inclusive nesses semestre agora,
estou indo na mesma aula, s6 que do professor de um amigo
meu, que é em outro horério para eu tentar aprender a matéria.
(...) No geral eu acho o ensino bem precario. Achei bem
dificil acompanhar as matérias, as explicacbes dos
professores, no primeiro semestre, com algumas excecoes,
somente. Nesse terceiro semestre ja melhorou, meus
professores sao muito bons de explicar.” ES

Provas OTERor .
Até hoje s0 tive duas formas: ou trés provas de 30 pontos ou
trés provas mais 10 pontos de lista.” E1
Pouca
diversidade | ... . : .
S6 aquele que eu falei que era diferente, de fazer grupinhos
« de 4 pessoas. Resto é prova mesmo.” E2
Reproducéo
de técnicas | .. < 1
Eu acho que por uma prova nao da para um professor saber a
diferenca entre quem realmente sabe o que aquilo significa e
Processo de Poucos uem sO consegue reproduzir técnicas. (...)” E3
Avaliacédo trabalhos d gue rep T
A “Tirando Programacao, as outras eram provas, trés provas. E
Incoeréncia A . »
. a de Programacao tinha prova e também trabalho.” E4
entre o nivel
doensinoeo 1 e g . . :
nivel da “Até hoje foi s6 prova. Com excecao da Fisica experimental e
cobranca da Programacdo. (...) O professor cobra a parte mais dificil na
¢ prova (...) E como o pessoal costuma brincar: ensina 1+1 na
sala e na prova cobra uma equacdo inteira.” ES
“Com os professores eu sempre me dei bem na faculdade.” E1
“Dentro da sala de aula o meu papel € sentar, escutar, anotar o
que eu preciso estudar em casa, voltar para casa e estudar.
Se dar bem | Dentro da sala de aula eu ndo sou ninguém, eu ndo sou nada e
néo posso falar nada. (...) E assustadoramente distante!” E3
Distancia
“(...) Mas os alunos sempre fazem questao de distanciar os
Relacio Sentimento | professores deles, de colocar os professores num nivel muito
Profeszor i de soliddo | mais alto. (...) Hoje tudo o que eu faco € sozinho e isso foi um
baque muito grande.” E3
Aluno A
Auséncia de
interacdo “Eu sempre tive muita vergonha de fazer questao, de
perguntar para o professor. Acabava ndo falando nada. Nao
Vergonha de perguntando, ndo tirando divida.” E4
perguntar

“Tentei conversar com meu professor de Quimica, que ele ¢
muito gente boa. Minha relagdo com ele era boa, mas com o
resto eu ndo interagi muito ndo.” ES




Resolucao de
exercicios em

“A aula tinha poucos minutos de exposicéo (...) Ele jogava
uma pergunta no quadro e vocé discutia com seus colegas.
Um negodcio mais dindmico assim.” E1

“Lembrei de um, que deu a matéria de otica. Ele passava os
contetidos com antecedéncia para vocé ler em casa, e durante
a aula colocava sO perguntas nas transparéncias. Ai vocé tinha
que levantar um papelzinho e dizer qual era alternativa certa.
Se mais de 75% da turma acertasse ele seguia para a proxima

Subcategoria

registro

x grupo e x ~ ta Pl
Inovacéo no discussio | duestéo. Se ndo, ele dava um tempo para a gente discutir entre
Ensino os alunos que acertaram e entender porque deram aquela
A resposta. E depois perguntava de novo. Mas foi a Gnica
Auséncia de o o ”
. x matéria que teve coisa diferente.” E2
inovacao.
“Nao. Acho que ndo. A nao ser o Elmo, né (aula invertida),
era mais esse método tradicional mesmo.” E4
“Nao. Nem um pouco. Com uma exce¢ao, mas o resto ndo!
Praticamente falam a explicagdo que esta no livro e ¢ isso ai. ”
ES5
Categoria 5: Percepgdes sobre a retencéo
Unidades de

Unidades de Contexto

Dificuldade
das
disciplinas

Né&o perceber
dificuldade

Depende da
sua origem
escolar

Perceber
dificuldade

“Eu ndo achei dificil.” E1

“Sim e ndo. Sao dificeis pra quem vem do colégio, publico
ou particular. Porque sdo mundos completamente diferentes,
contetidos completamente novos. Entdo a dificuldade esta
nisso, a matéria em si, nao ¢ dificil ndo.” E2

“Nao. O contetido delas em si ndo ¢ dificil. Sdo idéias muito
novas, te exige uma abstracdo maior do que a que vocé
tinha, normalmente. E ai ja é um problema que inclusive, eu
acho que é do ensino médio e nao diretamente da faculdade.
(...) O problema para mim € que eles te exigem coisas que
vocé deveria saber, eles acreditam que todo mundo tem uma
preparagdo muito forte para isso. ” E3

“Sim! (...) Na verdade eu falo mais de Calculo e GAAL.
Para quem sai do ensino medio de escola publica, que nem
eu e tem o primeiro contato com eles, tem muita
dificuldade.” E4

“Elas sao bem dificeis. Nao acredito que elas sejam dificeis,
mas pelo nivel que € o ensino médio atualmente, vocé sair
s6 com ensino médio para as matérias, elas ficam dificeis”

E5




“Jé& pensei. (...) Mas depois eu acalmei e consegui
recuperar, € vi que era mesmo isso que eu queria.” E1

“Nao pensei.” E2

“Varias vezes! Até o semestre passado, que eu acho que foi

Choque nas . g
L 0 que realmente entendi como teria que fazer para
primeiras NG -
orovas sobreviver a Fisica, eu pensava constantemente em desistir
do curso. Eu pensava que precisaria ja ter vindo para ca
« como um génio, para poder ser perfeito em todas as coisas
Pensar em N&o pensar aqui” B3
Desistir do qui-
curso Pensar i : . .
Nao em sair, eu tranquei um semestre. Foi um semestre
constantement ; ) :
o assim, que eu estava muito desanimada com o curso. Mas
eu ndo pensei em sair ndo. Eu tranquei porque nao estava
com mais cabeca para estudar, sabe?” E4
Trancamento
“J& pensei em trancar o curso, mas sair dele, nao. (...)
Porque eu estava necessitando trabalhar mais, conseguir
juntar um dinheiro, s6 que ai eu consegui equilibrar um
pouco a minha vida, entdo acabei ndo precisando trancar.
Mas ainda € um pouco dificil.” ES
Imaturidade | “A pessoa entra no curso ainda muito imaturo. Vai levando
0, vai levando, ai assusta? Até eu assustei. O ritmo da
Ruptura faculdade é muito diferente da escola. (...) Falta de
Ensino dedicagdo mesmo, acho que € o principal.” E1
Médio x
Universidade | “Os alunos chegam aqui pouco preparados (...) sem saber o
que é estudar! Sem saber o que realmente é dedicacdo assim.
Falta de (...) Geralmente, se vocé se conhece, se vocé sabe que vocé
dedicacdo | aprende melhor de uma certa maneira e busca isso, acho que
85% das vezes vocé consegue passar sem problemas. (...)
Entrar sem Mas existem casos e casos. Eu estudei dois semestres com

