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RESUMO

AS TRAJETORIAS ESTUDANTIS EM LICENCIATURAS COM BAIXAS TAXAS
DE DIPLOMACAO: tendéncias e resisténcias

Esta tese tratou da formacéo inicial de professores em cursos de licenciatura com
baixas taxas de diplomacado, buscando investigar as tendéncias das trajetérias
estudantis nessas licenciaturas, a partir da perspectiva da resisténcia. Foram
estudados os cursos de licenciaturas de Fisica e de Filosofia da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul e investigadas as trajetorias de 845 estudantes,
através do método do diagnéstico do fluxo de estudantes, no periodo de 2000 a
2015, compondo 15 coortes de andlise em cada curso. A Licenciatura de Filosofia
apresentou percentual médio de evasao de 60,64% por abandono, de 18,29% por
mobilidade e de 20,5% de diplomacdo. Os alunos permaneceram no Curso trés
anos e oito meses em média e integralizam 37,22% do curriculo. A Licenciatura de
Fisica apresentou percentual médio de evasdo por abandono de 72,57%, de
mobilidade de 11,70% e de diplomacgéo de 15,72%. Os estudantes permaneceram
No curso quatro anos em média e integralizam 31% do curriculo. Varios estudos ja
identificaram que os principais motivos do abandono nesses cursos estdo ligados
a impossibilidade de conciliar estudos e trabalho; insatisfacées relacionadas a
auséncia de trajetorias formativas flexiveis e altos percentuais de repeténcia em
disciplinas distantes da pratica pedagodgica, além do desprestigio da profissdo
docente. Tais variaveis também se mostraram validas para a realidade dos cursos
investigados, uma vez que 0S mesmos possuem percentual significativo de
estudantes trabalhadores, de um lado, e opc¢Oes curriculares que explicitam
estratégias de poder utilizadas em prol de percursos formativos conservadores,
longos e rigidos, bem como elementos historicos nacionais envolvendo esses
cursos, de outro. Assim, considerando os campos académicos de disputas de
poder, parece que 0s estudantes estdo resistindo a essas mesmas for¢cas que
insistem no conservadorismo e que impedem a construgcdo de uma identidade
docente. No entanto, essa resisténcia ndo se da como um enfrentamento frontal,
mas como forma de re-existéncia e como possibilidade alternativa de escolha.
Assim, a tese que defendo é a de que as trajetorias analisadas séo de resisténcia
e nao de fracasso.

Palavras chave: educacéo superior; formacgao inicial de professores; taxa de
diplomacé&o em licenciaturas; trajetoria estudantil; resisténcia.



ABSTRACT

STUDENT PATHWAYS IN BACHELOR’S DEGREES WITH LOW RATES OF
GRADUATING: tendencies and resistances

This dissertation is focused on initial training of teachers attending bachelor’'s
degrees with low rates of graduation, investigating tendencies of the student
pathways in these bachelor's degrees from the perspective of resistance. The
courses that have been studied were Physics and Philosophy of the Federal
University of Rio Grande do Sul. It has been investigated pathways of 845 students
through the diagnostic of students flow method from 2000 to 2015 with 15 coortes
of analysis in each course. The Licentiate in Philosophy presented an average
percentage of evasion of 60,64% due to abandonment, 18,29% due to mobility and
20,5% due to graduation. The students remained in the course on the average time
of three years and eight months and integrated 37,22% of the academic
curriculum. The Licentiate in Physics presented an average percentage of evasion
of 72,57% due to abandonment, of 11,70% due to mobility and 15,72% due to
graduation. The students remained in the course for an average of four years and
integrated 31% of the academic curriculum. Several studies had already identified
that the main reasons of evasion due abandonment in these courses are related to
the impossibility of reconciling study and work purposes; dissatisfactions related to
the absence of flexible training paths and high percentage of grade repetition in
subjects that are far from a pedagogical practice, apart from the discredit of
teaching profession. On one side these variables turned up applicable to the reality
of the investigated courses as they have a meaningful percentage of working
students and curriculum options that define empowerment strategies driven by a
conservative prolonged and strict formation journey, as well as national historical
elements involving these courses, on the other side. Therefore, considering the
academic fields of power related disputes, it seems that the students are resisting
to those same forces which insist in conservatism and hinder the construction of a
teaching identity. Nevertheless, this resistance does not happen as a direct
confrontation but as a re-existence and an alternative choice. Therefore, the thesis
that | defend is that the analyzed pathways are of resistance and not of failure.

Keywords: college education; initial training of teachers; graduation rate in
bachelor's degrees; student pathways; resistance.
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APRESENTACAO DO ESTUDO

Discutir a formacéao inicial de professores no Brasil implica em refletirmos
sobre a profissionalizacdo docente no pais, a fuga dos estudantes dos cursos de
licenciatura e o desestimulo dos licenciados em exercer a docéncia. Essas séo
guestdes que passam pelo sucateamento da carreira docente, pelas mas
condicbes de trabalho do professor, pela remuneragcdo pouco atraente, pela
auséncia de planos de carreira (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2009). No
entanto, o pouco prestigio social da profissdo ndo pode ser entendido como Unico
fator de explicacéo, 0 que nos remete a pensar nos cursos de licenciatura, ligados
a histéria do ensino superior no pais, bem como as politicas nacionais de
formacdo de professores. Em um pais como 0 nosso, que teve a consolidacdo do
ensino universitario de forma tardia, a partir do modelo napolebnico de cursos
isolados, e a consolidagcdo das licenciaturas em cursos cuja estrutura e
organizagdo ndo oportunizaram uma identidade proépria, fica facil compreender a
cultura ainda hoje persistente da aversdo a mudancas, conforme nos apresenta
Boaventura de Souza Santos (1989).

A situacdo preocupa ainda mais se pensarmos no papel que as
licenciaturas tém a formacao de professores de nivel superior no Brasil, pois
enquanto a educagdo basica expandiu-se nas duas ultimas décadas, a expansao
das licenciaturas foi timida, ndo acompanhando a demanda da primeira, gerando
déficit de professores no pais (FONSECA, 2010; FRANCO et al, 2016). Assim, as
analises realizadas neste estudo tentaram fazer visiveis as trajetorias estudantis
em licenciaturas com baixas de taxa de diplomagao, possibilitando reflexdes
acerca das tendéncias das mesmas, buscando dar conta do seguinte problema
de pesquisa: Como se apresentam as tendéncias das trajetorias estudantis em
licenciaturas com baixas taxas de diplomacdo, a partir da perspectiva da
resisténcia?

O estudo buscou descortinar a trajetéria dos estudantes nos cursos de

licenciatura com baixas taxas de diplomacao a partir do desbravamento de seus
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percursos, gerando reflexdes em torno dos conceitos de relagcdes de poder e
resisténcia, inspirados em Foucault. Por isso o objetivo geral ficou assim definido:
Investigar as tendéncias das trajetérias estudantis em licenciaturas com baixas
taxas de diplomacao a partir da perspectiva da resisténcia.

Este estudo se propb6s a realizar uma investigacdo explicativa das
trajetérias estudantis em dois cursos de licenciatura da UFRGS com taxas de
diplomacéo baixas para o periodo de 2009 a 2014, quais sejam Licenciatura de
Fisica (20,19% de diplomacdo) e Licenciatura de Filosofia (34,70% de
diplomacéo). As trajetorias estudantis foram analisadas a partir do método de
diagndstico de fluxo de estudantes (RAMOS, 1995) e a amostra foi organizada a
partir de 15 coortes de estudantes em cada curso, constituidas a partir do primeiro
chamamento do ingresso via concurso vestibular no periodo de 2000 até 2014,
totalizando 845 estudantes, dos quais 805 tiveram suas trajetorias estudantis
efetivamente analisadas.

A Licenciatura de Filosofia apresentou percentual médio de evasdo por
abandono de 60,64%, de mobilidade de 18,29% e de diplomacdo de 20,5%. Os
alunos permanecem no curso cerca de trés anos e oito meses em média e
integralizam 37,22% do curriculo, em média. A Licenciatura de Fisica apresentou
percentual médio de evasao por abandono de 72,57%, de mobilidade de 11,70% e
de diplomacao de 15,72%. Os estudantes permanecem no curso um tempo medio
de quatro anos e integralizam nesse tempo cerca de 31% do curriculo.

Algumas possiveis explicacdes foram levantadas a partir da analise dos
afastamentos e das reprovacbes. Assim, 0s estudantes da Licenciatura de
Filosofia podem estar integralizando mais o curriculo em menos tempo porque
estdo se afastando menos e porque possuem menores indices de reprovagao por
desempenho. A média de alunos afastados nesse curso é de 35,37% e de alunos
com reprovacdo por desempenho € de 55,02%. A Licenciatura de Fisica
apresentou média de alunos afastados de 55,09% e média de alunos com
reprovacao por desempenho de 63,37%.

Ja quando as analises sao realizadas contrastando a trajetéria dos alunos
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diplomados com os que evadiram por abandono, percebe-se que os diplomados
possuem altos percentuais de reprovacao por desempenho, a maioria deles nao
segue a sequéncia aconselhada dos cursos, e eles ficam mais tempo do que o
esperado para conseguirem se diplomar, enquanto os alunos evadidos por
abandono s&do os que mais reprovam por frequéncia e se afastam ao longo das
trajetorias curriculares, ndo seguem a sequéncia aconselhada dos cursos, e ficam
bastante tempo nos cursos até desistirem.

Vérios estudos ja foram realizados, buscando identificar os motivos pelos
guais os discentes desses cursos os abandonam (RIBEIRO, 2015; SILVA et al,
2014; ROCHA et al, 2014; ALMEIDA e SCHIMIGUEL, 2011; AMARAL, 2009;
PORTILHO et al, 2008; ATAIDE et al, 2006; BRUNS et al, 2003; PEREIRA e
LIMA, 2000). Dentre os principais pontos verificados nesses estudos, que foram
destacados pelos proprios alunos estao: exigéncia da dedicagdo exclusiva para 0s
cursos, impossibilitando a conciliagdo de estudos e trabalho; insatisfacbes
variadas com 0 curso, especialmente relacionadas a auséncia de trajetorias
formativas flexiveis e altos percentuais de repeténcia em disciplinas distantes da
pratica pedagdgica; preocupacdo com 0 projeto pessoal de ascensdo social e
econdmica, devido ao desprestigio da profissdo docente.

O perfil dos estudantes desses cursos, identificado através do
Questionério Socioecondmico, apresentado pelo ENADE, edi¢cdes 2005, 2008, e
do Questionario do Estudante, apresentado pelo ENADE nas edi¢cdes de 2011 e
2014%, mostrou percentual significativo de estudantes nas faixas inferiores de
renda e que necessitam de ajuda para financiar seus estudos ou que ja trabalham
e colaboram no sustento de suas familias. J& uma andlise breve dos curriculos
dos cursos evidenciou que, apesar dos cursos remeterem como um dos objetivos
de suas criacbes o grande percentual de estudantes trabalhadores, suas
trajetérias formativas ndo oferecem muitas possibilidades de flexibilidade aos
estudantes, demonstrando que as causas relatadas nacionalmente podem servir

de explicacdo ao abandono nesses cursos.

! No ano de 2010, o ENADE passou uma alteracdo metodolégica e o Questionario Socioecondémico
foi substituido pelo Questionario do Estudante.



16

As opcOes curriculares feitas pelos cursos podem explicitar as multiplas
estratégias de poder utilizadas pelos campos académicos em prol de
determinados tipos de percursos formativos, os quais podem ser vistos como
longos, rigidos e conservadores. Assim, considerando que também os cursos de
graduacdo sdo campos académicos de disputas de poder, bem como
considerando que onde ha poder ha resisténcia, parece que os estudantes estédo
resistindo a essas mesmas forcas que insistem no conservadorismo e na
obstaculizacdo as mudancas. Também € preciso considerar o aspecto historico
nacional envolvido, o qual adiou a construcdo de uma politica de formacéo inicial
de professores e impediu a constru¢cdo de uma identidade docente. Por isso,
entender essas trajetérias pelo olhar da resisténcia, passa pela compreenséo de
gue as mesmas estao ligadas as relacdes de poder existentes.

No entanto, esse movimento de resisténcia ndo se da como um
enfrentamento frontal aos cursos, mas como rendncia a uma realidade sem
perspectivas de solucdo. Tal qual aponta-nos Aspis (2012), resisténcia como
forma de interromper, de calar, de sabotar; como possibilidade alternativa de

escolha.
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| = INICIANDO O PERCURSO...

Para iniciar este estudo, gostaria de brevemente expor minha propria
trajetéria académica e profissional, para deixar claro de que lugar eu falo. Formei-
me em Pedagogia em 1998 na UFSM. Apos, fiz varios cursos de especializacao
(desenvolvimento  humano, educacdo especial, design instrucional,
psicopedagogia). De todos eles, especialmente minha formacdo em
Psicopedagogia considero fundamental para chegar a este estudo, pois foi gracas
a ela que me apaixonei pelos problemas de aprendizagem. Sou uma
psicopedagoga apaixonada e muito me dediquei a clinica psicopedagogica. Fiz
meu mestrado em desenvolvimento humano voltado para as questdes clinicas. E,
nessa mesma época, atendia como psicopedagoga clinica e trabalhava no
Hospital Universitario em Santa Maria. No entanto, com o tempo, algo comecou a
mudar em minhas reflexdes. Apesar de gostar da clinica psicopedagdgica, quanto
mais atendia criangas e adolescentes com problemas de aprendizagem, mais me
dava conta de que tinha algo maior, que a questdo ndo podia estar encerrada
naqueles individuos. Eles ndo podiam ser os Unicos responsaveis pelo insucesso
escolar.

Terminado o Mestrado fiz selecdo para professor substituto também na
UFSM e comecei a dar aula nas varias licenciaturas e também no curso de
Pedagogia. Estudando muito para trabalhar como docente universitaria, percebi a
importancia de olhar para um outro lado dessa equacdo: a formacdo de
professores. Desse ano (2004) até 2014, ano em que ingressei ho Doutorado em
Educacao da UFRGS, dez anos se passaram e dentre idas e vindas, refletir sobre
as licenciaturas foi tematica recorrente em minha trajetéria profissional e
académica.

No ano de 2012 ingressei na UFRGS como técnica em assuntos
educacionais e no ano de 2013 comecei a atuar na Pré-Reitoria de Graduacéo
(PROGRAD), junto ao Departamento de Cursos e Politicas de Graduacao,

trabalhando diretamente com as politicas de graduacao da Universidade e, dentre
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elas, em especial, com as politicas e a¢des institucionais de apoio a graduacéo,
programa institucional conhecido como Programa de Apoio a Graduacao (PAG).
Nessa época percebi quase de imediato que o Programa estava voltado para
disciplinas de cursos de bacharelado, especialmente Calculo, Fisica e Quimica.
Debrucei-me sobre dados institucionais de sucesso académico dos varios cursos
de graduacao e dei-me conta que alguns cursos de licenciatura tinham taxas de
diplomagdo muito baixas. No entanto, o PAG n&do dava conta de atender as
demandas especificas desses cursos. Entéo, iniciei uma reflexdo que se encontra
presente nesse projeto de tese: Qual € o lugar das licenciaturas nas politicas de
apoio a graduacdo da Universidade? Qual é o lugar da formacdo inicial de
professores na Universidade? Para refor¢car minhas perguntas, no ano de 2014,
iniciei minha participacdo como representante da PROGRAD junto a COORLICEN
— Coordenadoria das Licenciaturas UFRGS.

No mesmo periodo iniciei minha participacdo em um grupo de pesquisa
gue investiga as licenciaturas na UFRGS, através do Programa Observatoério da
Educacéo, financiado pela CAPES, coordenado pelo Prof. Dr. Sérgio Roberto
Kieling Franco. Fazer parte desse grupo e atuar diretamente com esse tema em
meu dia-a-dia de trabalho fez com que me debrucasse cada vez com mais
intensidade e afinco sobre as questdes propostas neste projeto. Muitas de minhas
reflexbes tém emergido sobre o0 ensino superior puablico brasileiro e,
especialmente, sobre os cursos de licenciatura em nosso pais, com reflexdes que
passam pela discussdo da profissionalizacdo docente no pais, pela fuga dos
estudantes dos cursos de licenciatura e pelo desestimulo dos licenciados em
exercer a docéncia.

Muito se discute acerca do sucateamento da carreira docente, das mas
condicOes de trabalho do professor, da remuneracédo pouco atraente, da auséncia
de planos de carreira (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2009). Todas essas
guestdes sao verdadeiras. No entanto, o pouco prestigio social da profissdo nédo
pode ser entendido como fator Unico de explicagdo, o que nos remete a pensar

nos cursos de licenciatura, ligados a historia do ensino superior no pais, bem
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como as politicas nacionais de formacao de professores.