Fatores que
causam a
retencéo

saber estudar

Aula pouco

explicativa e

auséncia de
monitor

Dificuldade
de
concentragéo

Situagéo
social
complicada

Falha no

um rapaz que tinha TDG, entdo ndo € so sentar e estudar (...)
E algumas pessoas vem de uma escola tdo defasada e vive
uma situacao social tdo complicada, que por mais que ela se
esforce ndo tem jeito. ” E2

“O professor tem culpa, em parte, porque as vezes nao tem
uma aula muito explicativa, as vezes ele ndo tem tempo, ndo
tem um monitor que consiga auxiliar ele. Ele tem a pesquisa

e fica dificil dar atengéo para cada aluno. As vezes o
acompanhamento do professor ¢ bem falho, nesse sentido.”
E2

“A distancia entre o que ¢ ensinado no ensino médio € na
faculdade, a auséncia de didatica, a distancia que eu acho
absurda entre a Fae e 0 ICEX. (...) O fato de la (no ICEX)
ndo ser discutido o que é ensino, quem é o professor, quem




acompanha-
mento do
professor

Linguagem
dos
professores
em sala

Distancia
entre
professores e
alunos

Falta de base
em
matematica

Problemas
pessoais

Problemas
financeiros

Primeiro
contato com
o contetdo

Carga horéria

sdo os alunos, eu acho que esse talvez seja 0 maior dos
problemas l4 dentro. (...) A falta de matematica. ” E3

“Especialmente em GAAL, eu tive outros problemas,
pessoais, assim. (...) Quando acabou o PIBID, que eu tinha
um problema de ndo saber como ficar aqui sem a bolsa, eu

tive problemas psicolédgicos que me atrapalharam muito! Eu

ndo tinha mais nenhuma vontade de voltar para o ICE e ficar

14, me sentindo mal 14 dentro pela forma como eu era tratado
1a.” E3

“Eu nunca tive contato com a disciplina de Programacao,
entdo, eu tive muita dificuldade por causa disso. (...) Eu
tinha aula de laboratério, também, mas como era muito

aluno, as vezes ndo dava para o monitor chegar e te ajudar,
sabe?” E4

“Na disciplina de Fundamentos de Eletromagnetismo,
quando eu fui reprovada eu ndo tinha muito tempo para
estudar para ela, estava fazendo estagio e tinha pegado
bastante disciplina também, na época. O professor também
era muito ruim, eu ndo gostava muito do professor. Entao eu
acabei desistindo, eu desisti mesmo da disciplina.” E4

“Ou eu nao estava conseguindo acompanhar a explicagdo do
professor ou ele ndo estava conseguindo transmitir 0 que a
matéria pedia. Tanto que na segunda vez que eu fiz Célculo,
que a professora era um pouco melhor, eu consegui passar
nela. Programac&o, além de eu ser ruim de programacao, o
método do professor estava muito ruim. (...) GAAL foi mais

Relacéo
Observada
entre a
Retencdo e a
Evaséo

Muitos negligéncia minha mesmo! Eu tive que abandonar GAAL
alunos por para passar em Calculo.” ES
turma
Retencéo “Um fator que eu acho que ¢ muito relevante na saida, sdo as
como uma reprovacdes mesmo. A pessoa reprova, desanima e sai.” E1l
causa direta
daevasdo | “Sim, com certeza! Eu estudo com gente que faz 4, 5 vezes a
mesma matéria. Entdo tem gente que acaba ficando
Desanimo depressivo por conta disso, 0 que é perfeitamente normal!

Saude Mental

Se sentir
Incapaz

Nao dar
conta da
cobranca

Desistir no
ciclo basico

(...) Essas coisas vao desanimando e vao desistindo por
conta dessa quantidade de reprovagao.” E2

“Todas as vezes que eu pensei em desistir, 0 maior motivo
era esse. Era achar que eu néo tinha capacidade para passar
nessas disciplinas. (...) Tenho varios amigos que eu conheco
gue ndo deram conta de como s&o as disciplinas aqui, do
peso que € a coisa. Da cobranga e tudo mais.” E3

“Sim! Na minha sala, por exemplo, foram eu e mais uma
aluna gque conseguiu passar em Célculo, que entraram
conosco. As outras pessoas que ndo conseguiram, algumas
continuaram no curso, mas a maioria, eu acho que quase a




Migrar de
curso pela
dificuldade

metade da sala, saiu. Entdo, acho que isso tem bastante
importancia, no fato do aluno continuar ou ndo no curso.”
E4

“Observo muito! Muitas pessoas tentam migrar de curso por
causa da dificuldade. Ouvi relatos ja, também de amigos que

estavam achando muito dificil, estavam pensando em
mudar. Isso acontece bastante!” ES

Promocao da
permanéncia

Falta de
amparo

Falta de
auxilio

Falta de
suporte

Falta de
monitorias

Desinteresse

Falta de
monitor

Boa
assisténcia
estudantil
(FUMP)

Pouco
incentivo

“Para mim o curso nunca deu muito amparo. Os professores,

eles tentam ajudar, mas a coordenacéo... ndo me ajudou
qguando eu precisei, € os meus colegas também ndo.” E1

“Nao tinha nenhum tipo de auxilio, nada nesse sentido,

sabe? Se tivesse, com certeza eu estaria no bacharel até hoje.

(...) A universidade oferece pouco suporte nesse sentido.
Monitorias sdo poucas as matérias que tem, as que mais
reprovam, geralmente nao tem.” E2

“Algumas pessoas se incomodam com o fato de ter tanta

desisténcia e tanta retencao nessas matérias. As eu ja ouvi

professores falarem (...) especialmente bacharelado, que a

graduacdo é s um teste de sobrevivéncia, uma forma de

selecionar quem pode fazer mestrado aqui. Que é pra isso
que serve a graduacdo.” E3

“No primeiro periodo, eu sentia bastante falta de monitor
(...) era vocé por conta propria. Em relacdo ao ensino, eu
acho que é um pouco defasado sim! Agora, tem,
economicamente, eu acho que ndo. Tem a ajuda estudantil
da FUMP, ai ndo. Eu sou nivel 1. Eu tenho a alimentacao e
no comeco eu tinha auxilio transporte e auxilio manutencédo
também. Isso contribuiu bastante!”” E4

“O incentivo € bem pouco para os alunos de graduagao...
Vocé ndo tem muito contato com o que realmente vocé vai
fazer ali naquele curso, né? S6 aprende a matéria e € iss0.”