Depois de muito estudar, entendi que esses cursos sdo frutos de
construcbes histéricas, tanto em nivel nacional, quanto institucional e estédo
também atrelados a histéria da educacdo superior no pais. Nesse sentido, é

preciso considerar que:

As universidades nasceram na Idade Média no contexto de um intenso
processo de transformacfes na esfera da producdo, da economia, da
vida social, da cultura, que se concretizou, sobretudo nas cidades; de
laicizagdo da existéncia humana nas esferas coletiva e pessoal, de
crescimento demogréfico, (...) no contexto de florescimento das escolas
urbanas, (...) de dessacralizagdo do mundo natural (COELHO, 2005,
p.53).

Em suas origens, o que movia a universidade era o saber universal, o
ensino, o raciocinio, o argumento, a busca e o cultivo do saber e da formacao
humana (COELHO, 2005). No Brasil, no entanto, o ensino superior esteve
marcado, desde o seu inicio, por um modelo compensatoério, através da adogao do
modelo napolednico, modelo este que abandonou a prépria ideia de Universidade,
optando pelas escolas superiores isoladas. Para Anisio Teixeira (2005), naquele
momento, a opcao realizada foi a de adotar substitutivos de solucdo, com
implicacdes historicas e culturais até os dias de hoje. Assim, enquanto a
universidade moderna ja era realidade em varios paises do mundo, no Brasil
persistia a resisténcia a ideia de universidade. A primeira universidade brasileira,
de fato e de direito, foi criada na década de 1930, demonstrando o nosso atraso
na construcdo de uma tradicdo universitaria e na definicho de um modelo
universitario nacional.

Entremeada nesse contexto, a formacéo de professores firmou-se como
curso de educacédo superior também a partir da década de 1930. De acordo com
Guedes e Ferreira (2008), os primeiros cursos de licenciatura no Brasil, criados
especialmente a formacéo de professores em nivel superior, surgiram atraves das
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, entre os anos de 1930 e 1939. A
licenciatura, entéo, foi criada para ser um grau académico de ensino superior que

habilitava ao exercicio do magistério. No entanto, sua estrutura e organizacao nao
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oportunizava uma identidade propria, sendo que eram adendos dos cursos de
bacharelado. Mais uma vez as questdes histéricas vém explicar dificuldades que
ainda sdo atuais no contexto universitario, pois ainda se discute a organizacao
curricular das licenciaturas e, embora existam documentos legais, que tratem da
identidade dos cursos, muitos ainda apresentam apenas um verniz pedagogico,
conforme nos aponta Krahe (2007).

Como se pode perceber, esse debate muito interessa, ainda mais se
considerarmos o0 novo Plano Nacional da Educacéo, aprovado para o periodo de
2014 — 2024, bem como as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Licenciaturas. O novo PNE propfe a elevacdo da taxa bruta de matricula na
educacdo superior de jovens entre 18 e 24 anos para 50% e a taxa liquida para
33%, sendo 40% das novas matriculas de responsabilidade do sistema publico de
ensino superior (meta 12). E em relacdo especifica a formacado inicial de
professores, a meta 15 trata da garantia de uma politica nacional de formacgéo dos
profissionais da educacdo, assegurando aos professores da educacdo bésica
formacao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam (BRASIL, 2014). Ja as novas Diretrizes propdem
alteracGes complexas e significativas na estrutura curricular dos cursos, buscando
assegurar a formacdo pedagdgica e os tempos de pratica como componente
curricular no ambito do ensino (BRASIL, 2015).

A situacdo é preocupante, principalmente se pensarmos no papel das
licenciaturas a formacdo de professores de nivel superior do pais. Assim,
enguanto a educacao basica expandiu-se nas duas ultimas décadas, a expansao
das licenciaturas foi timida, ndo acompanhando a demanda da primeira, gerando
um déficit grande de professores (FONSECA, 2010; FRANCO et al, 2016).

Mas as relacbes entre as licenciaturas e a educacdo basica ndo se
restringem somente a expansao. Cunha et al (2012), tratando dessas relacoes,
comentam que a Universidade possui duas funcdes que se relacionam
diretamente com a educacdo basica: a formagcdo de professores e a pesquisa

educacional. A respeito da formacdo de professores, especificamente, os autores
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afirmam que:

Trata-se, inegavelmente, de uma questao atual e de grande relevancia
para a educacdo brasileira, devido a crise de qualidade da educacg&o
basica que demanda urgentemente & Universidade brasileira acdes
consistentes para o fortalecimento dos programas de Licenciatura,
visando elevar a qualidade da formacdo inicial e continuada de
professores. As pesquisas vém mostrando que, entre os fatores
associados a aprendizagem, a qualidade da formacéo docente sobressai
como um dos mais importantes (CUNHA et al, 2012, p. 01).

Na atual conjuntura, em que a Universidade comegou a ser questionada
acerca de seu compromisso com a formacdo de professores, as analises
pretendidas neste estudo devem fazer visiveis as trajetérias estudantis em
licenciaturas com baixas de taxa de diplomacdo e seus distanciamentos dos
percursos instituidos, com o lugar da formac&o de professores na Universidade,
possibilitando reflexdes acerca das trajetdrias estudantis nos mesmos, a partir de
um outro lugar, que n&o o do paradigma do fracasso escolar.

Assim, as trajetérias estudantis serdo aqui analisadas a partir de um
paradigma critico de entendimento desses percursos, a partir dos conceitos de
relagbes de poder e resisténcia, inspirados em Foucault. Olhar para dados de
evasao e desempenho estudantil a partir desse entendimento implica em fugir do
paradigma do fracasso escolar, o qual produz o préprio aluno fracassado. Sendo
assim, tal qual Marchesi e Pérez (2004) o fizeram, este estudo também n&o busca
culpados e, muito menos, colocar a culpa pelo abandono dos cursos nos
estudantes, como Unicos responsaveis pelo préprio fracasso. Este estudo enxerga
0 abandono massivo nesses cursos, que gira em torno dos 70%, como rotas de
fuga dos estudantes, nas perspectivas apresentadas por Gallo (2004), Alvim
(2009) e Aspis (2012), inspiradas nas ideias de Foucault.

A andlise a partir do lugar da resisténcia é possivel porque as trajetérias
instituidas para esses alunos constroem verdades e significados e sdo vividos
diariamente, definindo a compreensdo do que é ser bom aluno, do que é ser
estudante de graduacéo, do que significa formar professores na universidade, bem
como do percurso académico considerado correto. Assim, a resisténcia € aqui

entendida como pontos moéveis e transitorios, que nédo estio fixados em “um lugar
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de grande recusa” (FOUCAULT, 1988, p. 91), mas como forma de interromper, de
parar, de calar, de sabotar. Por isso, a resisténcia pode ser oposi¢do, mas nao
termo a termo, sendo um ato de resisténcia para se reconfigurar e re-existir.

Por isso situo este estudo em uma perspectiva historico-critica, ja que
considero os contextos historicos que envolveram e ainda envolvem a formacgao
de professores no pais, para buscar compreender institucionalmente a trajetéria
estudantil nesses cursos, buscando entender as principais dificuldades a
diplomacédo. A opcdo por uma perspectiva historico-critica passa, entdo, pela
consideracdo dos contextos sociopolitico-culturais e de seus efeitos na
determinacdo do objeto do estudo sob uma perspectiva critica, ou seja, nao
tomando a informacdo ou o dado como uma verdade absoluta, mas apontando
suas fissuras.

Fundamento essa posicdo em Popkewitz (1997), quando o mesmo fala
acerca do estudo do ensino contemporaneo, afirmando que a realizacdo desse
tipo de estudo implica colocar os fatos especificos do objeto estudado dentro de
uma perspectiva histoérica, o que pressupde a existéncia de relagbes entre poder e
conhecimento. Ainda, cito Foucault (1987), quando o mesmo afirma que se existe
um a priori, esse é historico, esclarecendo como, historicamente, determinados
discursos de uma época buscam condicbes para conseguirem se encontrar ‘na
verdade’ e, dessa forma, serem sancionados como verdadeiros.

Assim, este estudo buscou ultrapassar as explicacbes educacionais
reprodutivistas, as quais compreendem os fendmenos educativos a partir de um
modelo estatico, unilateral e determinista, mas a partir de uma concepc¢ao critica
que percebe as relagdes de poder entranhadas na propria histéria. E nesse
contexto que se insere meu projeto de tese, buscando dar conta do seguinte

problema de pesquisa:



23

Como se apresentam as tendéncias® das trajetérias estudantis em licenciaturas

com baixas taxas de diplomacao, a partir da perspectiva da resisténcia?

A partir dessa questdo principal, outras questdes complementares

surgiram:

Quais as tendéncias da trajetoria estudantil em cursos de licenciatura com
baixas taxas de diplomacao na UFRGS?

Existem relacbes entre os macromovimentos académicos (troca de grau
académico, transferéncia interna, abandono, diplomacédo, jubilamento,
sequéncia aconselhada, tempo de permanéncia no curso, reprovagoes,
afastamentos), que levem ao entendimento dessas tendéncias?

Qual o distanciamento dessa trajetéria daquela instituida nos projetos
pedagogicos dos cursos?

Como as tendéncias nessas trajetérias podem auxiliar na compreenséo do
gué os estudantes resistem, quando optam por desistir dos cursos?

Como esses dados podem servir de indicadores para se refletir a formacéo

inicial de professores nesses cursos?

O estudo buscou, entdo, descortinar a trajetéria estudantil nos cursos de

licenciatura com baixas taxas de diplomacdo a partir do desbravamento do

percurso dos estudantes, gerando reflexdes em torno do que significa percorrer

uma trajetoria formativa, do que significa formar professores na universidade e do

gue significa ser estudante de licenciatura nesses cursos. Por isso, 0 objetivo

geral ficou assim definido:

Investigar as tendéncias das trajetorias estudantis em licenciaturas com baixas

taxas de diplomacao a partir da perspectiva da resisténcia.

2 A andlise de tendéncia da trajetoria estudantil € uma possibilidade de analise prevista no método
do diagndstico de fluxo de estudantes, quando se opta por analisar, no minimo, dez geracgdes
completas de estudantes de um mesmo curso. Essa questdo sera aprofundada no capitulo que
trata das questdes metodoldgicas deste estudo.
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A partir deste objetivo, objetivos especificos foram pensados:

e Tracar as tendéncias das trajetorias estudantis nos cursos de licenciatura
investigados;

e Verificar a existéncia de relagcdes entre os macro movimentos académicos
(troca de grau académico, transferéncia interna, abandono, diplomacéao,
jubilamento, sequéncia aconselhada, tempo de permanéncia no curso,
reprovacoes, afastamentos) e as taxas de evasao dos cursos;

e Demonstrar as principais rotas de fuga dos estudantes nesses cursos;

e |dentificar os aspectos de sucesso e 0s aspectos criticos, que interferem
nas trajetérias dos estudantes, ao longo dos cursos;

e Problematizar o abandono estudantil nos cursos de licenciatura, a fim de
contribuir para o campo tedrico da formacao de professores;

e I|dentificar indicadores para se refletir a formacao inicial de professores nos

cursos analisados.

Para dar conta do objetivo do estudo e responder o questionamento
proposto, este estudo se propds a realizar uma investigacdo explicativa das
trajetérias estudantis em dois cursos de licenciatura da UFRGS com taxas de
diplomacéo, baixas para o periodo de 2009 a 2013, quais sejam Licenciatura de
Fisica (20,19% de diplomacdo) e Licenciatura de Filosofia (34,70% de
diplomacéo). As trajetorias estudantis foram analisadas a partir do método de
diagnostico de fluxo de estudantes (RAMOS, 1995) e a amostra foi organizada a
partir de coortes ou geracdes de estudantes, constituidas a partir do ingresso via
concurso vestibular no periodo de 2000 até 2014, sendo que 845 estudantes
compuseram a amostra de analise das trajetorias estudantis, perfazendo 15
coortes, que foram acompanhadas em cada curso até o final do ano letivo de
2015.

Neste ponto, destaco estudos que ja foram feitos sobre as trajetérias

estudantis, buscando investigacdes que foram efetuadas com sentidos conceituais



25

similares, conforme entendidas neste estudo.

A trajetéria estudantil foi estudada no Brasil pela primeira vez pela
Comisséo Especial da SESU/MEC, através de uma adaptacdo do Método de Fluxo
(RAMOS, 1995) na ampliacdo dos prazos de cobertura do acompanhamento do
fluxo, denominando essa técnica de investigacao de Fluxo ou Acompanhamento
de Estudantes (Comissao Especial da SESU/MEC, 1996), sendo esse estudo
considerado um marco de utilizacdo da metodologia no Brasil.

A referida Comissédo realizou ampla pesquisa na década de 1990, em
varias instituicbes publicas de ensino superior sobre diplomacdo, retencdo e
evasdo, utilizando-se o diagnostico do fluxo de estudantes. O diagndstico de fluxo
ou de acompanhamento de estudantes visava acompanhar os estudantes
ingressantes em determinado curso e semestre especifico, até o prazo maximo de
integralizacdo curricular do curso, de acordo com prazos estipulados pelo extinto
Conselho Federal de Educacdo. Para tanto, utilizaram-se geracdes ou coortes
completas de estudantes (Comisséo Especial da SESU/MEC, 1996).

Esse estudo foi considerado um marco porque foi a primeira vez que um
grande estudo, em nivel nacional, foi realizado utilizando-se o diagnéstico de fluxo
de estudantes. O grande avanco esta no relacionamento dos dados da retencéo
com os dados da evasdo e diplomacado, através do acompanhamento dos
estudantes em seus percursos em um dado curso, possibilitando uma melhor
compreensao das principais dificuldades académicas enfrentadas por eles.

De acordo com Quevedo (2003, p. 75), o estudo realizado pela Comisséo
Especial da SESU/MEC contemplou “26 cursos em 8 grandes areas de 53
instituicbes publicas. Isso representava uma participacdo de 89,7% das
universidades federais do pais”. A referida Comissdo analisou trés geragdes
completas de estudantes com ingresso anual e cinco geracdes de estudantes com
ingresso semestral. Pela falta de uma série histérica de no minimo 10 geracdes
completas, nao foi realizado um estudo de tendéncia.

A Comissao Especial da SESU/MEC (1996, p. 58), afirma que o método do

diagnéstico de fluxo de estudantes revelou-se consistente e importante para
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determinar os percentuais reais de diplomacéo, retencdo e evasdo dos cursos
investigados por eles. “Significou a criagdo de uma primeira referéncia nacional do
comportamento dos cursos nas diferentes areas de conhecimento, o que permite
estabelecer padroes de comparabilidade”.

Tal técnica também ja foi usada pela Universidade Federal de Ouro Preto,
para realizar analise de acompanhamento discente em seus cursos de graduacao
(SANTOS, 1999a). Foi utilizada também pela Pro-Reitoria de Graduacdo da
Universidade de S&o Paulo, para analisar a trajetéria académica de seus
ingressantes (BUENO, 1993). Ja em nivel internacional, a metodologia foi utilizada
pela Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM), para conhecer dados
sobre 0 abandono e o atraso nos estudos e na diplomacgao de quinze geracoes de
estudantes de 114 cursos, no ano de 2000 (VALLE; ROJAS; VILLA, 2001).

Além desses estudos, foram identificadas outras sete pesquisas, oriundas
de dissertacdes e teses, encontradas junto ao Banco de Teses e Dissertacdes da
CAPES que analisaram a trajetoria estudantil. Para identifica-los, foi feita pesquisa
a partir dos descritores “trajetoria estudantil”, “trajetéria académica”, “trajetoéria
curricular”, “percurso curricular’, “diagnéstico de fluxo de estudantes” e
“‘acompanhamento de fluxo de estudantes”, no més de junho de 2015.

Esses estudos foram desenvolvidos entre os anos de 2000 e 2012 e
corresponderam as areas da Educacédo (4), Engenharia de Produgéo (1), Ensino
Profissionalizante (1) e Politicas Publicas (1), sendo 4 dissertacdes de mestrado e
3 teses de doutorado. A seguir, apresentarei 0s estudos resumidamente,
obedecendo a ordem cronoldgica em que foram desenvolvidos.

A tese de doutorado de Soely Aparecida Jorge Polydoro, defendida em
2000, junto a Faculdade de Educacdo da UNICAMP, trouxe a questdo do
trancamento e destrancamento de matriculas na trajetoria académica de
estudantes universitarios entre os anos de 1995 e 1999, em um campus de uma
universidade privada de S&o Paulo. Dentre os alunos ingressantes de 17 cursos,
foram selecionados para compor a amostra aqueles que realizaram trancamentos

de matricula e, posteriormente, realizaram o destrancamento da mesma. Foi
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realizada entrevista a fim de analisar os motivos e causas dos movimentos
académicos realizados dentro da instituicdo (POLYDORO, 2000). Observe-se que,
apesar do estudo analisar a trajetéria académica estudantil, ndo utilizou o
diagnéstico de fluxo de estudantes.

Em 2011, Rita de Cassia de Almeida Marinho defendeu sua dissertacéo
de mestrado junto da Faculdade de Educacdo da UNICAMP, analisando o perfil e
a trajetoria académica de estudantes que reingressaram no €nsin0o Superior,
naquela instituicdo no periodo de 2004 a 2009 e que tiveram em Seus percursos
académicos passagem por algum curso de licenciatura. O foco do estudo foi a
situacdo de reingresso e andlise das trajetérias académicas de alunos
licenciandos, motivo pelo qual ndo se utilizaram coortes de estudantes
(MARINHO, 2011).

Buscando investigar a vida académica dos alunos do Curso Técnico em
Agropecuaria Integrado ao Ensino Médio no sistema de internato e sua trajetoria
nesse tipo de regime escolar, avaliando o proprio sistema de internato e a
influéncia deste em sua vida pessoal e académica, Denilce Salvador defendeu sua
dissertacdo de mestrado no ano de 2011, junto a Universidade Federal Rural do
Rio de Janeiro. Participaram 40 estudantes, que responderam um questionario
semiestruturado sobre suas vidas académicas. O foco do estudo situou-se nas
guestdes relacionadas as relagbes interpessoais, facilidades e dificuldades no
percurso académico (SALVADOR, 2011).

Também em 2011, Flavia Baccin Fiorante defendeu sua tese de
doutorado, vinculada a Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho,
analisando a trajetéria académica de estudantes que estavam no ultimo semestre
dos cursos de licenciatura e bacharelado de Educac&o Fisica. Também foi
utilizada uma entrevista semiestruturada para identificar expectativas em relacdo a
vida académica e profissional. A analise da trajetoria académica foi realizada com
10 estudantes selecionados para o estudo, motivo pelo qual o método néo foi
utilizado com nenhuma coorte completa (FIORANTE, 2011).

Ainda em 2011, Valeria Cordeiro Fernandes Belletati defendeu sua tese
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de doutorado na Universidade de Sao Paulo, Faculdade de Educacéao, estudou a
trajetoria académica de universitarios que estudaram o ensino médio em escolas
publicas, através de dois questionarios abertos, buscando-se identificar as
dificuldades desses sujeitos ingressantes na universidade, bem como perceber a
permanéncia ou ndo das dificuldades apontadas no ano seguinte ao ingresso. A
trajetoria académica néo foi estudada a partir do método de diagnéstico de fluxo
de estudantes (BELLETATI, 2011).

A dissertacdo de mestrado de Dulce Mary Rosa Pontes foi defendida em
2012, junto da Universidade Federal Fluminense, na area de Engenharia de
Producéo. Sua pesquisa refletiu sobre a importancia das trajetérias académicas de
estudantes dos cursos de engenharias. Seu objetivo era tragcar o perfil e
apresentar a percepcao de estudantes retidos nos cursos de engenharia da
Universidade. Para tanto a autora utilizou um questionario, que foi encaminhado a
75 estudantes em situagao de retengcédo (PONTES, 2012).

Por fim, apresenta-se a dissertacdo de mestrado de Sonia Maria Yassue
Okido Rodrigues, defendida em 2012 junto a Universidade Estadual de Maringa,
na area de Politicas Publicas. Seu obijetivo residiu em levantar o indice de evasao
de nove cursos de graduacéo vinculados & Area de Ciéncias e Letras. Para tanto,
analisou a trajetoria académica de uma geracao completa de estudantes de cada
curso, com ingresso no ano de 2003, acompanhando-os até o ano de 2010,
através do diagnéstico de fluxo de estudantes, tendo como base de investigacéo
0s estudantes que abandonaram o curso no periodo (RODRIGUES, 2012).

Como se pode observar, os estudos que analisam a trajetoria estudantil
sdo insipientes no Brasil e destinam-se, basicamente, a andlise da evasao. Menor
ainda € o numero de estudos gque utiliza o método do diagndstico de fluxo de
estudantes para analise da trajetoria. Dos sete estudos encontrados apenas um
analisou a trajetoria estudantil através do fluxo de estudantes, priorizando a
evasao como a variavel de estudo. H& que se considerar também que a andlise de
uma Unica coorte ndo € suficiente para a realizacdo de estudo de tendéncia de um

curso de graduacdo, ndo sendo considerada probabilistica. Ainda, apenas um
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estudo buscou investigar a ‘vida académica’ dos estudantes, buscando-se
identificar facilidades e dificuldades vividas pelos estudantes para integralizar os
curriculos. Cabe reiterar que estudar evasdo ndo é sindnimo de estudar a
trajetéria estudantil. Muitos estudos, nacionais e internacionais, ja foram
publicados a respeito da evasdao no ensino superior. Porém, poucos foram
desenvolvidos a respeito da trajetéria académica estudantil no ensino superior.

Verifica-se que o estudo traz um recorte inovador para se olhar as
trajetérias estudantis no contexto da universidade, especialmente no que tange a
formacdo de professores. A compreensdo das trajetorias estudantis muito podera
auxiliar na descoberta dos gargalos de cada curso, de suas principais dificuldades,
bem como trazer subsidios para investigar recorréncias nas trajetorias estudantis
nesses cursos, oferecendo subsidios concretos para apoiar acées institucionais de
apoio a graduacéao, voltadas as especificidades das licenciaturas.

Partindo-se dessa abordagem historico-critica, 0 percurso tedrico
escolhido reveste-se de apanhados histéricos para buscar compreender as
tendéncias das trajetérias estudantis a partir de um outro lugar, que ndo o do
fracasso escolar, nos cursos em questdo. Assim, no primeiro capitulo, Origens da
Educacao Superior, apresenta-se um panorama histérico da ideia de universidade
no mundo e, especialmente, no Brasil, buscando-se entender o modelo de
universidade que temos atualmente no pais. No capitulo segundo, As
Licenciaturas no Contexto da Formacao Superior de Professores no Brasil, reflete-
se sobre os cursos de licenciatura e seus significados e implicacdes a formacéao
inicial de professores no pais. Em um terceiro capitulo, intitulado As Trajetérias
Estudantis no Ensino Superior, apresenta-se o objeto deste estudo, as trajetorias
estudantis. No quarto capitulo, reflete-se acerca das trajetorias estudantis
enguanto rotas de fuga e formas de resisténcia. Por fim, segue-se a apresentacao
do percurso metodoldgico do estudo, da analise dos dados, da discusséo tedrica
dos dados encontrados, além das consideracdes e finalizagdes possiveis do
estudo.
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Il - PERCURSO TEORICO

Para dar conta teoricamente do objeto deste estudo, o percurso tedrico
percorrido abordou as tematicas que se entendem mais importantes a
compreensao do mesmo, a partir dos elementos histéricos e conceituais que

permeiam o campo da investigacado que se pretende realizar.

2.1. ORIGENS DA IDEIA DE UNIVERSIDADE

Este capitulo tem como objetivo apresentar um panorama histérico da
ideia de universidade no mundo e, mais especificamente no Brasil, para que se
consiga refletir acerca da universidade que temos hoje no pais. Para tanto, se
propde a trazer alguns momentos, considerados historicamente essenciais, para o
entendimento das origens da ideia de universidade, porém sem o compromisso de
reproduzir a histéria completa, cuja riqueza e complexidade ja foi tratada, com

propriedade, por muitos autores.

2.1.1 Origens Mundiais da Ideia de Universidade

A origem da universidade remonta os primeiros séculos da era crista,
através de um longo e complexo processo, o qual, segundo Paviani; Pozenato
(1979) tem sua origem na civilizacdo greco-romana. No Oriente, as primeiras
universidades a surgirem foram as de Constantinopla e do Cairo, enquanto que no
Ocidente foram as de Salerno, Bolonha e Paris. Nesse processo, Lisb6a (1993)
aponta os séculos VI e XI como periodo transigdo entre uma cultura escolar para
uma cultura universitaria.

O surgimento da Universidade, a partir de uma ideia prOxima a que
conhecemos hoje, ocorreu na Idade Média, em um periodo de grandes
transformagdes. “A cultura do século Xl, em vias de consolidagéo, necessitava de

seus mestres”, como afirma Anisio Teixeira (2005, p. 171). Conforme afirma
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Lisbda (1993, p. 18), tudo desabrochava e com o surgimento das Universidades,
‘o saber foi colocado ao alcance de um maior numero de pessoas”. Santos;
Almeida Filho (2008) afirmam que a universidade medieval inaugurou uma reforma
radical na educacdo que existia na época. Com o passar do tempo, as
universidades foram se multiplicando na Idade Média e tornaram-se as grandes
portadoras do saber. Nessa época, a identidade da Universidade estava descrita
nos decretos reais e nas bulas papais, documentos estes que regulavam a criagao
das Universidades Medievais (LISBOA, 1993).

Ganhando cada vez mais prestigio e em processo de expansdo, as
Universidades tomam outro rumo, a partir do século XV, em razdo da
centralizacdo do poder nacional, dos novos descobrimentos e do sentido de
nacionalidade. “Como instituicdo cultural a Universidade Medieval pode considerar
o seu ciclo encerrado no inicio do século XVI” (LISBOA, 1993, p. 20). Mas a
transicdo da universidade medieval para a universidade moderna ndo se deu
facilmente. Mesmo nos paises protestantes, onde o rompimento com as doutrinas
aristotélico-tomistas ocorreu primeiro, a transi¢éo fez-se sentir. Segundo apontam
Paviani; Pozenato (1979, p. 16), as Universidades passaram a apresentar uma

série de caracteristicas:

- Instituicdo juridica, regulada por lei, compreendendo um corpo de
mestres, alunos e funcionarios, sujeitos de obrigacfes e direitos;

- Oferecimento de conjunto de disciplinas ordenadas segundo critérios
pré-estabelecidos;

- Formacéo profissional;

- Desenvolvimento das ciéncias e das humanidades, através de ensino e
da investigacéo cientifica, filosofica e teolbgica;

- Graus académicos conferidos aos alunos no fim dos estudos.

De acordo com Prota (1987), a partir dessa transicdo, arraigada pelos
ideais iluministas e positivistas, a universidade atrelou-se a ideia de centro
universal do conhecimento, ndo s6 reprodutor, mas essencialmente produtor de
novos conhecimentos. Colaborando com essa ideia, Immanuel Kant publica no
ano de 1795 “O Conflito das Faculdades”, o qual pode ser considerado o primeiro
movimento de reforma universitaria do mundo. A obra € uma carta ao Rei da

Prussia, onde ele analisa a estrutura do ensino superior de seu tempo, propondo
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gue o mesmo deixe de obedecer a principios religiosos e politicos e se constitua
em espaco livre, capaz de testar a verdade sem restricoes (TEIXEIRA, 2005).

Nesse momento, paises protestantes e catélicos desenvolveram modelos
proprios de universidade. Anisio Teixeira (2005), tratando dessa questdo, afirma
gue, enquanto a universidade classica renascentista se modernizou no mundo
protestante, buscando acompanhar as transformacdes sociais, econdmicas e
cientificas, no mundo catdlico, as universidades permaneceram essencialmente
escolasticas.

Nos paises protestantes dois exemplos de universidade moderna surgem
advindos de dois modelos basicos: o modelo alem&do de Humboldt e o modelo
inglés de Newman, ambos centros de formagéao liberal. E a universidade alem3,
com énfase na pesquisa cientifica; a universidade inglesa, com énfase na
formacdao universal voltado as elites.

O modelo aleméo foi proposto por Wilhelm von Humboldt (1767 - 1835),
funcionéario do governo alemao, diplomata, filésofo, é particularmente reconhecido
como o pai do sistema educacional alemao. Integrou o Conselho de Ministros e foi
encarregado da direcdo do 6rgdo responsavel pelos educandarios e escolas
superiores de Berlim, no ano de 1809, quando defendeu a fundacdo de uma
universidade em Berlim, através de uma reforma total da velha instituicao e dos
principios de educacgdo superior de toda a Alemanha. Ele vivenciou as guerras
napolebnicas e 0s movimentos renascentistas, bem como 0s movimentos da
reforma e contrarreforma. Sentiu a pressdo da guerra e acreditava que poderia
evitar a faléncia do Estado e a situacdo desoladora de seu pais através da
reorganizagéo do sistema educacional. Foi em meio a todos esses desafios, que
Humboldt dedicou-se a fundacdo da universidade, que atualmente tem seu nome
(GERHARDT, 2002).

Atraveés de dois textos escritos por ele, no ano de 1809, ao rei que havia
fugido de Berlim devido & guerra, Humboldt declara sua ideia de universidade, na
tentativa de convencer o rei de seus ideais. Inicia colocando que as dificuldades

do Estado nao justificam a falta de investimentos em prol da ciéncia. “A ciéncia
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fomenta os melhores potenciais da pessoa, podendo dessarte ser sempre um
meio para vencer as dificuldades que afligem um Estado” (GERHARDT, 2002, p.
15).

Por isso, recomenda Humboldt que a universidade deveria dispor de
competéncia cientifica e se localizar na capital, tudo com vistas aos resultados
transfronteiricos da ciéncia. As exigéncias da ciéncia, alids, sdo o ponto principal
da universidade, que deve organizar-se em torno dessa. Assim, o trabalho deve
ser organizado a partir do ponto de vista cientifico e o ensino e a pesquisa devem
andar a par e passo, considerando-se a prioridade da pesquisa (GERHARDT,
2002).

A universidade desenhada por ele fomenta o bem-estar do pais, ao
mesmo tempo em que contribui para o desenvolvimento do individuo, pois
segundo Humboldt, o ganho no conhecimento serve a todos, sociedade e
pessoas. Segundo ele, através da ciéncia € possivel desenvolver a moralidade
nos pupilos, desenvolvendo neles o espirito de pesquisa e agucar seus instintos
pelo novo. E ja que os resultados cientificos verdadeiros sdo sempre abertos, a
universidade deve ser igualmente aberta para inovacées (GERHARDT, 2002).

Ja o modelo inglés foi desenhado por John Henry Newman (1801 - 1890),
um sacerdote anglicano, convertido ao catolicismo, conhecido como um dos
lideres do "Movimento de Oxford". Em 1851 foi convidado a presidir a criacdo de
uma universidade da Irlanda, a Universidade Catdlica de Dublin. Essa foi fundada
em 1854 e Newman foi seu reitor até 1858. Sua ideia de universidade pode ser
evidenciada em uma serie de discursos escritos por ele nessa época, em razédo da
fundacédo da universidade (GERHARDT, 2002).

Para Newman a universidade € um espaco privilegiado para o ensino do
conhecimento universal, sendo seu objeto a difusdo e a propagacdo do
conhecimento, oportunizando o desenvolvimento intelectual dos estudantes. Sua
tarefa primordial reside no desenvolvimento de um habito mental nos individuos,
devendo a mesma introduzir nos alunos o que ele chama de ‘cultura do intelecto’

ou ‘cultivo da mente’. A esse processo chama de educacao liberal, ou seja, aquela
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gue coloca a mente em forma (GERHARDT, 2002).

Conforme se pode identificar, Humboldt e Newman apresentam
concepcgdes de universidade diferentes. Enquanto Humboldt prega a ciéncia como
escopo maior da universidade, Newman prega a difusdo da cultura geral. Para
Humboldt o avan¢co do conhecimento pertence a universidade; ja para Newman a
universidade cabe tdo somente a difusdo do conhecimento que j4 esta posto.
Outro ponto de distingdo esta na tarefa principal da universidade. Para Humboldt
essa tarefa remete-se ao aperfeicoamento moral do homem, enquanto que para
Newman essa se remete a criacdo de habito intelectual. Para Newman, ensinar e
pesquisar sao fungdes distintas, as quais exigem habilidades igualmente distintas,
dificilmente encontradas juntas na mesma pessoa. Ainda afirma ele que se o
objeto da universidade fosse a descoberta cientifica ndo deveria constituir-se de
alunos, mas de cientistas.

Apesar das ideias distintas de universidade, existe um ponto para o qual
ambos convergem: para ambos a universidade ndo é o local de formar
profissionais. As objecdes ao ensino profissional devem ser compreendidas a
partir da compreensédo da fundamentacédo do ensino em um principio utilitarista de
educacado. Ou seja, 0 ensino superior ndo deve estar limitado a uma profissdo. Da
mesma forma, a universidade ndo deve estar assentada na filosofia da utilidade,
pois em ambas as concepc¢des seu papel é maior do que esse. De acordo com
Martins (2002, p. 67), “trata-se de uma discrepancia que em nada perdeu sua
atualidade. E a que subsiste entre ‘formagdo humana’ e ‘formacdo profissional’,

entre ‘perfeicdo’ e ‘utilidade™. Esse ponto vai estar no cerne das reformas
pombalinas para a educagao superior propostas em Portugal e que influenciam
diretamente esse nivel de ensino no Brasil, enquanto coldnia portuguesa.

JA nos paises catolicos, observou-se o0 extremo da dissolucdo da
universidade tradicional, tendo a universidade francesa napolebnica como seu
principal modelo. A Universidade de Coimbra também experimentou reforma
semelhante, através da Reforma Pombalina de 1772, fato que motivou a criacéo,

na colbnia brasileira, ndo de universidades, mas de cursos isolados de educacao



35

superior, fundamentados em uma pedagogia utilitarista, como veremos mais
adiante. Interessante ressaltar desde ja4, que esse processo de renascimento
universitario, experimentado pelas universidades protestantes, durante o século
XIX, ndo chega ao Brasil, pelo menos até meados dos anos 1930.