ES5

O que pode
ser feito para
diminuir a
retencdo

Orientacéo

Mentoria de
Veteranos

Psicélogo
Base melhor
Preparacao

didatica dos
professores

“Alguém pra conversar, orientar, um psicologo acho que
ajudaria bastante quem tem mais dificuldade, mais
problemas. (...) Veteranos mais experientes que tivessem ido
bem no curso podiam receber, conversar, dar umas dicas.
(...) Professores reunindo com o0s novatos e explicar: ‘olha o
curso vai ser assim, toma cuidado com isso’.” E1

“Primeiro, chegar na universidade com uma base um pouco
melhor, principalmente em matematica, que é nossa
ferramenta de trabalho. Segundo, uma preparacgdo para a
universidade. (...) O pessoal entra I& muito novo, muito
imaturo ainda. Ai comeca a reprovacao e isso vai virando
uma bola de neve”E2




“Eu acho que os professores deveriam estudar sobre
didatica. Eu acho que se fizesse isso ja melhoraria muito!
(...) Se conseguissem se convencer que os estudos sobre
educagdo sdo tdo importantes quanto os deles.” E3

“Na matematica ter por exemplo essas disciplinas (pré-
calculo). Para Célculo, acho que ajuda bastante! Monitor
também, para ajudar, né? Eu acho que ¢ isso!” E4

“Eu acho que poderia fornecer mais apoio aos alunos,
principalmente aos que vem do ensino médio de escola
publica. Porque eu meio que, eu Vivi isso, ndo sabia como
estudar na faculdade, e a gente tem que aprender aqui, meio
que no tapa. Ai vocé acaba reprovando para tentar se adaptar
a faculdade. VVocé esté ali sozinho, individualmente, ndo tem
um apoio. Pelo menos eu, ndo tive apoio de professor, de
alguma parte da pedagogia, alguma coisa assim da Fisica,
né? (...) Acho que ajudaria ensinando os alunos a estudar, a
buscar o conhecimento, arrumar outros meios de estudos.”
E5

ENTREVISTAS DOCENTES

Categoria 1: Escolha pela docéncia

Subcategoria Unlda_tdes de Unidades de Contexto
registro
“Eu formei em matematica, depois fiz doutorado em
Manchester na Inglaterra, fiz um Pds-Doutorado de trés
anos em Bristol, no sul da Inglaterra e um Pds-Doutorado
de um ano em Brasilia.” P1
“Eu fiz a graduagdo e o mestrado na UFV e o doutorado
aqui (na UFMG).” P2
Graduacéo
“Eu fiz a graduagdo em Matematica, na Argentina e depois
Mestrado vim para o Brasil e fiz doutorado em Matemaética, no Rio.
(...) Fiquei um ano mais ou menos, fazendo o Pds-
Formacao Doutorado Doutorado em Sao Paulo.”P3
Académica
Pds “Eu fiz a minha graduagéo aqui (em Fisica). Depois eu fiz 0
Doutorado mestrado aqui e depois eu fiz doutorado na Espanha. Eu

tentei voltar, mas néo tinha P6s-Doc. Aai, fui fazer P6s-Doc
no exterior. (...) fiquei 20 anos fora e voltei quando eu
passei no concurso aqui, no departamento, em 2012.” P4

“Eu tenho graduacao em Matematica. Mestrado em
Matematica e tenho doutorado em Matematica. Com dois
estagios de pos-doutorado em matematica. A graduacao e o
mestrado na UFMG, fiz meu doutorado no Rio de Janeiro
(...) pos doutorado na Franga.” P5




Experiéncias
anteriores
com 0 ensino

C(D

Estagio de
docéncia

Professor
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Aulas de «
Exercicio

Auxiliar
Docente

Professora
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Aula

particular e

Bolsa de
ensino durante
a poés

“Desde a graduacao eu atuava como monitor de disciplinas
de graduacédo. Depois do meu mestrado eu fiquei como

doutorado (...) atuei como monitor de disciplinas, entdo
resolvia problemas para alunos, aplicava prova, corrigia e
tal. Eu sempre estive evolvido de alguma forma, com a
docéncia. (...) Quando terminei o doutorado fui para UFV e
fiquei & de 2009 a 2012, ai no finalzinho de 2012 eu vim

no ensino superior, durante uns 8 anos, porque eu demorei

para concluir a graduagdo. Nunca lecionei na escola. (...)

“Nesses 20 anos fora, fiz basicamente pesquisa. Eu fiz um

estava no final do meu mestrado aqui, na UFMG, nos meus

urante o meu doutorado eu fiz seis aulas para um curso
de graduagdo.” P1

professor substituto por um ano e meio. Durante o

para cé e estou aqui ate hoje.” P2

Eu tive experiéncia 14 na Argentina, de auxiliar docente,

No final da graduacao eu fui para uma escola, no ensino
médio e foi dificil, foi muito dificil! (...) Nao deu muito
certo nesse momento, comigo.” P3

pouco de docéncia. No Pds-Doc. eu fui meio professora
assistente, ajudava o professor principal. Dava aula de
xercicio para cursos de pds-graduacéo. (...) eu tentei voltar
para o Brasil (...) fiquei dando aula na PUC, foram dois
anos que eu dei aula Ia. (...) Mas acabei voltando para o
exterior, porque eu nao queria ficar s6 dando aula.” P4

“Nao. So dar aula particular (...) Apesar de que, quando eu

dois Gltimos semestres, tinha um programa... uma bolsa de
ensino para estudante de p6s-graduacgdo. Os estudantes de
poOs-graduacdo, eles assumiam, turmas da graduacao. (...)
durante dois semestres, eu dei uma turma de ciclo bésico,

aqui no ICEx.” P5

Insercdo
como docente
na UFMG

Concurso

Falta de
Coletividade

Adaptacéo

Muitas
demandas

“Eu achei tranquilo. Fiz o concurso que durou uma semana,
depois nao esperei muito e cheguei.” P1

“O concurso costuma ter um enfoque um pouco maior em
pesquisa. (...) Eu tive que apresentar um projeto de pesquisa
e, além disso, foi sorteado um tema para a prova didatica.”
P2

“Nao tem coletivo. E ndo tem muito apoio dos mais
experientes. (...) A impressdo que da é que la (na
Argentina) € mais coletivo do que aqui.” P3

“Nao foi muito simples ndo (...) Antes meu tempo era s
pra pesquisa, e voceé ter que fazer a pesquisa, dar as aulas,

preparar as aulas... As primeiras vezes que VOcé monta o




curso... Entdo, para mim, teve um periodo de adaptacao
assim, gue eu me dava mais para preparar uma aula e tudo,
né?! E tem a parte burocréatica também, que a gente tem que
agregar ai, a terceira coisa para fazer. Entao, realmente, é
um processo de adaptacdo.” P4

“Eu fiz o0 concurso e comecei a trabalhar. Foi meio que,
essa turma, voceé vai dar essas disciplinas e pronto. Na
verdade, assim, eu tive muita liberdade e autonomia para
comecar a trabalhar. Entdo eu fiz as coisas do meu jeito!
Olhando para tras hoje, vocé percebe o peso da
inexperiéncia. (...) Quando vocé esta comecando € mais
dificil.” P5

“Eu acho que a maioria das pessoas aprendem fazendo.