Ainda tratando da ideia mundial de universidade, € interessante tocar em
dois movimentos mais recentes dessa historia: a Reforma Flexner e o Processo de
Bolonha. A Reforma Flexner ocorreu nos Estados Unidos e o Processo de
Bolonha na Unido Europeia.

A Reforma Flexner ocorreu no inicio do século XX, patrocinada pelos
bardes do petréleo e das ferrovias e organizada pela Carnegie Foundation. O
relatério de Abraham Flexner, presidente da comisséo, trazia em seu bojo a nogao
de reorganizacdo de todo o sistema universitario americano, através de uma
arquitetura académica baseado em uma formacdo basica e flexivel antes da
graduacdo (undergraduate), a qual levaria a mestrados de formacao profissional
ou mestrados académicos de transicdo ao doutorado. O modelo Flexner é o que
persiste até hoje nos Estados Unidos, com a atualizacdo, na década de 1960, da
criagdo dos community colleges, para garantir o acesso a universidade daquelas
populacdes ate entdo excluidas desse sistema.

Mais recente ainda é o Processo de Bolonha, lancado no ano de 1999,
através da Declaracdo de Bolonha, documento assinado inicialmente por 30
ministros da educacdo dos paises membros da Unido Europeia para
compatibilizacdo plena entre os sistemas universitarios europeus. O principal
ponto da Declaracdo reside no entendimento da educagdo superior como
elemento estratégico de competitividade e dinamismo das economias europeias.
Atualmente sdo 46 nacdes em mobilizacdo para uma reforma universitaria sem
precedentes, buscando adotar principios e critérios comuns para acreditacao,
avaliacdo, curriculos, mobilidade, dentre outros aspectos (FIEGEHEN; DIAZ;
FERNANDEZ, 2013).
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2.1.2. Aldeia de Universidade no Brasil

Existe uma maxima que afirma que a primeira universidade brasileira foi a
Universidade de Coimbra, pois mesmo diante da vinda de D. Jo&o VI e sua corte
para o Brasil, a elite brasileira continuou realizando sua formacédo em Portugal. A
Universidade de Coimbra foi fundada em 1290, pelo entdo Rei D. Dinis de
Portugal. Depois de algumas idas e vindas entre cidades sede, a Universidade
viveu um periodo de calmaria, ndo sofrendo grandes transformacdes estruturais,
até o ano de 1720 (LISBOA, 1993).

De acordo com Lisbéa (1993), ap0s esse periodo, no entanto, a
necessidade de alteracbes no modelo da Universidade passou a ser sentida
fortemente. Nessa época, o0 ensino publico portugués estava nas maos dos
jesuitas e de sua Ratio Atque Instituto Studiorum Societatis Jesu. Estava patente a
necessidade de realizacdo de uma reforma em todo o sistema de ensino e,
principalmente, a reforma da Universidade. Coube ao Marqués de Pombal,
iluminista e nacionalista, ministro de D. José |, a realizacdo de tal reforma. Antes
disso, ja havia, no ano de 1759, expulsado os jesuitas de Portugal e reorganizado
os Estudos Menores (nivel médio). Criou as aulas régias, as aulas de comercio e
0s cursos militares. Para tanto, dois documentos tornam-se marcos dessa
reforma: o “Verdadeiro Método de Estudar’, de Verney, em 1746; e o “Novo
Método de Gramatica Latina”, da Congregagcdo do Oratorio, em 1752. Através
dessas acbes, Pombal conduziu Portugal para fora da escolastica e introduziu-o
no Século das Luzes.

Na questdo da Universidade, a reforma deveria ocorrer a partir do auxilio
do reitor D. Francisco de Lemos e do estudo e alteracdo dos Estatutos da
Universidade. Pombal foi, entdo, a Coimbra, na condicdo de reformador da
Universidade. Logo de inicio, tratou de instalar o Observatorio de Astronomia, 0s
Laboratérios de Fisica e de Quimica e o ensino experimental de Botanica,
Medicina e Astronomia, cuidando, com isso, da parte pratica e experimental das
aulas.

No ano de 1761, criou o Colégio dos Nobres na Universidade, para prover
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a esses, educacdao especifica, através da contratacdo de docentes do exterior e da
incorporagdo de varias matérias novas. No ano de 1770 criou a Junta Literaria
para redigir a reforma dos Estatutos da Universidade, que se deu em carater
profundo. Ainda no ano de 1772 as faculdades de Teologia, Canones e Leis
iniciaram suas aulas jA& no novo modelo pedagodgico. Ja as faculdades de
Medicina, Matemética e Filosofia tiveram que esperar mais, devido a falta de
professores considerados aptos.

O pombalismo foi, essencialmente, um movimento caracteristico do
iluminismo portugués, que buscou a modernizacdo ideoldgica, politica e
econdmica. Apos a reforma pombalina, o nucleo central da Universidade passou a
ser a filosofia natural, entendida como ciéncia incumbida de formar todos os
profissionais necessarios ao reino, trazendo a tona as questdes da formacao
profissional e do utilitarismo, os quais serviam também & Colonia (LISBOA, 1993).
A partir dessa experiéncia, chegou-se a concluséo que a misséo da universidade
era a de agregar as escolas profissionais. E esse foi o raciocinio trazido ao Brasil,
influenciado fortemente pelo modelo francés napolednico das grandes escolas,
que viria a coincidir com o pensamento de grande parte da elite brasileira®.

A sociedade que se implanta na Colbnia, de acordo com Teixeira (2005),
era arcaica e de cultura oral, pautada por uma educacédo escolastica e elitista,
formatada para assegurar os privilégios de uma ordem social rigida. Nesse
contexto, a Universidade de Coimbra era tida como o grande exemplo de ensino
superior e os filhos da elite brasileira almejavam nela estudar. Na Col6nia foram
criadas escolas superiores isoladas, abandonando-se por um longo periodo a
criagdo de universidades.

E foi assim que D. Jodo VI limitou-se a criar escolas superiores isoladas.
Inicialmente, foram criadas as seguintes: em 1808, foram criadas Escolas de
Cirurgia na Bahia e no Rio de Janeiro; em 1810, também no Rio de Janeiro, cria-
se a Real Academia Militar; em 1812 foi criado o curso de Agricultura e em 1814, o
de Boténica; em 1816 foi criada a Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios; em

% A universidade francesa, apos a reforma napolednica, deixa de existir como estrutura organica e
passa a funcionar a partir de faculdades isoladas, num sistema federativo (LISBOA, 1993).
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1817, a de Quimica e em 1818, a de Desenho Industrial.

As raz0es para a nao criacdo da universidade passam pelo sentimento de
desenraizamento com que os portugueses viam o Brasil, até chegar as questdes
politicas e econbmicas, cerne da questdo. “Para assegurar a dependéncia
econdmica, era fundamental a dependéncia politica. E para a manutencao desta
ultima era fundamental a dependéncia da inteligéncia e da cultura” (PAVIANI,
POZENATO, 1979, p. 66). Também Anisio Teixeira (2005), complementa essa
ideia, afirmando que a monarquia portuguesa tinha a intencdo de impedir a
autonomia da Colbnia Brasileira. O objetivo era gerar um processo de
dependéncia colonial a Metrépole, integrando-a em todos os sentidos a Portugal.
Assim, as primeiras faculdades brasileiras eram independentes entre si,
localizadas em grandes centros, elitizadas e organizadas em torno das catedras
vitalicias.

Ja em 1823, o Brasil encontrava-se sob o Império de D. Pedro I, momento
em gue se reuniu a Assembleia Nacional Constituinte para elaboragéo da primeira
Constituicdo Federal. Seus debates foram intensos e é possivel identificar que
entre a elite brasileira existia uma parte que desejava a criacdo de uma
universidade. Na verdade, o préprio processo de emancipacdo nacional foi
conduzido pela elite brasileira, elite esta graduada em Coimbra, com forte
influéncia do pombalismo, da ciéncia e do novo pensamento europeu de
modernidade®. Esse processo foi menos violento que nas demais Col6nias,
consistindo na simples substituicdo dos portugueses nascidos em Portugal pelos
portugueses nascidos no Brasil, como afirma Anisio Teixeira (2005), e, por isso
mesmo, conservando todo o sistema econdmico e social que ja existia.

Inicialmente, na propria Assembleia Nacional Constituinte, havia a ideia de
criar duas Universidades no pais, uma no norte e outra no sul, gracas as

dimensdes territoriais da jovem nacao. No entanto, ao final desse processo, optou-

* Sobre essa elite, Anisio Teixeira (2005, p. 146) comenta: “Uma elite com uma educagéo de
segunda mao, vaidosa de preferir o latim e, depois, o francés ao préprio portugués, mas com
inequivocos tracos de gosto intelectual, permitiu-nos a ilusdo de considerar a espantosa
estagnacdo como consolidacao. (...) ndo s6 adiou o processo de desenvolvimento nacional, como
criou no Pais uma imagem do Império profundamente distorcida”.
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se pela criagdo de novos cursos juridicos, acoplados ao sistema de escolas

isoladas, ja existentes.

No lugar da Universidade, seguiu-se no Brasil o modelo francés, de
inspiracdo napolednica, de criar escolas profissionais autbnomas, para a
formacdo de profissionais liberais. Esse modelo corresponde as
necessidades da ordem social vigente. A Universidade teria uma funcao
desestabilizadora, papel desempenhado em parte pelas Faculdades de
Direito, onde se desenvolveu a ideologia republicana. No Periodo
Imperial, essas faculdades foram uma espécie de embrido de
Universidade (PAVIANI; POZENATO, 1979, p. 66).

De acordo com Lishba (1993), a resposta para esse desfecho estd na
discusséo que foi travada na Assembleia Constituinte, com uma precéria ideia de
unidade nacional, onde o tema da Universidade servia para acirrar a rivalidade
entre as provincias. Novamente postergou-se a criagdo de uma universidade
brasileira, fato que perdurou por mais um século. Também os positivistas
argumentaram contra a Universidade. Diziam que o Estado deveria se
responsabilizar pelo ensino priméario, pois viam o0 ensino superior como um
privilégio para poucos, filosofia que foi absorvida pela Primeira Constituicdo da
Republica, com consequéncias duradouras. Permanecemos com o modelo
francés napolednico de educacao superior, modelo este que abandonou a ideia de
Universidade, optando pelas escolas superiores isoladas. A universidade modelo
para os brasileiros permaneceu sendo a Universidade de Coimbra.

Naquele momento, fez-se uma opg¢ado por adotar um modelo
compensatorio. Ou seja, adotou-se o modelo de escolas profissionais, mas deu-se
a elas o carater de ensino universitario, distorcendo seu objetivo, dando-lhes
ambicdo de universidade. O pais desejava para si uma cultura similar a europeia
e, para tanto, adotou substitutivos de solucdo — solu¢cdes compensatorias, nas
palavras de Anisio Teixeira (2005). Notem-se as implicacdes histéricas e culturais
desse modelo até a atualidade.

Pode-se afirmar, entdo, que durante o século XIX tentamos construir uma
cultura nacional apenas com escolas de direito, engenharias e medicina, como se

isso fosse possivel. Sendo a Universidade a instituicdo responséavel pelo cultivo e
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transmissao cultural e ndo tendo o Brasil a sua Universidade, passamos varias
décadas circulando em torno de uma cultura imposta pela dominagéo portuguesa.
Apenas com a Proclamacdo da Republica comecou-se a acordar para a
necessidade de criacdo de uma verdadeira independéncia em nivel cultural no
pais. Assim, enquanto a universidade moderna ja era uma realidade em varios
paises do mundo, como centro universal do conhecimento e criagdo, no Brasil
persistia 0 antigo propésito de resistir a ideia de Universidade, mantendo uma
posicdo do final do século XVIIl. A Republica continuou essa tradicdo da
resisténcia, mantendo a pedagogia utilitarista voltada ao preparo profissional no
ensino superior.

O governo brasileiro republicano iniciou sua gestéo regulando a educacéo
nacional e promovendo a educacado privada, reforcando uma tradicdo nascida no
Império. Tanto € verdade que, em 1918, o Brasil contava com 70 instituicdes de
ensino superior, a maioria delas estabelecimentos privados. Isso gracas as
experiéncias tidas até entdo da universidade escolastica e, logo apés, da
universidade pombalina, gerando um ensino superior profissional, associado a um
ensino secundario classico e académico, sem as fontes universitarias para formar
os professores para ambos os niveis de ensino. Dai “guardamos aquela antiga
tradicdo de que a universidade prepara para o oficio da profissdo, pelo qual
chegariamos a cultura” (TEIXEIRA, 2005, p. 167). Anisio Teixeira (2005, p. 183)
afirma inclusive que essa situacao explicaria o processo que se costuma chamar
de “alienacao da cultura nacional’.

Em 1915 foi promulgada a Lei Carlos Maximiliano, que tratava da reforma
do ensino superior no pais. Através da mesma facultava-se ao governo, quando
julgasse oportuno, reunir em universidade a Escola Politécnica, a Escola de
Medicina e uma escola privada de Direito do Rio de Janeiro. Assim surge a
Universidade do Rio de Janeiro, cinco anos depois. Em 1920 deu-se o nhome de
Universidade as escolas profissionais do Rio de Janeiro, diante dos cem anos da
Independéncia. No entanto, esse processo foi simbdlico, visto que se constituiu na

simples reunido das escolas sob uma mesma administracdo. Sobre esse fato,
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Paviani; Pozenato (1979) comentam que tivemos a instituicdo, mas ndo a
universidade, j& que ndo se fez outra coisa sendo agrupar escolas em uma reitoria
dnica.

A criacao da ‘primeira universidade’ foi seguida, em 1927, pela criagéo da
Universidade de Minas Gerais. Em 1931 é promulgado o Estatuto da Universidade
Brasileira através do Decreto n°® 19.851/1931, também conhecido como Reforma
Francisco Campos, o qual vigorou até 1961 (BRASIL, 1931). A Reforma
possibilitava a criacdo de escolas de letras, ciéncias e educacdo, junto das
universidades, bem como definia que a universidade poderia ser oficial (publica)
ou livre (privada), correspondendo ao conjunto de faculdades ligadas por uma
reitoria, mas mantendo a autonomia juridica.

Nesse momento, ndo houve uma real definicdo de modelo de universidade
a ser perseguido, evoluindo-se para o inicio de uma reflexdo tedrica sobre
universidade, de acordo com Paviani; Pozenato (1979). O motivo mais imediato da
reforma foi o surto desenvolvimentista deflagrado por Juscelino Kubitschek, o qual
demandou a participacdo da universidade no sentido de colaborar com a
elaboracao de novos conhecimentos cientificos e tecnolégicos.

No ano de 1934 surgem a Universidade de Sdo Paulo e a Universidade de
Porto Alegre (UPA), atual UFRGS, ambas por iniciativas estaduais. A UPA foi
criada pelo Decreto Estadual n® 5758/1934, a partir da integracdo entre as
Faculdades de Engenharia, Astronomia, Eletrotécnica, Quimica Industrial,
Medicina, Farmacia, Odontologia, Direito, Agronomia, Veterinaria, Belas Artes e
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. De acordo com Silva Filho (2010, p. 18),
“a UPA foi criada nesse ambiente de intensa preocupac¢éo com o desenvolvimento
da pesquisa e dos altos estudos”. Em 1947 a Universidade passou a ser
denominada Universidade do Rio Grande do Sul (URGS) e em 1950 foi
federalizada, passando a esfera administrativa da Uni&o.

Em 1935 a Universidade do Distrito Federal (federal), com projeto mais
audacioso de universidade, de autoria de Anisio Teixeira. No entanto, é logo

extinta (em 1939), por decreto presidencial. Em 1937 a Universidade Federal do
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7

Rio de Janeiro é reestruturada no modelo da Universidade de Sé&o Paulo,
constituindo-se em Universidade do Brasil com a Faculdade de Filosofia e depois
a de Economia.

Até entdo, o cidadao brasileiro ndo tinha opcdo em relacdo a formacao
intelectual académica, ou seja, sendo a formacdo meramente profissional, a
chamada cultura académica propriamente dita faltava e, por consequéncia, 0s
estudos avancados e cientificos em qualquer campo da cultura especializada ou
geral. Todo o ensino pautava-se nas aulas magistrais dos grandes professores
catedraticos, posicdo de muito privilégio e honra (TEIXEIRA, 2005).

A partir de 1940 o sistema de ensino superior do pais entra em expansao,
deixando facil o reconhecimento de que “a falta de real experiéncia histérica da
universidade (...), tornou dificil ao pais vir a conceituar com precisao a ideia de
universidade” (TEIXEIRA, 2005, p. 178). Esse fato torna-se evidente diante da
persisténcia da escola superior autossuficiente, que se transforma em
universidade do tipo confederacdo de escolas, sem uma verdadeira integracéo
universitéria.