Aprender Aprendem como ensinar, fazendo.”P1
fazendo
“Eu fiz duas disciplinas da licenciatura. Eu entrei no curso
Duas pensando em fazer s licenciatura e durante o curso, eu
disciplinas da resolvi fazer s o bacharelado mesmo.” P2
licenciatura
“Nao. Especificamente, ndo. (...) Que eu lembro, mas nio ¢
Grupo de formacdo pedagdgica, no final da graduacéo, eu me
pesquisa e interessei por assuntos de didatica na matematica. Entéo,
formacéo tinha um grupo que estava estudando didatica na
< sobre Didatica matematica e eu participei desse grupo. ”P3
Form:fu;:_:\o na
pedagogica Matematica | “Nao. Fisica ndo tem. Muito do que a gente... como a gente
foi ensinado, o0 que a gente gostava. Eu tento me p6ér na
Aprendizagem posicao do aluno, lembrar como era..” P4
pela
observacéo “Nao, nunca tive. Anos depois, a universidade comegou a
oferecer, mas como eu ja tinha experiéncia, eu ja ndo me
Aprender com | interessei mais. (...) era mais ou menos o seguinte: ao longo
0S mais da sua formacdo, vocé tem aula com varios professores,
experientes | vocé aprende com alguns professores 0 que vocé considera
bons, que dao boas aulas, vocé se espelha nisso.(...) mas
nao me interessou.” P5
“Tem milhdes de colegiados, milhdes de tarefas. (...) Mas
didatica... para preparar bem assim, com certeza (toma mais
0 tempo). Tem muitas aulas, demora muito para preparar as
Muitas aulas. Eu também tenho alunos de Pés-Graduagéo e
reunioes Iniciacdo Cientifica, sdo reunides toda semana. Eu diria que
Lugar se eu trabalho 50 horas por semana, entdo 35h é para o
ocupado pela | Muito tempo ensino.” P1
docénciana | para preparar
profissao as aulas “Eu fico dividido entre a docéncia e a pesquisa. Minha
carga horaria média em sala de aula é em torno de 8 horas
Pesquisa de aula por semana. Entéo, eu acabo dedicando mais tempo

ao todo, a pesquisa do que a docéncia. Mas eu sempre
gostei de dar aula, entdo sempre me dedico muito as aulas
que eu leciono..”P2




“Quando eu cheguei, eu fiz ... tinha mais a questdo da
pesquisa, porque eu tinha acabado de sair do doutorado.
Mas, ao longo do tempo eu fui deixando a pesquisa para la.
Ent&o, hoje é muito aula, é muito a tarefa de professor,
mesmo. (...) Eu invisto mais tempo mesmo, na docéncia.”

P3

“Eu gosto do bindmio: pesquisa e ensino, ter oportunidade
de ter alunos da Iniciacédo Cientifica, eu acho que agrega
muito. (...) E sempre dificil vocé achar tempo para os dois,
preparar uma boa aula e continuar na sua pesquisa. A
universidade cobra demais da gente! (...) mas eu acho muito

importante vocé ter os dois.”P4

“A docéncia € prioritaria, ndo é?! Vocé tem que dar aula
amanha, eu, ndo consigo chegar 14 sem a aula esta
preparada. Entfo, ela é a prioridade niimero 1. E aquela
mais urgente, imediato! VVocé tem a aula ali, vocé precisa
dar, preparar prova, o que for.”P4

“Tenho dois dias ocupados com ensino e os outros trés dias
com orientacdo de pos-graduacéo e a pesquisa. (...) Agora,
as atividades de ensino, é que trazem uma maior demanda
fisica, € desgastante fisicamente. Especialmente o tipo de

aula que a gente da, porque é muito ativo, porque vocé fala

0 tempo inteiro. Vocé tem uma exigéncia intelectual muito
mais alta, entdo, tem um desgaste fisico muito grande. Em

relacdo a priorizacao de responsabilidades, a minha
responsabilidade prioritaria, é dar aula. E a atividade mais
importante. Agora, em relacdo ao que € visto pela como
maior responsabilidade, visto pela comunidade,
principalmente pela académica, universitaria, tanto a
interna como a externa, o que avalia 0 meu trabalho é o

trabalho de pesquisa. (...) Todo processo de avaliagdo que a
gente tem na universidade, mesmo avaliacao institucional,
todo processo de avaliagdo externa, demanda de bolsa de
pesquisa na area de pesquisa, financiamento de pesquisa

etc., toda avaliacdo € feita, de acordo, € feita

essencialmente pelo seu trabalho de pesquisa. (....) Entdo, a

minha prioridade € o ensino de graduacdo. Eu organizo toda
minha semana de forma que esses dias de aula vao ser

prioritarios. Eu tenho que procurar dar uma boa aula, eu
tenho que procurar me dedicar aos alunos. A estrutura
universitaria € o mundo académico nao veem isso.” P5

Subcategori
a

Unidades
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Unidades de Contexto
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ensinar. Tem que aprender formalmente. Numa universidade

“De fato eu realmente nao sei. (...) Numa escola, por
exemplo, obviamente os professores tem que saber como

o trabalho do professor é um pouco diferente, vocé esta
tentando passar a informacgao, mas... ndo sei.”P1

“Eu fiz psicologia da educacdo e didatica. Eu acho que
quem atua mais com criangas, talvez até adolescentes, acho
que talvez, isso pode ter um efeito maior. Mas, para o
publico que eu atendo, que sdo universitarios, eu ndo vejo...”

P2

“Eu acho que me ajudou muito, porque colocou na minha
cabeca um monte de problemas. Tipo didaticos, mesmo, que
voceé pode estar ensinando um problema, os alunos nédo
entendem, entdo, talvez, tenha algum assunto que pode ser
uma trava para a evolucdo no aprendizado. Entéo, essas
coisas entraram na minha cabeca e ndo ia entrar de outra
forma.” P3

“Eu tinha vontade, se fosse uma coisa mais moderna, como
as coisas que tem hoje, ndo muito teorica, ideias de aula
invertida, que chama. 1sso ai, eu tinha vontade, se eu tivesse
mais tempo. Ai, vem esse problema, que na universidade a
gente tem milhares de coisa para fazer. Eu tinha vontade de
investir nisso. Estd na minha lista de coisas para fazer.” P4

“Atualmente, ndo. Mas, eu acho que isso poderia encurtar
certos caminhos que eu aprendi com a experiéncia. (...)
Entdo, eu acho que uma formacao pratica, algum
acompanhamento seria importante sim.” P5

Categoria 2: Experiéncias Docentes na Universidade

Motivacao
para ensinar

Gosto

Cansar de
lecionar a
mesma
disciplina
por muitos
anos

Tempo
Depende da

motivacao
da turma

“Gosto sim, ¢ bom. (...) Obviamente ¢ chato dar aulas de
Calculo, porque a matéria é muito chata! Depois de fazer
matematica por 20 anos... Mas isso ndo é a mesma coisa de
dizer que as aulas sé&o chatas, porque a participacéo, as
conversas com os alunos sdo legais!” P1

“Eu gosto de dar aula. A questdo de dividir o tempo entre
pesquisa e docéncia é um problema. A gente acaba sendo,
de certa forma, muito cobrado pela pesquisa, para
progressao na carreira, etc e tal. Mas eu gosto muito de dar
aula!” P2

“Assim, motivacdo nao depende tanto se é graduacgéo ou
pos-graduacdo, é mais, sei 14, as vezes, a disciplina. Eu
tenho vontade, no momento de lecionar tal assunto. 1sso, a
priori, depois, depende muito da turma. Ai, tem turmas que
eu fico super feliz, tem turmas que eu nao fico tao feliz.”P3

“Eu tenho! Agora, nem sempre, eu vejo 1SS0 n0s meninos,




sabe? As vezes, eu estou motivada e eles, me parecem que
nao. (...) Porque eu pergunto: “gente, vocés estao
entendendo”? Aquele siléncio.”P4

“Eu gosto, quando a turma ¢ motivada, se a turma ndo é
motivada eu ndo gosto ndo. (...) Ha situacdes que eu passo,
que eu dou aula, que eu percebo que os alunos estdo
totalmente envolvidos com o que eu estou falando e, ha
situacGes em que os alunos estdo completamente dispersos.
E ndo é por falta de interesse, é por dificuldade de
acompanhar aquele tema, a maior parte das vezes. (..)
guando ha interesse dos alunos, eu acho uma atividade
estimulante, eu realmente gosto de dar aula, mas quando néo
ha interesse, € frustrante!” P5