Na década de 1960 chega ao Brasil o modelo de universidade de
pesquisa cientifico-tecnoldgica, a partir da criagdo da Universidade de Brasilia.
Seu modelo, segundo Anisio Teixeira (2005), era o0 de instrumento de
incorporacdo da cultura nacional e instituicdo do desenvolvimento e da pesquisa.
Infelizmente, com o Golpe Militar de 1964 houve a ocupacao militar e intervengao
na Universidade. Os militares optaram por outro modelo de universidade, diferente
do adotado pela Universidade de Brasilia. Um acordo firmado entre o Ministério da
Educagédo e a USAID introduziu essa reforma ao sistema universitario, que foi
financiada por empréstimos do FMI e do BID (Santos; Almeida Filho, 2008).

Em 1960 foi finalmente votada a Lei de Diretrizes e Bases, Lei n°
4024/1961 (BRASIL, 1961), a qual se refletiu em expanséo imediata do ensino
superior, dentre outros motivos por essa ter acentuado a cooperacao da atividade
privada no campo da educacédo. A LDB de 1961 descrevia a universidade como a

reunido, sob mesma administracdo, de pelo menos cinco estabelecimentos de
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ensino superior, associados a institutos de pesquisa e de aplicacéo e treinamento
profissional, constituida sob a forma de autarquia ou fundag¢do, com autonomia
didatica, administrativa, financeira e disciplinar, subordinada a um conselho
universitario. A funcdo principal do conselho universitario era analisar as
equivaléncias entre estudos feitos em diferentes cursos. Ou seja, no bojo dessa
ideia estava a concepcao de flexibilizagcdo nos trajetos formativos, algo que nunca
chegou a acontecer. A estrutura béasica de isolamento das instituicdes
permaneceu entre 0S cursos, com cada curso isolado, formando com
exclusividade cada carreira profissional, deixando ileso o sistema de catedras
vitalicias.

Nesse contexto, 0 processo de expansao, ocorrido a partir da década de
1960, foi bastante peculiar, concretizando-se muito mais a partir da criacdo de
novas instituicbes de ensino superior, do que a partir da expansao das instituicées
existentes, gerando uma multiplicacdo de pequenas instituicbes pelo pais todo,
respondendo a pressao pela expansdo. A explicacdo para esse fendbmeno esta
relacionada a catedra vitalicia e ao curriculo Unico. Como havia, em cada
instituicdo, um Unico catedratico para cada matéria do curriculo e esse curriculo
era unico, para multiplicar o nimero de alunos era preciso multiplicar junto o
numero de catedraticos em cada area envolvida no processo de expanséo. Assim,
a grande questao estava em transformar a estrutura administrativa e de pessoal
da universidade. Por conta disso, as alteracOes foram efetivadas a partir de 1966,
através de leis e decretos que reorganizaram o ensino superior. De acordo com
Anisio Teixeira (2005) foram 21 atos legislativos sobre ensino superior
promulgados no periodo e outros 39 de legislagdo correlata.

O ano de 1965 foi rico em iniciativas governamentais para ‘adequagao’ do
sistema de ensino, em especial do ensino superior, a realidade econbémica
capitalista do pais. Essas iniciativas se reverteram, cada qual com seu peso, na
promulgacdo da Lei de Reforma Universitaria. A primeira delas foi a criagdo da
Equipe de Planejamento do Ensino Superior (EPES), com o objetivo de

diagnosticar o sistema de ensino superior no pais e oferecer sugestdes de
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melhorias ao mesmo. Como resultado produziu o Relatorio da Equipe de
Assessoria ao Planejamento do Ensino Superior, em 1968 (MINTO, 2006).

Também em 1965, foi lancado o Plano de A¢do Econbmica do Governo
(PAEG), colocando a educacdo definitivamente na pauta econbmica e
estabelecendo orientacbes de adequacdo do setor, tais como adequacdo ao
mercado e as necessidades produtivas nacionais, formas diretas e indiretas de
pagamento do ensino nos estabelecimentos oficiais, deixando o mesmo de ser
gratuito. Ainda no mesmo ano a Direcdo de Ensino Superior do MEC contratou
Rudolph Atcon, especialista em planejamento educacional, para propor alteracées
as universidades brasileiras. O Relatorio Atcon, publicado sob o titulo de “Rumos a
reformulacdo estrutural da universidade brasileira”, propunha a racionalizagao da
gestao universitaria em moldes empresariais (MINTO, 2006).

Como resultados imediatos dessas acfes, tém-se nos anos de 1966 e
1967 a promulgacdo dos Decretos-leis n° 53 e 252, para regrar a expansédo do
ensino superior, a partir das alteracdes desejadas no sistema. O primeiro
propunha novos principios e normas a organizacao universitaria e o segundo
tratou da departamentalizacdo dos cursos. Em 1967, a Constituicdo Federal
legitima a expansao da iniciativa privada, deixando clara a falta de compromisso
do Estado em relagéo ao financiamento da educacgéo publica.

Em 1968 o governo federal institui o Grupo de Trabalho para a Reforma
Universitaria (GTRU), através do Decreto n°® 92.937/1968, o qual apresentou no
mesmo ano o Relatério que culminou no Projeto de Lei n® 32, que deu origem a
Lei n® 5540/1968 (BRASIL, 1968), conhecida como a Lei da Reforma Universitaria.
Seus principais objetivos centravam-se na modernizacdo administrativa, na
renovacdo do conceito de ensino superior, na integracdo da universidade com o
desenvolvimento da sociedade e na redefinicdo do papel do Estado em relacéo a
Universidade, aumentando seu poder fiscalizador e ampliando o papel do
Conselho Federal de Educacdo. A proposta era radical: supressdo da catedra,
implantacdo da estrutura departamental, sistema de gestdo e controle da

universidade, implementacdo de uma supervisdo através de conselho
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universitario, sistema de créditos, vestibular classificatorio, ciclo basico,
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, regime de tempo integral e
dedicagdo exclusiva, dentre outros aspectos. E assim chega-se a estrutura
universitaria que conhecemos hoje.

A proposta da Reforma Universitaria estava fundamentada no modelo
humboldtiano de pesquisa®. Assim, se por um lado constituiu-se em um processo
voltado & elitizacdo do ensino, fundamentado nos famosos acordos MEC — USAID,
gue trouxeram a baila a privatizacdo do ensino, atrelado a sua necessidade de
expansao, por outro lado, desempenhou papel decisivo na criacdo de um sistema
de pés-graduacédo no pais.

Com a redemocratizacdo politica, no ano de 1985, o entdo presidente da
Republica, José Sarney, criou o Grupo Executivo para a Reforma da Educacéo
Superior (GERES). Seu objetivo era discutir questdes relativas as universidades
brasileiras, as quais foram abordadas pelo Grupo em um anteprojeto divulgado
pelo MEC em 1986. O Grupo continuou seus trabalhos até o ano de 1988, quando
foi promulgada a Constituicdo Federal de 1988 (MINTO, 2006).

A Constituicdo Federal de 1988 trouxe novos avancos a educacao
nacional. Os principais foram o estabelecimento de um minimo de 18% da receita
anual da Unido, resultante de impostos, a manutencédo e ao desenvolvimento do
ensino; a gratuidade do ensino publico nos estabelecimentos oficiais em todos os
niveis; a reafirmacdo da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao em
nivel universitario e a autonomia universitaria.

Em relacéo especifica a educacéo superior, cabe refletir sobre o ideal de
universidade previsto na Carta, bem como o que significa estar essa concepg¢ao
vinculada a ideia de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Sobre
esse principio, Maciel; Mazzilli (2009) afirmam que o mesmo foi pensado como
paradigma de uma universidade socialmente referenciada e expressdo da

expectativa de construcdo de um projeto democrético de sociedade, trazendo a

®> O modelo humboldtiano de universidade esta pautado na competéncia cientifica, devendo seus
resultados estar expressos na ciéncia. Seu objetivo principal esta na producao de conhecimento e
a ele as outras tarefas universitarias deverdo submeter-se (ROHDEN, 2002).
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tona o papel da universidade como lécus de aquisicdo e producdo do
conhecimento. De fato, o periodo da reabertura politica possibilitou fertilidade ao
debate nacional acerca da educagéo superior, trazendo a tona, novamente, a ideia
da universidade publica, gratuita, democratica, autbnoma e socialmente relevante.

Desde a década de 1960 ocorriam debates em torno de um novo projeto
de universidade para o pais, especialmente no que tange a concepcao de
universidade elitista, promotora da ascensao social para uma parcela pequena da
sociedade. A redefinicdo de premissas a ideia de universidade brasileira pode ser
conferida em Fernandes (1979), Cunha (1986), Favero (2000), Sguissardi (2006),
dentre outros. Em todas elas, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa,

extensdo aparece de alguma forma.

O principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo
reflete um conceito de qualidade do trabalho académico que favorece a
aproximacdo entre universidade e sociedade, a auto-reflexdo critica, a
emancipacgédo tedrica e pratica dos estudantes e o significado social do
trabalho académico. A concretizacdo deste principio supde a realizacdo
de projetos coletivos de trabalho que se referenciam na avaliacdo
institucional, no planejamento das acdes institucionais e na avaliacdo que
leve em conta o interesse da maioria da sociedade (ANDES, 2003, p. 30).

O referido principio aponta para o chamado padrdo unitario de qualidade
na oferta de educacdo superior no pais, conforme apontam Catani; Oliveira
(2002). Ainda no inicio da década ocorre a eleicdo de Fernando Henrigque
Cardoso, e com ela ocorrem as reformas do ensino superior, atreladas a reforma
do proprio Estado. Nesse contexto, foi criado o Ministério da Administracdo
Federal e da Reforma do Estado (MARE), para centralizar os esforcos
governamentais a reforma e também para formular propostas de reforma ao
ensino superior na perspectiva da eficiéncia e da produtividade. No entanto,
apesar da criagcdo do MARE, as politicas para o ensino superior foram executadas
de forma fragmentada durante toda a década de 1990, segundo Minto (2006).

No ano de 1996, apds longo debate nacional, a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9394/1996, foi promulgada (BRASIL, 1996).
Coerente com a propria Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), a LDB
apresentou como principio da organizagdo do ensino superior a indissociabilidade
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entre ensino, pesquisa e extensdo de servicos a comunidade. Porém definiu,
através do mesmo, os tipos de Instituicbes de Ensino Superior e, com isso,
diferenciou a universidade das demais instituigoes.

Essa ideia da diferenciacéo institucional sofreu, ao longo da década de
1990, a influéncia de trés documentos, que orientaram as principais decisdes
politicas do governo na area da educacao superior. O primeiro foi o texto do BIRD
de 1995, “O Ensino Superior: as licdes derivadas da experiéncia”, que fomentava
a diversificacdo de instituicbes e o desenvolvimento de instituicbes privadas,
previa incentivos a diversificacdo de fontes de financiamento as instituicbes
publicas e redefinia a funcdo do governo em relacdo ao ensino superior. O
segundo foi o documento do MEC, de 1995, “Planejamento Politico-Estratégico
1995-1998”, corroborando com os principios do Banco Mundial, abordando a
transformacédo das relagcdes do poder publico com as instituicbes de ensino, a
expansdo do sistema de ensino superior publico através da otimizagcdo de
recursos e a diversificacdo do sistema. Por fim, o terceiro documento foi o
Relatoério Delors, produzido em parceira com a UNESCO, no ano de 1997, sob o
titulo de “Educacgao: um tesouro a descobrir”. No relatério constava a defesa dos
pilares da diferenciacao institucional e da diversificacdo do ensino, a autonomia da
universidade e a necessidade de avaliacdo do sistema (MINTO, 2006). Os trés
documentos serviram de base as legisla¢cdes educacionais brasileiras e justificam
a diferenciacéao institucional no modelo universitario de pesquisa adotado desde a
Lei n°® 5540/1968. No entanto, apesar dos documentos deixarem claro que a
universidade era a instituicdo ideal de ensino superior, 0 sistema cresceu muito a
partir de instituicdes de ensino superior pautadas somente no ensino. Portanto, até
0s primeiros anos do século XXI, o sistema de ensino superior brasileiro estava
fortemente formado por instituicbes ndo universitarias.

Denominam-se instituicbes ndo universitarias aquelas que ndo se
organizam conforme a definigcdo de universidade do artigo 52 da LDB de 1996, ou
seja, 0s centros universitarios, as faculdades isoladas, as faculdades, os institutos

isolados e os centros de educacéao tecnolégica. O Decreto n° 2306/1997 (BRASIL,
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1997) regulamentou o disposto no artigo 45 da LDB de 1996, estabelecendo,
oficialmente, a tipologia das instituicdes de ensino superior.

Em 2003 o Partido dos Trabalhadores sobe a Presidéncia da Republica
atraveés de Luis Inécio Lula da Silva e o tema da reforma universitaria € novamente
trazido & baila. Em 2004 a universidade brasileira defronta-se com esse
‘fantasma’, momento em que intensos debates ocorreram, gerando o documento
intitulado “Proposta da ANDIFES para reestruturacdo da educagao superior no
Brasil”. Como principais pontos, propunha a promog¢ao de mudangas no ensino da
graduacdo e da poés-graduacdo, bem como a revisdo dos projetos académicos e
dos curriculos para flexibilizacdo da formacéo profissional. Em 2006 o Governo
Federal encaminhou & Casa Civil o Projeto de Lei da Reforma do Ensino Superior,
o PL n° 7200/2006.

Nesse momento, varios debates nacionais ocorreram. Cabe citar,
especialmente, os seminarios nacionais ocorridos em 2006 e 2007, para delinear
um programa estratégico de desenvolvimento da educacao superior brasileira. Em
2007, foi promulgado o Decreto Presidencial n® 6096/2007, instituindo o Programa
de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais Brasileiras, 0 REUNI
(BRASIL, 2007). Esse se constituiu em programa de ampliacdo fisica e
reestruturacdo pedagogica as Instituicées Federais de Ensino Superior.

De acordo com Santos; Almeida Filho (2008), em 2008, um ano ap6s o
lancamento do REUNI, tinhamos apenas 10% de nossos jovens entre 18 e 24
anos no ensino superior, quando a meta do Plano Nacional de Educacéo era de
30% até 2012. Assim, apos a implantacdo nacional do REUNI, vivemos um
momento de reflexdo acerca da expansao e da qualidade do sistema. Interessante
colocar que, apesar de todas as criticas ao Programa, foi gracas a ele que no
inicio de 2010, 12 universidades publicas haviam sido criadas. Ou seja, € inegavel
a sua participacdo na recapitalizacdo do ensino superior publico do pais, embora
nao tenha eliminado a crise da universidade publica.

Boaventura de Souza Santos (1989) analisa que um dos maiores

problemas da universidade estd na sua aversdo a mudanca, apontando a
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necessidade urgente de pensar a ideia de universidade brasileira e a partir dai,

repensar seu modelo e estrutura.

A definicdo do que é universidade é crucial para que a universidade
possa ser protegida da concorréncia predatoria e para que a sociedade
nao seja vitima de praticas de consumo fraudulento. A luta pela definicao
de universidade permite dar a universidade publica um campo minimo de
manobra para poder conduzir com eficdcia a luta pela legitimidade
(SANTOS, 1989, p. 60).

Muitos pontos para reflexdo podem ser, entdo, levantados acerca da ideia

de universidade no Brasil. Alguns deles s&o:

O fato de que muitos professores entram para as universidades publicas
com a expectativa de serem pesquisadores, transformando o ensino da
graduacédo no 6nus a ser pago para fazer pesquisa cientifica no Brasil.

A inexisténcia de interacdo entre graduacdo e pos-graduacdo. A existéncia
de programas consolidados de pds-graduacdo ndo € uma garantia absoluta
a associagao ensino, pesquisa e extensao, ja que nem sempre a graduacgao
se beneficia das pesquisas e conhecimentos criados na pdés-graduacgéo.
Essa é uma realidade bem conhecida por parte de quem atua na
graduacéo.

A necessidade da existéncia da pesquisa livre e desinteressada, em um
momento histdrico de grande pressdo das grandes corporacdes liberais
pelo conhecimento, visto como capital intelectual. Ou seja, a pesquisa
universitaria € aquela que deveria se fazer com autonomia e ndo com
regulagdo mercadoldgica.

O isolamento académico que ainda persiste dentro das universidades,
gerando pouca criacdo. Ainda temos cursos totalmente isolados dos
demais, que sequer permitem o transito de seus estudantes em outros
curriculos. Ainda temos estruturas curriculares completamente engessadas,
que impossibilitam os estudantes de escolherem percursos académicos
flexiveis, que os levem a experiéncias inovadoras.

O elitismo persistente do ensino universitario, ponto histérico, que faz parte

da propria ideia de universidade no Brasil. No entanto, em pleno século
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XXI, trabalhar a ideia de universidade social € fundamental para a prépria
manutencao de sua existéncia.

e Por fim, mas ndo menos importante, a auséncia de colaboracdo da
educacdo superior para com a educacdo basica, apesar da Lei n°
13.174/2015 ter incluido junto da LDBEN o0 seu envolvimento com a

educacao basica, entre as finalidades da educacéo superior.

Em pleno século XXI, deveriamos estar trabalhando para construir uma
ideia solida de universidade brasileira e muito teriamos para fazer nesse sentido,
pois a legitimidade da universidade é tarefa enorme. Nesse contexto, mais do que
nunca, torna-se imprescindivel a definicdo da universidade que queremos. Ao que
tudo indica, ndo temos no Brasil uma ideia consolidada de universidade e, por
consequéncia, ndo temos cultura universitaria construida. A ideia de universidade

brasileira, portanto, é trabalho ainda por fazer.
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2.2. AS LICENCIATURAS NO CONTEXTO DA FORMACAO SUPERIOR DE
PROFESSORES NO BRASIL

Neste capitulo pretendo trazer a tona a criacdo e a expansdo do acesso
nos cursos de licenciatura, dada a importancia dos mesmos, gracas ao papel
social que exercem. Para clarificar questbes relativas ao tema em questéo,
resgato brevemente a histéria das licenciaturas no Brasil e, em especial, a reforma
curricular das licenciaturas na década de 1990, bem como uma breve histéria das

licenciaturas da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

2.2.1 As Licenciaturas no Brasil e na UFRGS: Breves reflexdes

historicas

De acordo com Gatti (2014), a formacédo de professores tem se constituido
em grande desafio as politicas educacionais em todo o mundo. Recentemente,
varios paises vém adotando medidas agressivas, no sentido de formar de modo
mais consistente seus professores para todos os niveis de ensino, a0 mesmo
tempo em que tentam promover carreiras mais atrativas. No Brasil, porém, os
rumos parecem ser diferentes. “Nao tivemos até aqui iniciativa nacional forte o
suficiente”, diz Gatti (2014, p. 36), tratando das politicas nacionais de formacgao de
professores. Nessa perspectiva, quando analisado o panorama nacional da
formacdo de professores, 0 cenario que se apresenta ndo é muito animador,
demonstrando um acumulo historico de impasses e dificuldades.

Revendo brevemente alguns pontos dessa histéria, a tradicdo dos cursos
de licenciatura no Brasil é recente. Segundo Cury (1996), o Brasil sempre
enfrentou, desde o Império, grandes dificuldades em formar seus professores. De
acordo com o referido autor, foi somente no ano de 1827, com a Lei de Educacéao
Nacional, que a formacédo de professores foi mencionada formalmente pela
primeira vez em um documento legal no pais. Sua efetivagdo, no entanto, iniciou-

se pelas Provincias a partir do ano de 1834, através do Ato Adicional de 12 de



52

agosto daquele ano.

Até a década de 1930, a formacao de professores se dava, basicamente,
através dos cursos normais. Foi apenas no inicio do século XX que a preocupagao
com a formacao de professores para o “secundario” (atuais anos finais do ensino
fundamental e ensino médio) manifestou-se em cursos regulares e especificos.
Até entdo, esse trabalho era exercido por profissionais liberais ou autodidatas, até
porque, tanto o nimero de escolas secundarias, quanto de alunos era minimo no
pais. No final dos anos de 1930, a partir da formacao de bacharéis nas poucas
universidades entdo existentes, passou-se a acrescentar nessa formagdo um ano
de disciplinas pedagbgicas, visando a obtencdo da licenciatura, voltada para a
formacdo de docentes para o “ensino secundario”, modelo esse que ficou
popularmente conhecido como Modelo “3 + 17 (GATTI, 2010).

Os primeiros cursos de licenciatura, modelados a formacéo de professores
em nivel superior, surgiram através da criacdo das Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras, no periodo entre 1930 e 1939, como apontam Guedes e
Ferreira (2008). A criacdo desses cursos iniciou exatamente no ano de 1931,
através do Decreto n° 19.852/1931, que criou a primeira Faculdade de Educacao,
Ciéncias e Letras do pais, responsavel pela qualificacdo ao exercicio do
magistério. Anteriormente a isso, a formacdo de professores ao ensino das
chamadas “primeiras letras” se dava em cursos especificos nas Escolas Normais
(nivel secundario), modelo que se manteve paralelo a criacdo dos cursos em nivel
superior e ainda existe no pais.

A licenciatura, entdo, foi criada para ser um grau académico de ensino
superior que habilita ao exercicio do magistério. Para Gatti (2014), desde esse
momento, o objetivo maior das licenciaturas no Brasil reside na formacao
profissional ao trabalho docente na educacao basica. Pela legislacdo educacional
brasileira, entdo, as licenciaturas sdo os cursos de graduacéo responsaveis pela
formacao de professores de toda a educacao bésica.

Interessante observar, conforme apontam Gatti, Barretto e André (2011)

gue a formacédo de professores para os anos iniciais da escolarizacao foi, desde o
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seu inicio, separada da formacdo dos professores das disciplinas especificas,
separacao essa inclusive em nivel escolar. Os professores para 0s anos iniciais
eram formados em cursos de nivel secundario e os professores das disciplinas
especificas em nivel superior, em cursos de bacharelado (antes da criacdo das
licenciaturas).

E nesse mesmo periodo que a famosa estrutura curricular do “3+1” surgiu,
através do Decreto-Lei n° 1.190 de 1939 (BRASIL, 1939), o qual definia que o
curso de Pedagogia deveria ter trés anos para o titulo de bacharel, possibilitando
mais um ano de estudos de didatica, a ser cursado pelos bacharéis,
oportunizando, nesse caso, também o titulo de licenciatura, abrindo a
possibilidade de atuacdo docente. A partir dai esse modelo foi amplamente
copiado pais afora para constituicdo dos cursos de licenciatura, que se
organizavam divididos entre os trés primeiros anos, voltados a formacéo
especifica e o Ultimo ano, voltado para a formacgdo pedagdgica (COSTA, 2012). E
do final dos anos de 1930, entdo, a estrutura perpetuada a formacao inicial de
professores no Brasil: formagdo de bacharéis acrescida de mais um ano de
disciplinas pedagogicas, para a obtencdo também do titulo de licenciatura,
possibilitando o exercicio do magistério.

Em 1961, com base no Art. 59 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo,
0 Conselho Federal de Educacao regulamentou os curriculos minimos e a duracao
dos cursos, regulamentacédo essa que incluiu os cursos de licenciatura. Assim, 0s
curriculos minimos das licenciaturas deveriam incluir os conteudos fixados para o
bacharelado correspondente, mais os conteudos voltados a compreensédo do
aluno e dos métodos de ensino. A adocdo dos curriculos possibilitou a
permanéncia da estrutura do “3+1”. Tendo origem na Reforma Universitaria de
1968, a qual fixou as normas de organizacéo e funcionamento do Ensino Superior
como um todo, a Resolugcdo n® 09 de 1969, fixou os conteudos minimos e a
duracdo da formacdo pedagdgica nas licenciaturas de todo o pais, tornando
obrigatorias as disciplinas de Psicologia da Educacéo, Didatica e Estrutura e
Funcionamento do Ensino (KRAHE, 2007).
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Foi somente na década de 1980, com a reabertura politica, que o0s
debates sobre a formacéo inicial de professores ganharam forca, dando origem ao
Comité Nacional Pré-Formacédo da Educacdo. Esse Comité atuou com intensidade
entre os anos de 1980 e 1983, articulando professores e alunos, com o objetivo de
reformular os cursos de formacdo a docéncia, dando origem a Associacao
Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo — ANFOPE. A ANFOPE
tem como principal foco de atuagédo a defesa e manutencdo dos cursos de
formacdo de professores, constituindo-se em resisténcia ao desmantelamento
desses cursos.

Na década de 1990, com a promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao (LDBEN), novas demandas formativas surgiram a partir de
seu Art. 62, que afirma que “a formagdo de docentes para atuar na educagao
basica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena,
em universidades e institutos superiores de Educacido”. Embora permitisse a
formacdo minima de nivel médio para atuacdo com educacéo infantil e primeiro
segmento do ensino fundamental, estipulou prazo de dez anos para o
cumprimento da meta de professores habilitados em nivel superior. Esse prazo
findou, em tese, no ano de 2006.

A proposta de formacdo de professores instaurada pela LDBEN foi
disciplinada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores (Resolucbes CNE/CP n° 1/2002 e n°® 2/2002), bem como pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais especificas de cada curso. De acordo com Costa
(2012, p. 03), as Resolug¢des do CNE propuseram “um novo olhar sobre o formato
dos cursos de Licenciatura”, possibilitando reflexdes acerca da identidade dos
cursos de licenciatura e do proprio professor enquanto profissional. Ja em relacao
as DCN’S, a autora comenta que essas trouxeram as licenciaturas a perspectiva
das relacdes dialégicas entre teoria e pratica, bem como a aprendizagem da
investigacao e da interpretagéo da realidade.

Todos esses documentos legais trouxeram ideias novas em muitos

pontos, para além de proporem reflexdes ampliadas a respeito de possiveis
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transformacdes as licenciaturas, tais como a estrutura curricular desses cursos, a
pratica investida em componente curricular, o maior contato com a realidade
escolar e a prépria identidade profissional. Assim, a década de 1990 foi marcada
por reformas na educacao brasileira, as quais ndo deixaram de fora os cursos de
licenciatura. De acordo com Costa (2012), essas reformas sofreram forte
influéncia de organismos internacionais, tais como a UNICEF, UNESCO e BIRD.

Segundo a referida autora:

A formacdo docente passa a ter uma importancia estratégica para a
implementacdo das politicas educacionais a fim de dar conta da
defasagem existente entre as exigéncias do sistema produtivo e as
possibilidades de resposta do sistema educativo para a preparacdo de
recursos humanos capacitados para o mercado de trabalho (COSTA,
2012, p. 06).

Contudo, foi apenas em 2009 que o governo federal definiu uma politica
para a formacdo docente no pais. E, entdo, publicada a Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais, através do Decreto n® 6.755/2009, prevendo como
principio “a formagdo docente para todas as etapas da educagdo basica como
compromisso publico de Estado” (BRASIL, 2009), vendo o acesso de professores
ja atuantes nas redes de ensino como possibilidade de melhoria da qualidade da
educacéao basica, através da formacao.

A regulamentacdo da politica de formacdo docente se deu através da
Portaria Normativa n° 9 de 2009, a qual instituiu o Plano Nacional de Formacgao
dos Professores da Educagédo Basica ou PARFOR. O PARFOR precisa ocorrer
através da parceira com Instituicbes de Ensino Superior, que devem ministrar 0s
cursos superiores aos professores da rede basica que ndo tém formacao ou que
estdo atuando fora de sua area de formacao.

Assim, Estados e Municipios deveriam elaborar um diagnostico de
demandas por formagé&o e a partir dele construir o seu Plano de A¢Ges Articuladas
(PAR), contendo diagnésticos e demandas locais de formacéo. Essas demandas
deveriam ser levadas aos Foéruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacéao
Docente, nos quais também participam as Instituicdes de Ensino Superior

parceiras, momento em que se definem os cursos a serem ofertados. Os cursos
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acordados entre os atores séo disponibilizados na Plataforma Paulo Freire, onde
os professores da educacao basica podem fazer suas pré-inscricdes. Essas preé-
inscricdbes sdo submetidas as Instituicbes de Ensino Superior, que entdo
procedem a inscricdo dos professores nos cursos oferecidos (FERRO, 2014).

Sobre a historia das licenciaturas no Brasil, Gatti (2014, p. 39), comenta
que:

O histérico legal e institucional dos cursos formadores de professores por
mais de um século nos permite avaliar a for¢ca de uma tradi¢édo e de uma
visdo sobre um modelo formativo de professores que se petrificou no
inicio do século XX, com inspiracao na concepcgao de ciéncias do século
XIX, e que mostra dificuldades de inovar-se. O esquema de formacéo
hibrido que se consolidou historicamente no pais, desde as origens das
licenciaturas no inicio do século passado, postas como adendo dos
bacharelados, mostra-se quase impermeavel & construcdo de
concepcdes especificas para a formacdo de professores tendo a
educacdo e seus aspectos fundamentais como eixo curricular basico.

Com essa mesma concepgcdo, 0s cursos de licenciatura foram
estabelecidos na UFRGS na década de 1930, junto da criacdo da Faculdade de
Educacdo, Ciéncias e Letras, através do Decreto n® 6.194/1936. As primeiras
licenciaturas foram Matematica, Ciéncias Quimicas, Ciéncias Fisicas, Historia
Natural, Educacgéo, Geografia e Historia e Filologia, e tinham durag&o de trés anos
(KRAHE, 2008). Observe-se que as referidas licenciaturas formavam professores
para as Escolas Normais e para o Ginasio. A formacdo de professores para a
educacao infantil e as series iniciais vai ocorrer muitas décadas depois (KRAHE,
2007).

Na década de 1940, os cursos de bacharelado e licenciatura da UFRGS
ndo possuiam uma distincdo clara, e o titulo de licenciado era conferido aos
bacharéis que cursassem mais um ano no Curso de Didéatica. Conforme aponta-
nos Krahe (2007), o Decreto n° 9092/1946 conferia o titulo de licenciado aos
estudantes que realizassem o curso de didatica, com duracdo de um ano letivo.

Conforme ja se viu anteriormente, esse € o mesmo modelo “3+1”,
praticado nacionalmente na época. De acordo com Krahe (2008), fica evidente,
também na UFRGS, a dicotomia entre a formacéo voltada a especialidade e a

formacao pedagdgica, sendo essa Ultima acessoria da formacao da especialidade.
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Esse modelo permaneceu dominante por muitas décadas e passou pela Reforma
Universitaria da década de 1970. Nos anos 1990 o famoso padréo, baseado no
“3+1”, ainda era visivel na maioria das licenciaturas da Universidade. Foi somente
com a nova LDBEN de 1996 que esse modelo comecou a ser questionado,
denunciando uma crise nacional em relacdo a formacéo de professores (KRAHE,
2008).

Na UFRGS a reflexdo sobre essas questbes foi muito estimulada pelo
Férum das Licenciaturas, na década de 1990, o qual se transformou em
Coordenadoria das Licenciaturas (COORLICEN) no ano de 2001, vinculada a Pro-
Reitoria de Graduacéo, gracas a sua importancia institucional enquanto instancia
proficua de discusséo a respeito da formacdo de professores na Universidade. No
inicio dos anos 2000 o movimento era de transicdo para uma nova racionalidade a
formacédo de professores. E foi assim que no ano de 2004, gracas ao intenso
trabalho da COORLICEN, o Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao (CEPE) da
UFRGS aprovou a Resolucdo n° 04/2004, objetivando nortear as alteracdes
curriculares das licenciaturas da Universidade, constituindo-se, ainda hoje, em
parametro institucional aos curriculos das licenciaturas (KRAHE, 2004).

Ja no Artigo 1°, a Resolucéo deixa clara a necessidade de construcéo de
uma identidade prépria a cada curso de licenciatura, que devera ter projeto
pedagogico especifico. No Paragrafo Primeiro, explica que identidade propria
significa “um conjunto de conhecimentos e praticas envolvendo saberes e
competéncias especificas e pedagodgicas que irdo constituir o perfil do futuro
professor”.

Ainda nesse mesmo artigo, explicita a necessidade de o projeto
pedagodgico de curso ter de forma clara a concepcdo de educacdo que devera
orientar a formacao do futuro professor, bem como que desde o seu inicio o curso
devera ter disciplinas dedicadas a formacdo do perfil docente. A Resolucéo
também aborda de forma clara a articulagdo entre teoria e pratica e a formacéo
pedagdgica e especifica, que todo futuro professor devera ter em sua formacao

inicial, considerando como minima a carga horaria de 400 horas para atividades
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praticas de ensino e aprendizagem a serem vivenciadas pelo futuro professor ao
longo de todo o curso.

No entanto, apesar da objetividade da Resolugcdo, a pesquisa
“Modificagdes curriculares decorrentes da LDBEN nas licenciaturas da UFRGS”,
desenvolvida junto ao PPGEDU/UFRGS denuncia que na grande maioria dos
cursos de licenciatura, no periodo de 1996 até 2001, o classico modelo “3+1” ndo
havia se alterado significativamente na Universidade. As licenciaturas ainda
apresentavam a formacao da especialidade com trés vezes mais carga horaria em
comparacao com a formacgédo pedagodgica, normalmente deixada para o final dos
cursos, perto dos estagios obrigatérios (KRAHE, 2004).

Atualmente na UFRGS, de acordo com Krahe (2008, p. 231), “numa
perspectiva oposta a visao tradicional de profissionalizacdo, tem-se almejado
formar professores a partir de uma racionalidade pratico/reflexiva”. No entanto,
essas tentativas ndo se encontram facilidades, gracas ao cenario atual da
formacéo inicial de professores no pais como um todo. A crise iniciada nos anos
1990, evidenciada pelo declinio na procura pela carreira docente, ndo s6 ndo se
reverteu, como se agudizou, como aponta-nos Krahe (2008).