Metodologia
de Ensino

Quadro

Aula
expositiva

Slides
Anotacgdes

Listas de
Exercicios

Solucdes de
exercicios

Fazer
perguntas

Tirar
Duvidas

“EGeralmente dou minhas aulas em PDF, explicando o que
esta acontecendo. Passo listas de exercicios, solugdes desses
exercicios, as vezes anotacdes também. Entdo os alunos tem
tudo. (...) As aulas presenciais sdo importantes, tirando
duvida, vendo quais séo as partes mais dificeis para os
alunos, isso ¢ importante.” P1

“Minhas aulas normais sdo cuspe e giz. Eventualmente,
dependendo do conteudo que eu estou abordando, eu gosto
de levar uma demonstragdo, um pequeno experimento, que
dé para ser feito na sala. (...)Tento sempre instigar os alunos

a participarem da aula, entdo eu fago um monte de
perguntas, de acordo com as respostas deles, vou
encaminhando a aula para um lado ou para o outro. Tenho
uma certa dificuldades nisso em algumas turmas, que nao
tenho receptividade nenhuma.” P2

“Eu preciso, um pouco de retorno. Tipo, eu faco perguntas,
coisas simples. Em geral, a aula € expositiva. Mas, eu sinto
que eu preciso das perguntas, e a adaptar alguma coisa, em
funcéo disso, improvisar na hora, respondendo perguntas, ou
para ver se esta acompanhando ou ndo esta
acompanhando.”P3

“Eu ndo sou muito inovadora nao! (...) eu gostaria de ter
tempo de realmente tentar coisas nova. (...) Entdo, eu
procuro sequir o livro para facilitar esse aprendizado dele
(...) eu procuro mostrar o que esta no livro, se tem uma
passagem mais dificil, as partes mais dificeis. (...) Sempre
procuro um video, as vezes até filme Hollywood, umas
coisas assim, sabe?” P4

“Minha aula para o ciclo basico, atualmente eu dou aula

usando transparéncias, todas as aulas elas sdo preparadas.




Os alunos recebem essas transparéncias (slides) antes. (...)
Entdo, é mais ou menos metade usando os slides, metade
usando o quadro. (...) eu procuro ter um envolvimento maior
dos alunos para que eles participem. Essa aula mista, com
slides e essencialmente eu vou escrever os exemplos, 0s
alunos conseguem prestar mais atencao. (...) Simulacfes
computacionais, programas que fazem gréficos, que fazem
calculos. (...) Entdo, essas simulagdes computacionais,
sejam elas graficos, seja fazendo alguns célculos, é
sobretudo, para criar esse lado intuitivo.”P5

Metodologia
de Avaliacao

Provas

“Com provas. Trés provas, tem exame especial. Eu gosto de

fazer essa prova suplementar, tipo, um jeito de sobreviver.”
P1

“Provas discursivas. O que eu quero dos alunos ¢ o
raciocinio envolvido. Quero basicamente a l6gica, 0 método
cientifico, que para ele responder, resolver um determinado
problema, ele tem que se basear em conceitos fundamentais,
em leis fundamentais. Entdo a forma que eu vejo de avaliar

isso € com problemas.” P2

“E tipo uma avalia¢do padro. (...) Aqui no departamento é
muito comum dar trés provas.” P3

“E prova, e 0s exercicio, tento nio fazer uma coisa
extremamente diferente dos exercicios da sala de aula, mas
néo igual. Eu quero saber se o aluno aprendeu e se ele sabe

raciocinar em cima daquilo. (...) Mas, é um desafio! N&o é o
ideal, eu acho que, néo sei ... ainda mais para turma grande.
(...) Justamente por causa da retencdo muito grande, as
turmas tém ficado cada vez maiores, entdo, isso € ruim.”’P4

Relacdo com
os alunos

Um pouco
de distancia

Estar do
mesmo lado

Ser aberta

Ser
acessivel

“Eu geralmente gosto deles, acho que eles gostam de mim.
N&o sou distante, se eles tem ddvidas, eu vou conversar.
Mas também ndo sou amigo. Eu sinto que tem que ter um
pouco de distancia. Mas estou do lado deles, eu quero que
eles aprovem, e eles querem aprovar. (...) Mas se eles ndo
fazem os pré-requisitos para aprovar, entdo ndo aprova.” P1

“Eu procuro ser aberta, dou meu e-mail, falo para ndo vir me
procurar na minha sala a qualquer hora (...) Se aluno vier e
quiser fazer pergunta eu respondo. Nao lembro os nomes
dos alunos, mas isso € um problema meu, porque eu tenho
uma dificuldade enorme de guardar nome.”P4

“Eu acho que eu tenho pouco contato com os alunos (...) Eu
ndo sou proximo, aquele professor amigo dos alunos, néo,
mas eu sou acessivel. Eu dou acesso para eles: “Podem me

procurar. Perguntas, podem fazer, faga no final da aula”.

Agora, sempre foi assim... o fato deles procurarem pouco o




professor fora da aula para discutir a matéria.. E sempre
véspera de prova..”P5

Estar
satisfeito
com o seu
trabalho

Lembrar das

“Eu geralmente fico satisfeito com o meu desempenho. (...)
As pessoas que eu estou vendo, trabalhando, eles aprovam.
Os que ndo aprovam estdo ignorando tudo que esta
acontecendo.” P1

“Ha algumas turmas que eu lembro com carinho, porque me
dava muito bem com as turmas.”P3

turmas com
carinho e, A A ,
Positiva, ¢ sempre quando vocé vé€ que o aluno esta
interessado na aula, quando ele faz pergunta, isso € o
Vem 0s ~ , .
melhor, eu acho. VVocé vé que ele esta, também com
alunos que - ; :
A dificuldade e ainda consegue superar, sabe?! (...)E
Experiéncias | se esforgam -
o gratificante quando eu estou dando aula e o pessoal faz
positivas na | aprovarem . -
. pergunta, consegue gostar da fisica do jeito que eu gosto, eu
docéncia o
. acho legal, né?”’P4
Ouvir
elogios « . .. L
Agora, experiéncia positivas, eu ou¢o comentarios: ‘Sua
sobre a aula L 1 NZ e & ~
dada aula ¢ muito boa!’ Nao ¢ de todo mundo ndo, mas sempre,
de vez em quando tem alguém que faz esse comentario. Por
AlUNos exemplo, se acontece, se eu perceber que aluno: “Professor,
eu posso assistir as aulas da sua turma”? E porque esta
escolherem .
fazer a gostando. Aluno de outro professor, querendo assistir aula
T na sua turma. (...) Aluno que me escreve: “Vocé vai dar aula
disciplina . - »
oelo de Calculo 2 no proximo semestre?” PS5
professor
Amizade | “(...) Situagdes chatas... Sempre tem umas pessoas que estio
para ganhar | tentando fazer uma amizade para ganhar mais ponto, fazem
pontos ameacas sutis... Qualquer coisa pode acontecer!”P1
Sentir que a | “Eu percebi que minha atuagdo em sala de aula ndo serve de
atuacdo em nada! Infelizmente, independente do tempo que eu me
sala de aula dedico, a resposta dos alunos é meio que independente.
esta sendo Entdo, eu ja tentei dar provas faceis, o resultado é ruim.
va Tentei dar provas dificeis, o resultado € ruim. (...) Acredito
Experiéncias eu que esta mais relacionado ao interesse e dedicacdo dos
negativas na Alunos alunos. (...) De uma turma de 60 alunos no semestre
docéncia desistirem passado, praticamente metade nao fez a ultima prova.”’p2
da disciplina
“Foi1 no noturno, que eu percebi que tinha muitos alunos do
Alunos do diurno que se matricularam nas turmas do noturno porque
diurno achavam que ia ser mais facil passar. Eu fiquei com muita
ocupando raiva disso! Eu achava que era desonesto essa atitude. Me
vagas em incomodou bastante!”P3
disciplinas a
noite “Ruim ¢é sempre quando alguns alunos, as vezes, ficam