Recentemente dois documentos legais em nivel nacional foram publicados
e poderdo trazer impactos significativos as licenciaturas brasileiras: o Plano
Nacional de Educagdo e as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para as
Licenciaturas. O primeiro documento, para além da Meta 12, que trata da
expansado da educacao superior, a qual tera seus impactos também nos cursos de
licenciatura, tem na Meta 15 a explicitacdo da politica nacional de formacéo dos
profissionais da educacao, assegurado formacao especifica de nivel superior para
todos os professores da educacéo basica, formagdo essa que deve ser obtida em
curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam (BRASIL, 2014). O
segundo documento, traz em seu bojo proposta de alteragdes significativas que
devem ser efetuadas nos curriculos das licenciaturas, mudancas essas que
gerardo necessidades complexas de alteragdes curriculares, demandando novas

concepcdes de entendimento da formacao inicial de professores (BRASIL, 2015).
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Nesse cenario, investigar o modelo de formacéo de professores associado
as politicas de expansdo e de permanéncia nas licenciaturas parece constituir-se

em um dos pontos cruciais da questao.

2.2.1.1. As Licenciaturas de Filosofia e Fisica no Brasil e na UFRGS

Podemos afirmar que os primeiros professores de filosofia e também de
fisica no Brasil foram os padres jesuitas, os quais, a partir do Ratio Studiorum,
introduziram a primeira metodologia de ensino brasileira, a partir de niveis de
ensino. O nivel das Humanidades, denominado de estudos inferiores, abrangia
cinco disciplinas: retorica, humanidades, gramética superior, gramatica média e
gramatica inferior. A formacéo prosseguia com os cursos de Filosofia e Teologia,
denominados de estudos superiores (TOYSHIMA et al, 2012).

Nos estudos filoséficos estavam contemplados conhecimentos de ldgica,
cosmologia, fisica e metafisica. A filosofia geral servia para uma dupla finalidade:
se por um lado, ela servia de suporte para formacgao do clero, por outro, ela tinha
por finalidade adaptar a moral da civilizacdo cristd aos indios. Ja o0s
conhecimentos especificos da fisica serviam para o desenvolvimento da
racionalidade (TOYSHIMA et al, 2012).

Com a expulsédo dos jesuitas, sdo implantadas as aulas regias, gracas a
reforma pombalina e o que se observa € a despreocupacao explicita com a
guestao da formacéao de professores (SAVIANI, 2009). Assim, o ensino da filosofia
passa a ter um carater de escrita puramente ensaistico, tendo contribuicdes de
pessoas de diversas areas do conhecimento, tais como juristas, romancistas,
poetas e politicos. O maior polo formador da erudicdo filosofica, nessa época,
foram as facudades de direito de S&o Paulo e Olinda (PINHO, 2014).

Em 1827 é promulgada a Lei das Escolas de Primeiras Letras,
determinando que o ensino nessas escolas deveria ser desenvolvimento através
do método mutuo e os professores deveriam ser treinados nesse meéetodo as

proprias custas, nas capitais das provincias. Em 1834 é promulgado o Ato
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Adicional de 1834, colocando a instrucdo primaria sob a responsabilidade das
provincias, que passam a adotar a criagdo de Escolas Normais como solugéo para
a formacéao de professores (SAVIANI, 2009).

Nesse contexto, o ensino da filosofia, assim como o da fisica e das demais
areas do conhecimento, ficou a cargo dos professores primarios, formados nas
Escolas Normais, as quais, apesar de apresentarem um carater generalista e
enciclopédico, permaneceram como alternativa a formacédo de professores ao
longo de todo o século XIX (SAVIANI, 2009). Essa realidade perdurou até a
década de 1930, através da criacdo das primeiras universidades no pais
(ARAUJO; VIANNA, 2010).

Em 1931 é criada a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
Universidade de S&o Paulo, que comporia a USP, por meio do Decreto n°
19.852/1931, a qual seria responsavel pela qualificacdo de pessoas consideradas
capazes de exercer o magistério, utilizando para isso, um curriculo seriado. Em
1939 é criada a Faculdade Nacional de Filosofia, por meio do Decreto-Lei n°
1.190/1939, tida como referéncia para as demais escolas de nivel superior, que
mais tarde integrard a Universidade Federal do Rio de Janeiro, e tambem
marcando profundas mudancas na formacdo de professores. O Decreto-Lei n°
1.190/1939 deu origem ao modelo “3+1” que se espalhou pelo pais como
paradigma a formacédo de professores de nivel superior, adotado em todas as
licenciaturas (SAVIANI, 2009).

O ensino da filosofia passa, entdo, pelo inicio de um processo de
profisssionalizacdo, inaugurando um movimento de incorporacdo a educacao
universitaria (PIMENTA, 2016). Tal processo necessitou de filésofos docentes
experientes. Para dar conta dessa demanda, organizou-se a "missao francesa da
USP”, cujo objetivo era contratar professores experientes de universidades e
liceus franceses, para abrir e consolidar cursos de filosofia. De acordo com
Pimenta (2016), esse movimento foi fundamental para a difusdo do ensino de
Filosofia no pais. Esse momento € considerado o marco da profissionalizacdo da
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filosofia brasileira, a qual passou a contar com regras para separar 0s académicos
dos ‘ensaistas amadores’.

Ja em relacdo ao ensino da Fisica, o mesmo Decreto n° 1.190/1939
passou a legislar, pela primeira vez, sobre os cursos de formacdo de candidatos
ao magistério do ensino secundario em fisica e tambem de outras areas do
conhecimento. De acordo com Araujo e Vianna (2010) em seu Artigo 11, o referido
Decreto definiu a estrutura curricular do Curso de Bacharelado em Fisica, de
forma seriada e com tres anos de duracdo. Apos concluido o Bacharelado, os
estudantes tinham a opcéo de cursar uma etapa complementar de Didatica, que
apos concluida, conferia o diploma de licenciado, habilitando ao exercicio do
magistério em Fisica.

Com a criacdo da estrutura departamental nas universidades, através do
Decreto n°® 53/1966, os cursos de Pedagogia ficaram isolados dos demais cursos
superiores de formacdo de professores, pois se retirou o convivio entre eles, na
medida em que os cursos das especialidades ficaram lotados em outras unidades
académicas, onde estavam os respectivos departamentos (ARAUJO; VIANNA,
2010).

A préxima modificacdo de grande porte ocorreu com a Lei n® 5540/1968,
gue introduziu a Reforma do Ensino Superior Brasileiro, em plena ditadura militar.
De acordo com Saviani (2009, p. 147):

Nessa nova estrutura, desapareceram as Escolas Normais. Em seu lugar
foi instituida a habilitacdo especifica de 2° grau para o exercicio do
magistério de 1° grau (HEM). Pelo Parecer MEC-CFE n° 349/1972,
aprovado em 6 de abril de 1972, a habilitagdo especifca do magistério foi
organizada em duas modalidades béasicas: uma com a duracdo de trés
anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a 42 série; e outra com
duragédo de quatro anos (2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62
série do 1° grau.

Seu Artigo 26 materializou-se na Indicagao n° 23/1973 e nas Resolucdes
CFE n° 30/1974 e 37/1975, as quais definiram o curriculo minimo do curso de
Licenciatura em Ciéncias para o ensino de 1° e 2° graus, curriculo com modelo
anico e obrigatodrio, em substituicdo a formacao da graduacao plena pela formagao
de um professor polivalente. Em 1971, a LDB n° 5.692/1971 fixou a formagéao
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minima para o exercicio do magistério e introduziu no cenario educacional
brasileiro as Licenciaturas de curta duracdo, as quais, segundo o Parecer n°
895/1971, teriam duracéo entre 1.200 e 1.500 horas. Outras legislacdes desse
periodo tambem influenciaram os cursos de Licenciatura em Fisica e Filosofia
como, por exemplo, o estagio curricular supervisionado, que passou a Sse
submeter aos artigos da Lei n° 6.494/1977 e ao Decreto n° 87.497/1982 (ARAUJO;
VIANNA, 2010).

As licenciaturas sofreram transformacdes através do processo de
redemocratizacdo da sociedade brasileira, especialmente no final dos anos 1990 e
comeco dos anos 2000, gracas as legislacbes aprovadas no periodo. Os cursos
de licenciatura curta sdo extintos e reformas curriculares foram propostas. De
maneira geral, influenciaram nas licenciaturas brasileiras, a nova LDB de 1996 e
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica (Resolucdo CNE/CP n° 1/2002), as quais exerceram forte
influéncia, apresentando um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos
gerais a serem observados na organizacdo institucional e curricular desses
Cursos.

De acordo com a Resolugcdo CNE/CP n° 1/2002, a carga horaria minima
dos cursos de formacédo de professores da Educacéo Basica é de 2.800 horas, as
quais devem ser integralizadas em, no minimo, tres anos. A articulacédo teoria-
pratica prevé 400 horas de pratica como componente curricular, outras 400 horas
de estagio curricular supervisionado, 1.800 horas para conteudos de natureza
cientifico-cultural, 200 horas de outras formas de atividade académico- cientifico-
cultural, e 1/5 do total de horas dos cursos destinadas a dimensdes pedagdgicas,
excetuando-se a pratica como componente curricular e o estagio supervisionado.

De maneira especifica, temos para a Licenciatura de Fisica, o Parecer
CNE/CES n° 1.304/2001 (Diretrizes Nacionais Curriculares para os Cursos de
Fisica) e a Resolugdo CNE/CES n° 9/2002 (Diretrizes Curriculares para 0os cursos
de Bacharelado e Licenciatura em Fisica), ambos desse mesmo momento

histérico, apontando que na formulacdo dos projetos pedagdgicos dessas
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licenciaturas devem estar presentes: o perfil dos formandos; as competéncias e
habilidades; a estrutura do curso; os conteudos bésicos; os contetudos definidos
para a Educacgdo Bésica; o formato dos estagios; as caracterasticas das atividades
complementares; e as formas de avaliacdo. Sintetizadamente, Aradjo e Vianna
(2010, p. 4403-8), referem que o curso passa a ocorrer em “um esquema modular
composto por um ndcleo comum e um modulo sequencial, complementar ao
primeiro, onde se delineiam quatro perfis especificos: pesquisador; tecndélogo;
interdisciplinar; e educador. Esse esquema pode, devido a esse aspecto modular,
ser chamado de esquema 2+2”.

Para a Licenciatura de Filosofia, as Diretrizes Curriculares Nacionais dos
Cursos de Filosofia, Historia, Geografia, Servico Social, Comunica¢do Social,
Ciéncias Sociais, Letras, Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia,
estabelecidas pelo Parecer CNE/CES n° 492/2001, retificadas pelo Parecer
CNE/CES n° 1363/2001, e a Resolucdo CNE/CES n° 12/2002, a qual estabelece
as Diretrizes Curriculares para os cursos de Filosofia, apontam para uma soélida
formacdo de histéria da filosofia, mantendo o elenco tradicional das cinco
disciplinas bésicas (Historia da Filosofia, Teoria do Conhecimento, Etica, Logica,
Filosofia Geral), devendo ser incluidos os conteudos definidos para a educacéao
béasica, as didaticas préprias de cada conteldo e as pesquisas que as embasam.
Além disso, devem os projetos pedagdgicos dos cursos explicitarem: o perfil dos
formandos nas modalidades bacharelado e licenciatura; as competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas; os conteudos curriculares das disciplinas
basicas e das areas escolhidas; os conteudos definidos para a educacéo basica,
no caso das licenciaturas; a estrutura do curso; o formato dos estégios; as
caracteristicas das atividades complementares; as formas de avaliagéo.

Recentemente, no ano de 2015, novas diretrizes foram aprovadas atraves
da Resolucdo CNE/CES n° 02/2015, a qual define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior e para a formagao continuada,
estabelecendo que as licenciaturas devem ter projeto com identidade prépria de

curso, contendo no minimo, 3.200 horas de efetivo trabalho académico, em cursos
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com duracédo de, no minimo, 8 semestres ou 4 anos, sendo destas 400 horas de
pratica como componente curricular; 400 horas dedicadas ao estagio
supervisionado; pelo menos 2.200 horas dedicadas as atividades formativas
estruturadas pelo ndcleo de estudos de formacdo geral e pelo ndcleo de
aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuacdo profissional; e
200 horas de atividades teorico-préaticas de aprofundamento em areas especificas
de interesse dos estudantes.

A Universidade Federal do Rio Grande do Sul € uma das instituicbes
publicas federais que oferece tanto a Licenciatura em Filosofia, quando a de
Fisica. O Curso de Filosofia foi criado nha UFRGS em 1943 e reconhecido em
1944, através do Decreto n® 17.400/1944. Até o ano de 2004, os alunos tinham
uma entrada Gnica para um curriculo denominado Filosofia Enfase Zero. Apds
cursarem um tempo de curso, geralmente o primeiro ano, os alunos faziam a
opcéao pelo grau académico. Ambos os graus eram realizados no turno da tarde.

No ano de 2004 houve uma reformulagao curricular grande, especialmente
para atender as Resolugcdes CNE/CES n° 12/2002 e CNE/CP n° 01/2002. Com
essa reforma curricular, implementada em 2005, a Licenciatura de Filosofia ganha
projeto pedagogico independente do bacharelado e os alunos passam a escolher
0 grau académico diante da matricula para o primeiro semestre de cada curso. O
curso de licenciatura era diurno e composto de oito etapas.

No ano de 2010 ocorre nova alteragdo curricular na Licenciatura,
objetivando a troca de turno para o noturno. A partir desse ano, o bacharelado
permanece no diurno e a licenciatura passa para 0 noturno, ampliando as etapas
de curso da licenciatura para dez. A ultima versdo da licenciatura conta com 2.850
horas de curso, 190 créditos, sendo destes 28 de praticas pedagogicas.

O Ensino da Filosofia como parte obrigatéria do ensino médio é
movimento importante nessa historia, visto que expande o campo de trabalho dos
licenciados em Filosofia. De 1961 até a década de 1990 essa disciplina esteve
fora dos curriculos escolaras. Foi somente em 1999 que a Filosofia foi apontada

como tema transversal nos Parametros Curriculares Nacionais. E foi somente em
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2009, com a alteracao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao n°. 9.394/1996,
gue a filosofia tornou-se uma disciplina obrigatéria no curriculo do ensino médio
em todo o pais (LUZ; SANTO, 2012).

Ja o Curso de Fisica foi criado na UFRGS em 1943 e reconhecido em
1944, também pelo Decreto n® 17.400/1944. O Instituto de Fisica da UFRGS foi
criado no ano de 1959, um dos mais antigos e renomados do pais. Um dos
objetivos de sua criacdo foi a formacdo de professores de Fisica. Em 1999 a
COMGRAD de Fisica encaminhou projeto pedagogico para a criacdo do Curso
Noturno de Licenciatura de Fisica, que teve inicio no ano seguinte, em 2000/2. O
curso diurno, com duragao de oito etapas, ndo estava dando conta do perfil dos
alunos, em geral trabalhadores e j& professores da rede publica de ensino,
conforme consta no Projeto Pedagdgico acima citado. O curso noturno passa para
dez etapas de duracéo.

Em 2004 o Projeto Pedagdgico do Curso Noturno de Licenciatura de
Fisica é reorganizado, para dar conta das novas exigéncias apontadas tanto pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo, quando pelas Resolu¢cdes CNE/CES n°
12/2002 e CNE/CP n° 01/2002, entrando em vigor em 2005/1. Em 2011 ocorre
uma nova alteracdo curricular, buscando adequar o Curso as Resolucbes
CEPE/UFRGS n° 24/2006, CEPE/UFRGS n° 50/2009 e CEPE/UFRGS n° 20/2010,
especialmente relacionadas as atividades complementares e as praticas
pedagogicas. Nesse momento, a licenciatura passa a ter 34 créditos de pratica
pedagogica, totalizando 193 créditos de curso e 2.895 horas de curso.

Os Cursos de Licenciatura de Filosofia e Fisica da UFRGS, analisados
neste estudo, ndo estdo isolados, mas, ao contrério, fazem parte da realidade da
formacdo inicial de professores no pais. Atualmente, de acordo com dados da
Sinopse Estatistica da Educacdo Superior de 2014, atualizada pelo INEP em
fevereiro de 2016 (INEP, 2016), no item 3.2, que trata do Numero de Cursos de
Graduagéo Presenciais, por Organizacdo Académica e Categoria Administrativa
das IES, segundo as Areas Gerais, Areas Detalhadas e Programas e/ou Cursos,

no ano de 2014 o Brasil contava com um total de 155 cursos de Licenciatura em
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Filosofia no pais, sendo destes 49 em instituicbes publicas federais, 26 em
instituicbes publicas estaduais e 80 em instituicdes privadas de ensino superior.
Como mostram os dados, observa-se um numero maior de cursos na iniciativa
privada do que na esfera publica. Em relacédo a Licenciatura de Fisica, no mesmo
ano, o Brasil contava com 267 cursos, sendo destes 143 em instituicdes publicas
federais, 83 em instituicbes publicas estaduais, 07 em instituicbes publicas
municipais e 34 em instituicbes privadas de ensino superior. Como mostram 0s
dados, observa-se uma inversdo na oferta desse curso em relacdo a Licenciatura
de Filosofia, tendo um numero maior de cursos na esfera publica do que na
iniciativa privada.