querendo forcar a barra para passar, pedindo uns pontos a




Abaixo
assinado

para ser
destituido

eu entendi um pouco isso, era a minha experiéncia. Estavam
acostumados com professores experientes, etc. (...) Entdo, a

mais, ficam chorando: “ah, me da ponto, eu preciso, pelo
amor de Deus, para passar”! (...) Entdo, isso ¢ bem
chato!”P4

“Foi logo no comeco da minha trajetéria como professor
(1999). E os alunos, antes de fazer qualquer comentario
comigo em relagdo as minhas aulas, fizeram um abaixo

assinado para o chefe do departamento, para me destituir.

N&o estavam gostando. De certa forma, uma época depois,

minha postura foi mudar um pouco a minha maneira de
ensinar. (...) Menos aulas expositivas, mais aulas praticas,
com grupos de discusséo. (...) eu acho que isso resolveu o
problema, no final das contas, eles ficaram satisfeitos.”P5

Principais
desafios

que ndo esta

A base fraca

Melhorar o

obvio

dos alunos

Carga
horaria
excessiva
dos alunos

Motivar os
alunos

Tempo

Cobrancas
da
universidad
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“Sempre tem que perguntar o que pode estar melhor numa
matéria. As vezes alguma coisa deu errado e nao é 6bvio.
(...) Acho que esse ¢ um desafio universal.” P1

“A base fraca em matematica ¢ fisica. Falando das
disciplinas do ciclo basico, o maior problema ¢ a falta de
base. (...) Ter que criar essa base e ainda lecionar o contetido
novo. (...) Outra coisa é a carga horaria excessiva que nao
permite, ndo da tempo para o aluno estudar, basicamente.”
P2

“Talvez, pensando um pouquinho, € a questdo de motivagao,
conseguir motivar os alunos.”P3

“Arrumar tempo (risos)! Tempo para fazer tudo. A
universidade tem mil relatérios de avaliagdo. Eu acho que a
gente ¢ cobrada demais!” P4

“Dar conta de todas as cobrangas. Especialmente, que, vocé
é mais cobrado por aquilo que vocé nédo faz, do que por
aquilo que vocé faz! (...) Hoje, eu sou professor titular, mas
nos meus processos de progressao, nos diversos niveis, eu
percebia que as atividades de ensino, elas contavam pouco.
Contavam muito pouco. Apesar de que a minha visdo
sempre foi de que na universidade, a prioridade, as
atividades de ensino sdo prioritarias.” P5

Categoria 3: Percepcdes sobre 0 Desempenho dos Alunos e a Retencéo
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Unidades

Unidades de Contexto

de registro




Percepgéo
sobre a
necessidade
de orientacdo
dos alunos

Aprender a
ser
auténomo

Controle
inviavel

Amadurecer

Responsabil
izacdo dos
alunos

Falha no
modelo de
educacéo do
ensino
médio
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“A faculdade de fato ¢ diferente e deve ser. (...) A vida ndo é
tipo a escola, a vida é mais tipo a faculdade. (...) N&o vai
sempre ter alguém pra te apoiar. (...) Aprender a ficar mais
autdbnomo ¢ uma aula mais importante.”P1

“Eu ndo consigo ter esse controle. Normalmente pego duas
turmas, 120 alunos. (...) Eu acho que eles tem que ser
responsabilizados pelo que estdo fazendo. (...) Aqui na
universidade, acho que ndo ¢ papel do professor.” P2

“Nao sei como seria uma boa forma de fazer isso, de lidar
com esse assunto. (...) eu acho importante mudar para
crescer. As pessoas tém gque amadurecer e chegar nessa
autonomia, inclusive autonomia académica. (...) Porque ai,
vai demandar muito trabalho, vou ter que deixar de lado
outras atividades, enfim.”P3

“Eu acho dificil! Eu nao sei. Porque a quantidade de aluno
que a gente tem, a carga que a gente tem, a gente tem
pesquisa, todos os itens que eu acho que soma.
(...)(...)Porque marca um pouco, ele fez 18 anos, e para a
sociedade ele é um adulto. (...) Entdo, aqui, eu acho que a
gente € muito pai e mae de aluno, sabe? Se vocé for no
exterior, ndo é assim mesmo! (...) Eu acho que isso é papel
de pai e mée, sinceramente! (...) Termina a aula, eu estou I3,
porque nao vem e conversa?”’ P4

“Eu estudei em uma escola, onde eu ndo era tratado desse
jeito, entdo, era uma escola que eu tinha muito mais
autonomia, desde sempre. (...) Uma escola técnica federal.
Eu ndo percebi isso e para todos 0s meus colegas de colégio
técnico, foi a mesma coisa. (...) E fundamental, o primeiro
periodo, ele tem que ser tratado com muito cuidado! (...)
esse enfoque poderia ser institucional, vocé ter o cuidado de,
no primeiro semestre colocar professores mais experientes,
(...) com a eficacia pedagdgica ja testada. Tem uns 14, que da
para ver pelos relatérios dos alunos, etc. (...) Esse
acompanhamento (orientacdo) talvez pudesse acontecer.
Agora, a gente ndo pode deixar de considerar também, que é
uma falha das nossas escolas de ensino médio. (...) Ele ndo

foi treinado para uma trajetoria académica.” P5

“Vocé faz parte de uma equipe, de repente, voc€ ¢ um
sujeito isolado na universidade. Essa quebra € muito radical.
(...) Eu falo muito isso para os meus alunos mais avangados:
A matematica, hoje, é uma ciéncia coletiva, nenhum
matematico trabalha individualmente, entdo, estudem em
grupo! Isso ajuda muito para te estimular, estimular o outro,
enfim, um preenche as dificuldades que o outro tem. E vocé
V€ que para alunos do ciclo basico, poderia funcionar o
estilo do estudo em grupo. (...) Isso poderia ser ensinado
desde o comego na universidade e seria uma forma de
amenizar essa transicao (...) um projeto de trabalho

coletivo.” P5




“O curso de Calculo 1, que ¢ um dos primeiros cursos que
eles tém que fazer, é absurdamente pesado! (...) E um

choque por varios motivos. Cada coisa em Calculo 1 ndo é
muito dificil, mas os conceitos sdo novos. (...) Acho que o
maior problema de Calculo 1 é que tem tanta matéria. Ent&o,
a gente tem que dar aula, aula, aula, préximo caso, préximo
caso, o aluno fica tipo: calma! (...) Mas de alguma forma,
isso esta fora de nossas maos. (...) GAAL néo é dificil. (...)
GAAL eu néo entendo tanto (porque das altas taxas de
retencao) porque € s6 somar.” P1

“GAAL é conhecida, inclusive em conversa entre 0s
colegas, que tem bastante contetido. E uma disciplina
corrida. E reconhecida como muito dificil. Calculo 2, eu
tenho a opinido de que € o contrario, o contetdo € muito
pouco, que a gente tem diminuido o conteudo. E é
surpreendente que seja de alta reprovacao, (...) Inclusive eu

falo para os alunos de Calculo 2: ‘olha, se vocé fez o
Calculo 1 direitinho, Calculo 2, vocé vai passar. Moleza’!
As vezes, pelo jeito ndo é tio assim. Essa é a minha viséo da
coisa.”P3

“Eu acho que os alunos que aprovam comigo, merecem
aprovar. Eu também acho que os alunos que reprovam
comigo, merecem reprovar. Tem poucos casos que eu sinto
que alguém realmente estd dando o maximo e nao
consegue.” P1

“Sofrivel! Assim, infelizmente o desempenho, em média, ¢
muito ruim! (...) O indice de retencéo, ele € gigantesco! E
em grande parte, pelo abandono da disciplina. (...) Se vocé

pega so os grupo dos alunos que fazem realmente todas as
provas, 0 desempenho é bem melhor.”P2
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“Tem alguns que ndo sabem somar duas fragdes. Isso € uma

reparar que esta faltando essas informacgdes mais basicas. Da

rendimento. Em compensacao a outra turma que eu estou € o

coisa que a gente nao vai ensinar. (...) O aluno tem que

pra recuperar (...) mas tem que ser o aluno que corre atras.
(...) indo para as monitorias, que cologue no google:
somando fragdes.” P1

“Depende muito (...) Uma das turmas que eu estou nesse
semestre, por exemplo, séo principalmente alunos da
Engenharia Quimica e Engenharia Elétrica. (...)
Aparentemente vai ser uma turma que vai ter um bom

oposto. Aparentemente os alunos ndo tem base
nenhuma.”P2

Principalmente falta de dominio para fazer conta. Entéo,

“Eu diria que alguns ndo. Uns sim, outros ndo.(...)




procura dos
monitores
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matematica
escolar

Questao do
ENEM

tem algumas contas que demoram muito para fazer. (...) E 0
aluno deve poder acompanhar (...) se ndo acompanhou a
conta, ndo vai entender a coisa. ’P3

“Eu acho que ndo, justamente por causa dessa reten¢ao. Eu
acho assim, € muito triste ver as notas. Eu costumo das
questdes, as vezes, umas que sdo bem faceis. Mesmo as

muito faceis, muita gente erra. Entdo, ndo sei se eles
estudam. Geralmente estudam, mas néo apreendem. (...) eu
ouco falar que os monitores ficam muito a toa, s na véspera
de provas que eles ficam cheios, ndo é?! (...) a impressao
que me da, mesmo que venha mal preparado, se tivesse
sempre estudando... Porque os livros s&o muito bons, eu
acho!”P4

“Deveriam ter, mas, muitos ndo t€ém por falhas na formagao

em matematica. Isso ai € um problema de todo o sistema de

ensino no Brasil. O ensino de matematica é falho. E de certa

forma, anteriormente, quando vocé tinha um vestibular com
segunda etapa com matematica, os alunos refletiam quais

seriam os pré-requisitos para fazer as matérias de formacéao
matematica no ICEX. (...) com o ENEM, isso acabou. (...)

Ha& conteldos que seriam importantes que ndo sao cobrados

no ENEM, por isso que os alunos nao estudam.”ES
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“Eu acho que o problema é... as pessoas chegando da escola
e tomando esse choque. (...) Eu acho que as pessoas chegam
subestimando a quantidade de trabalho que é necessario para
aprovar. (...) Calculo 1 tem 6 horas de aula por semana, acho
que a gente esperaria mais 10h fazendo exercicio cada
semana. (...) Mas ndo fazem.” P1

Acho que o maior problema de Calculo 1 é que tem tanta
matéria. Entdo, a gente tem que dar aula, aula, aula,
proximo caso, proximo caso, o aluno fica tipo: calma! (...)
Mas de alguma forma, isso esta fora de nossas maos. (...)
GAAL ndo é dificil. (...) GAAL eu néo entendo tanto
(porque das altas taxas de reten¢do) porque € s6 somar.” P1

“O abandono, o desinteresse ¢ a falta de dedicacdo. Para
mim, esses sao 0s principais, na minha opinido.” P2

“Eu acho que ¢ a falta de tempo, eles fazem muitas
disciplinas. Entdo, eles ndo conseguem focar no estudo, por
causa que tem que ficar fazendo muita coisa. E esse € um
motivo. (...) E outra... eu imagino que possa ter a ver com
uma formac&o prévia. O curso comecga em um certo nivel,
mas tem base que ndo da conta desse nivel, ai, a tendéncia é
desistir.”P3

GAAL é conhecida, inclusive em conversa entre os colegas,
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que tem bastante contetido. E uma disciplina corrida. E
reconhecida como muito dificil. Calculo 2, eu tenho a
opinido de que € o contrério, o conteudo é muito pouco, que
a gente tem diminuido o conteudo. E € surpreendente que
seja de alta reprovacéo, (...) Inclusive eu falo para os alunos
de Calculo 2: ‘olha, se vocé fez o Calculo 1 direitinho,
Calculo 2, vocé vai passar. Moleza’! As vezes, pelo jeito
nao ¢ tao assim. Essa ¢ a minha visao da coisa.”P3

“Varios. Uma desilusdo com a universidade, por conta dessa
transicdo do ensino médio para o ensino universitario.
Encontra aqui, dificuldades que ndo imaginava, para as

quais ele ndo estava preparado, porque a formacéo dele ndo

prepara para isso. (...) Quando o aluno comega a ter algum
contato, para entender o que € aquela profissao, ele ja
comeca a ser desestimulado. Tem a propria falta de solidez
nas escolhas, a pessoa escolhe sem ter a certeza do que quer
seguir.”P5

Promocao da
permanéncia

Alunos
precisam
saber
aproveitar
as
oportunidad
es

Ha recursos
Boa
formacéo
Bons livros

Bom
curriculo

Boas aulas
Monitoria
Moodle

Biblioteca
central

Alunos do
noturno tem
mais
dificuldade

“Eu ndo sei se o numero de monitores ¢ tempo disponivel e
tal, é suficiente. Mas, por exemplo, a gente tem no Moodle,
um foérum de dividas da disciplina que é poucos usado. A
disciplina que tem na faixa de mil e poucos alunos, até hoje
deve ter tido umas 20 perguntas. (...) Entdo assim, talvez a
universidade poderia dar alguma estrutura a mais, mas eu
ndo sei se 0s alunos utilizariam isso de forma adequada.”P2

“Eu diria que sim, temos recursos. Tem l& seus problemas,
mas se 0 aluno tem a vida razoavelmente bem consolidada
... Tem alunos que tem problemas assim, de moradia e coisa
e tal. S6 aparecem esses problemas no colegiado, mas se
ndo, eu acredito que sim.” P3

“Eu acho que sim, sabe?! Porque a gente costuma dar uma
boa formagéo. (...) os livros cada vez sdo melhores, eu acho.
(...) a gente procura dar boas aulas aqui, no curso, no
Departamento de Fisica, eu acho que, com algumas
excecOes, que sempre existe, né? Agora, a gente reformulou
o curriculo, de procurar seguir as melhores universidades do
Brasil e do mundo. Ai, se preocupa com a monitoria, a
universidade tem conseguido verba para a gente ter monitor,
gue é um apoio. Tem o Moodle, que a universidade
disponibiliza, que a gente pode p6r material extra ali. Hoje
em dia, até tem a biblioteca central (...) Entdo, eu acho que
sim, sinceramente, eu acho que os alunos do noturno tém
muita dificuldade, por trabalhar. Sabe, vocé trabalhar o dia
inteiro e estudar a noite, realmente é dificil.” P4

“Tem uma boa infraestrutura fisica, com boas salas de aula.
(...) O Departamento de Matematica tem professores muito
bem formados. Entdo assim, tem questfes pontuais, tem
professor da aula melhor, outro professor que da aula pior,
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(...) Mas, de uma maneira geral, a UFMG oferece o que uma

tem professor mais experiente, outro € menos experiente.

universidade, em geral, oferece.” P5
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falar: “vocés vao fazer Célculo 1, vocés vao ter que fazer as

feito, ndo. (...) Eu ja vi muitas discussdes, por exemplo, Pré-

(...) A maioria dessas iniciativas que vi, até hoje, tiveram um

“Bem, talvez a gente pode ser mais explicito sobre o que
estad esperando dos alunos.(...) Pegas os alunos numa sala e

aulas e mais 10h de estudo cada semana. Pelo menos um
aluno entendendo isso, tavez, vai ter mais como...” P1

“Nao sei. Infelizmente eu acho que ndo tem muito a ser

Calculo, o povo fala muito, uma Pré-Fisica. (...) Todas as
vezes que eu Vi que isso comecou a ser feito, as pessoas
chegaram a conclusdo que iam acabar tendo que lecionar

novamente todo conteido do 2° grau aqui, na universidade.

certo €xito, mas acabaram sendo abandonadas.” P2

“Esse acompanhamento, com certeza pode ajudar. Com
certeza, € uma boa opcao. (...) talvez, entender melhor os
problemas. Entender melhor qual é o que esta por tras das
desisténcias. Porque tem, por exemplo (...) o Pré-célculo

(...) € um conteudo do ensino médio, que poderia ajudar

aquele aluno que chega com uma base mais fraca. Mas isso,
como ndo é obrigatdrio, poucos alunos fazem. (...) Nao sei,
pode ser que ndo seja bem divulgado. Talvez, o motivo seja
0 mesmo do que esta fazendo muita disciplina e dispor de
mais tempo para ir as monitorias do pré-calculo, ja é
demais!” P3

“Eu gostaria de saber a resposta (risos)! E muito
desmotivante que vocé vé |4, que metade foi reprovado (...)
e ainda cria um problema, que semestre que vem tem que
abrir mais turmas, as turmas véo estar mais cheias, néo é?
(...) Essa ideia de ter um Pré-célculo, um Calculo Zero, uma
matematica basica, € uma tentativa, né?! A dltima vez que
eu dei Fundamentos de Mecanica, eu fiquei falando muito
de ser proativo, usei essa palavra, para ver se entrava, dos
meninos estudarem ao longo do curso (...) a gente poe teste
online, que é para ver se ele vai vendo e vai estudando e vai

acompanhando, né?! Entdo, a gente tenta!” P4

“Eu acho que algum aspecto ¢ vocé melhorar, de maneira
geral 0 nosso ensino basico, ensino medio. Mas, claro que




isso é uma politica que envolve todo um pais e isso demora
muito tempo para vocé chegar a resultados que sao
tangiveis, se vocé pensa na sociedade como um todo. Apesar
de que, aqui, nds filtramos nossos alunos, nossos alunos séo
selecionados, nossos alunos sdo os melhores. Agora, eu acho
que aulas boas ajudam, entéo, a universidade contribui com
isso. Esse cuidado, especialmente no inicio, nos dois
primeiros semestres, vocé ter um cuidado didatico maior,
isso é importante.” P5
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“Eu ndo vejo como eu, professor, posso fazer para ajuda-
los (alunos que trabalham), porque o curso nao pode ser
mais facil. Um curso mais facil, quer dizer mais fraco,
entdo tem menos valor. O valor do nosso curso é que é
dificil, de alguma forma.” P1

“E facil de entrar e dificil sair.” P1

“La na Argentina eu fazia 3 disciplinas por semestre. Tinha
21 disciplinas para 5 anos, era muito tranquilo! S6 que cada
disciplina aprofundava bastante, aprofundava mais, cada
coisa. Aqui, os alunos da Matematica e da Fisica estao
fazendo no minimo 5, por semestre!” P3

“A experiéncia de dar aulas na Argentina... E tudo coletivo,
muito mais coletivo do que aqui. A gente interage muito
com os colegas experientes e eles te ensinam, na prética. A
gente senta, vai resolver exercicio com os alunos, no inicio.
Um monitor, vai estar numa sala, tirando duvidas dos
alunos junto com colegas mais experientes. Ai, se vocé tem
uma davida, o colega vai ajudar. Mas ai, isso ndo tem a
ver, muito com questdo didatica pedagdgica, € assim,
Matematica.” P3

“Até me entristece que o pessoal desista do curso logo no
primeiro e no segundo, porque esse € a preparacao, eles
nédo tém uma ideia do curso ainda. E as vezes, querem fazer
Iniciagdo cientifica, eu falo: “o que vocé precisa agora, ¢
ter uma base boa! E aprender Fundamentos de Mecénica,
calculo”, por que isso, € aprender a ler e escrever para a
gente, no nosso mundo. Ent&o, eu ja tive experiéncia de
aluno querer fazer Astronomia Geral sem ter feito
Fundamentos de Mecénica, ai, ficou como ouvinte, que
nem poderia. E ele foi mal em Célculo 1, em Fundamentos
de Mecénica, entdo, nédo foi legal para ele. Entdo, eu acho
que os fundamentos sdo super importantes. (...) O curriculo
é muito bem planejado nesse sentido, que realmente é a
base que eles precisam. (...) Ndo é que é ma vontade da
gente, ndo tem jeito! Vocé tem que aprender a caminhar
pra depois correr!” P4

“Dificil de ver a dificuldade, vocé estd explicando e eles




nem sempre falam a dificuldade que tem. Raramente,
porque em geral, que faz pergunta sdo os bons alunos, que
ai, eles ja estdo entendendo. Os outros, acho que, ndo sei se
ficam com vergonha.”’p4

“Normalmente, as turmas que tem estudantes com uma
formac&o melhor, as turmas que tem nota do ENEM, ou de
um vestibular mais concorrido que a nota de corte € bem
mais alta, esse o interesse é maior. Porque o ensino da
matematica, a formacdo matematica € muito importante,
porque a formacdo é cumulativa. Entdo, quando tem um
buraco na formacao, € muito dificil de preencher. (...) E
VOCeé percebe esse problema de formagao, por exemplo,
quando vocé corrige a prova. Assim, erros conceituais que
poderiam ser corrigidos ha muito tempo, mas que
permanece. E é dificil vocé sanar isso nesse nivel de
formacéo, ¢ muito complicado! E possivel (...) mas é muito
dificil!” P5