Analisados sob a ética de um panorama nacional em uma pequena série
histérica, observamos que, de acordo com os Censos da Educacdo Superior de
2009 e 2014, respectivamente, o pais possuia, em 2009, 85 Instituicdes de Ensino
Superior (IES) que ofereciam Licenciatura de Filosofia e 155 IES que ofereciam
Licenciatura de Fisica (INEP, 2009). Em 2014 o numero subiu para 152 IES que
ofereciam Licenciatura de Filosofia e diminuiu para 152 IES que ofereciam
Licenciatura de Fisica, sendo a UFRGS uma delas (INEP, 2014). Ou seja, de 2009
até 2014 o numero geral de IES que oferecem a Licenciatura de Filosofia
aumentou e o numero geral de IES que oferecem a Licenciatura de Fisica
diminuiu.

Analisando esses mesmos dados a partir da Categoria Administrativa das
IES, tem-se que em 2009 a Licenciatura de Filosofia era oferecida por 26
instituicbes publicas e 59 instituicdes privadas, e a Licenciatura de Fisica era
oferecida por 116 instituicdes publicas e 39 instituicBes privadas (INEP, 2009). Em
2014, a Licenciatura de Filosofia é oferecida em 65 instituicbes publicas e em 87
instituicdes privadas, e a Licenciatura de Fisica é oferecida em 115 instituicdes
publicas e 37 instituicdes privadas (INEP, 2014). Assim, enquanto a Licenciatura
de Filosofia € mais oferecida em instituicées privadas, a de Fisica é mais oferecida
em instituicbes publicas.
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No ano de 2009 foram oferecidas 5.800 vagas para ingresso na
Licenciatura de Filosofia, em nivel nacional. No entanto, apenas 2.556 novos
estudantes ingressaram nesse curso, apesar de 6.764 candidatos terem se
inscrito (INEP, 2009). No ano de 2014 foram oferecidas 8.092 vagas para ingresso
nessa Licenciatura e, apesar de ter tido 28.042 candidatos inscritos para essas
vagas, ingressaram somente 3.992 novos alunos (INEP, 2014). Essa realidade se
repete para a Licenciatura de Fisica. No ano de 2009 foram oferecidas 7.257
vagas de ingresso, mas somente 4.203 novos estudantes ingressaram, apesar de
12.137 candidatos terem se inscritos (INEP, 2009). Em 2014 foram
disponibilizadas 9.967 vagas para ingresso, mas o0 curso contou com 7.088 alunos
ingressantes, apesar de ter tido 88.436 candidatos inscritos (INEP, 2014). Esses
nameros mostram um fendmeno interessante, anterior a andlise das trajetérias
estudantis: a fuga dos alunos dos cursos de licenciatura no pais, com vagas que
sobram cada vez mais, ano a ano, Nesses Cursos.

Em ambos os cursos observa-se um incremento no nimero de vagas para
ingresso do ano de 2009 para o ano de 2014. No entanto, o numero de
ingressantes ndo acompanhou o aumento nas vagas disponibilizadas. Na
Licenciatura de Filosofia, no ano de 2009, a diferenca entre 0 nimero de vagas
disponibilizadas e o niumero de ingressantes foi de 3.244, aumentando para 4.100
em 2014. Na Licenciatura de Fisica esse numero diminuiu de 3.054 em 2009, para
2.879 em 2014. Ou seja, parece que a questdo principal ndo esta relacionada a
oportunidades de ingresso, mas a politicas de permanéncia estudantil nos cursos,
considerando as especificidades dos estudantes das licenciaturas.

Por isso mesmo, ingressar nesses cursos nao significa que a diplomacao
estd garantida. Alids, parece haver um abismo entre esses dois momentos —
ingresso e diplomacédo. As trajetérias estudantis nos Cursos de Licenciatura de
Filosofia e Fisica da UFRGS demonstram tal distanciamento, especialmente
guando analisadas as variaveis de diplomacdo e evasédo geral, motivo pelo qual
foram escolhidos para este estudo.
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Sabe-se que a baixa diplomacéo nesses cursos ndo € caso especifico da
UFRGS. O numero de alunos que se diplomam nesses dois cursos também é
baixo em ambito nacional. A partir dos dados do Censo da Educacgéo Superior de
2009, consultando somente dados de instituicdes universitarias, tem-se que 237
alunos de diplomaram na Licenciatura de Filosofia e 400 na Licenciatura de Fisica.
Nesse mesmo ano ingressaram 1.446 estudantes na Licenciatura de Filosofia e
3.321 estudantes na Licenciatura de Fisica nessas mesmas instituicbes (INEP,
2009). No ano de 2014, diplomaram-se em instituicbes universitarias na
Licenciatura de Filosofia 1.279 alunos e na de Fisica 1.391 estudantes. Nesse
mesmo ano ingressaram 2.928 estudantes na Licenciatura de Filosofia e 4.802 em
Fisica (INEP, 2014).

Tem-se ciéncia de que esses numeros brutos ndo mostram o percentual
de diplomacado nacional desses cursos. Por outro lado, mostram o hiato que ha,
anualmente, entre o numero de ingressantes e concluintes nesses cursos,
possibilitando a visualizacdo do quantitativo de estudantes que estdo ingressando
e se diplomando em nivel nacional, ja que a comparacdo dos dados locais com 0s

dados nacionais nao é tarefa facil.

2.2.1.2. A Importéncia do Conselho Nacional de Educacao para a
Formacé&o de Professores no Pais

Ao longo de todo este Capitulo, ficam visiveis as contribuicbes que o
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) teve na construcdo da identidade e do
modelo de formacdo inicial de professores que temos atualmente em nosso pais.
Por isso, € inegavel o seu papel em relacdo a educacgéo brasileira e, em especial,
as licenciaturas.

Assim como afirma Dourado (2015, p. 300), “na ultima década, varios
movimentos se efetivaram direcionados a repensar a formacao de profissionais do
magistério da educacdo basica, incluindo questbes e proposi¢cfes atinentes a

valorizacdo desses profissionais”. Dentre esses movimentos, aquele realizado



69

pelo CNE foi significativo nesse processo, ja que houve, em especial, um
movimento em direcdo a busca por maior organicidade a formac¢ao de professores
da educacao bésica, incluindo a rediscusséo das Diretrizes e outros instrumentos
normativos acerca da formacao inicial e continuada (DOURADO, 2015).

Como bem coloca Saviani (2010, p. 770), ndo ha como ignorar a
constatacao de que a consolidagdo de um Estado Nacional implica diretamente na
fixacdo de um Sistema Nacional de Educagéo e, dentre seus mecanismos de
funcionamento o Conselho possui papel relevante. “E este € um enunciado que

pode ser demonstrado histérica e logicamente”, segundo o referido autor.

Historicamente, a emergéncia dos Estados nacionais no decorrer do
século XIX foi acompanhada da implantacdo dos sistemas nacionais de
ensino nos diferentes paises, como via para a erradicacdo do
analfabetismo e universalizacdo da instrugdo popular. O Brasil foi
retardando essa iniciativa e, com isso, foi acumulando um déficit histérico
imenso no campo educacional. (...) O Brasil ainda esperaria a década de
1930 para que o problema comecasse a ser formulado com maior
clareza. O tema ja aparece no “Manifesto dos Pioneiros da Educagéo
Nova” de 1932 e, a partir da Constituicdo de 1934, a competéncia da
Unido para legislar sobre as diretrizes da educacédo nacional marcou
presenca na viga mestra da nossa ordenacdo juridica, a indicar a
necessidade de normas comuns validas para toda a nagdo, orientando a
organizagdo da educagdo em todo o pais na forma de sistema (SAVIANI,
2010, p. 770).

Nesse sentido, segundo Cury (2006), “um Conselho de Educacéo é, antes
de tudo, um 6érgéo publico voltado para garantir, na sua especificidade, um direito
constitucional da cidadania”. Esse é o caso do Conselho Nacional de Educacéo,
gue faz parte da administracdo direta do Ministério da Educacdo como 6rgéo
publico, administrativo e colegiado, com funcdes normativas, consultivas e de

assessoramento, sendo sua atividade de carater permanente®.

® De acordo com Cury (2006) a historia do atual CNE se inicia em 1891, com a Proclamagédo da
Republica, momento em que é criado o Conselho de Instrugdo Superior. Em 1911, através do
Decreto n° 8.659/1911, o Conselho de Instru¢do Superior é transformado no Conselho Superior de
Ensino, com a funcéo de gestdo superior e mediacdo entre o governo e as escolas. 1sso porque,
de acordo com a nova norma, ficava estabelecido que as instituicfes federais de ensino passariam
a constituir-se em corporagfes autbnomas e, para a administracdo superior dessas instituicées, era
criado o Conselho Superior de Ensino. No entanto, a desoficializacdo e a liberdade de criacdo de
escolas constituiram-se em fracasso. O Decreto n° 11.530/1915 retoma a oficializacéo do ensino e
reorganiza o ensino secundario e o superior. Em 1923, a Lei n® 4.632 autorizava o Presidente da
Republica a remodelar o Conselho Superior de Ensino, instituindo o Conselho Nacional de
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Desde 1995, as contribuicbes do CNE foram muitas, e vao desde a
colaboracdo na instituicdo de um Sistema Nacional de Educacgédo, através de seu
papel importante junto ao Plano Nacional de Educagéo 2001, documento decisivo
gue teve carater de Plano de Estado, cobrindo periodo de dez anos, com explicita
vinculacdo de recursos para a sua execucdo, tornando-se um documento
articulador desse Sistema, até a elaboracdo do documento “Indicagbes para
Subsidiar a Constru¢édo do Plano Nacional de Educacao 2011 — 2020”, o qual
contribuiu a elaboracdo do Plano Nacional de Educacéo 2014. Além disso, o CNE
foi o grande responsavel pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educacdo Basica e pelas novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior, as quais tém papel importante
na alteracdo da configuracdo dos cursos de licenciatura durante esse periodo.

Nesse sentido, segundo Dourado (2015, p. 301):

Especialmente as metas 12, 15, 16, 17 e 18, e suas estratégias,
articuladas as Diretrizes do PNE, ao estabelecerem o0s nexos
constituintes e constitutivos para as politicas educacionais, devem ser
consideradas na educacdo em geral e, em particular, na educacao
superior e, portanto, base para a formacdo inicial e continuada dos
profissionais da educacéo, objetivando a melhoria desse nivel de ensino
e sua expansdo. Todas essas metas e estratégias incidem nas bases
para a efetivagdo de uma politica nacional de formacgéo dos profissionais
da educacéo e foram consideradas nas diretrizes curriculares nacionais
para a formacéo inicial e continuada dos profissionais do magistério.
Essa politica, como definido na Meta 15, visa garantir maior organicidade
a formagéo dos profissionais da educacéo, incluindo o magistério.

Instrucdo, com atribuicdes amplas para o desenvolvimento e para o aperfeicoamento da instrugéo
publica no Brasil. A reforma foi corporificada pelo Decreto n® 16.782/1925, que transformou o
Conselho Superior de Ensino (1911) em Conselho Nacional de Ensino. Mas a criagdo de um
conselho técnico se deu apenas com o Decreto n° 19.850/1931, o qual criou o Conselho Nacional
de Educagdo, em substituicdo ao Conselho Nacional de Ensino, durante o Governo Provisoério de
Getulio Vargas. A Constituicdo Federal de 1934 constitucionalizava o referido Conselho, elevando-
0 a dignidade constitucional, diferentemente de seus similares, existentes desde a Velha
Republica. Coube a Lei n® 174/1936 transforma-lo em 6rgdo colaborativo e consultivo do poder
executivo. A Lei n° 4.024/1961, fruto da Constituicdo Federal de 1946, substituiu o "velho"
Conselho pelo Conselho Federal de Educacgéo (CFE). No entanto, depois de constituir-se em alvo
de criticas e denudncias de favorecimentos e conduta clientelistica, no ano de 1994, o CFE foi
extinto pelo entdo ministro Murilio Hingel, cujas causas foram o trafico de influéncia e a sua
suscetibilidade ao lobby das instituicdes de ensino privadas do pais. Em 1995, a Lei n® 9.131, cria
um novo Conselho Nacional de Educacéo (CNE), composto pelas Camaras de Educacédo Basica e
de Educacédo Superior, com atribuices normativas, deliberativas e de assessoramento, buscando
assegurar a participacédo da sociedade no aperfeicoamento da educagao nacional. O recém-criado
CNE é mantido pela Lei n°® 9.394/1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional e
encontra-se ativo até a atualidade.
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Ao longo desses anos contribuiu as licenciaturas propondo que as
mesmas tivessem terminalidade e integralidade préprias em relagdo aos
Bacharelados, necessitando constituirem-se a partir de projetos pedagdogicos
especificos, exigindo a definicdo de curriculos proprios, dedicados a formacéao
inicial de professores. Além disso, estabeleceu a duracao, a carga horaria e a sua
divisdo entre diferentes atividades (tedricas e praticas) que deveriam compor 0s
projetos pedagdgicos desses cursos.

Por todos esses elementos, assim como aponta-nos Dourado (2015), as
discussbes e estudos a respeito da formacéo de professores para a educacdo
bésica tem sido objeto de debates ao longo da trajetéria do Conselho Nacional de
Educacao. Merece ser ressaltado o papel assumido pelo referido Conselho como
protagonista no ambito da proposicao das novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacdo inicial em nivel superior, ao realizar inGmeras reunides de
trabalho, atividades, estudos, producéo e discussdo de textos desenvolvidos pelos
membros da Comissao.

Suas ac0es ja foram alvo de criticas e elogios e serdo sempre objeto de
discussbes e debates, ao considerar as diferentes concep¢des em disputas no
campo educacional. No entanto, seu papel diante da formac&o inicial de

professores no pais é inegavel.

2.2.2 A Estrutura Curricular das Licenciaturas e o Modelo de

Formacéao de Professores

As politicas governamentais expansionistas introduzidas pelo Programa
de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais
(REUNI) e pelo Plano Nacional de Formacédo dos Professores da Educacao
Bésica (PARFOR), especialmente no contexto das Instituices Federais de Ensino
Superior, convocaram as instituicdes a coadunar esforcos em prol da realizagéo

de licenciaturas de exceléncia, assumindo em conjunto com o Ministério da
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Educacao, a execucao de formacéo docente para melhorar a qualidade do ensino
na educacédo basica. De acordo com Costa (2012), nesse momento, fica clara a
importancia da universidade publica como espaco de formacdo de professores e
de producao cientifica sobre essa formacédo, mas especialmente fica evidente o
seu papel no sentido de assegurar a expansdo de vagas das licenciaturas. No
entanto, essa expansao foi efetuada, em muitos casos, através de curriculos
hibridos, com propostas ambivalentes e até mesmo contraditérias, como afirma
Costa (2012). Também Gatti (2014, p. 39) comenta que em muitos casos 0S
cursos ainda oferecem apenas “um verniz superficial de formagao pedagdgica” e
gue a estrutura curricular de formacéao inicial permanece a mesma.

Sobre esse aspecto, Gatti, Barretto e André (2011), apontam que as
licenciaturas permanecem as mesmas de sempre, pois as mudancas impostas
pelas legislacdes do inicio do século XXI ndo foram efetivadas. Por isso, temos um
modelo de formacdo docente petrificado desde o inicio do século XX Também
Azevedo et al. (2012) afirmam que os cursos de licenciatura permanecem sem
alteracdes significativas até os dias de hoje. As mudangas necessarias implicariam
em uma reestruturacdo radical dos cursos de nivel superior (licenciaturas) dentro
das universidades, o que implicaria em mexer no isolamento dos cursos e nos
departamentos disciplinares estanques (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011).
Nesse contexto, Silva Junior (2010) afirma que a formacéo classica, propedéutica,
iniciada no comeco do século XX, voltada a preparacéao individual para o trabalho,
vem sendo mantida, apesar de ter se revelado ineficaz e insuficiente para a
integralizacdo da formacé&o de um profissional da docéncia. Ainda ha, portanto, em
pleno século XXI, que se considerar as demandas de transformag&o do processo
de ensino nas licenciaturas, jA que as tentativas de alteracdo na formacdao inicial
de professores ndo surtiram os efeitos e as transformacdes desejadas e
necessarias.

Assim, entremeada nas questbes curriculares, € preciso que a
universidade que forma professores tenha consciéncia do real problema, conforme

aponta-nos Tedesco (2010, p. 19): “os alunos do ensino bésico, alunos dos
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nossos alunos das licenciaturas, ndo estdo aprendendo; existem enormes niveis
de desigualdades nos resultados de aprendizagens desses alunos”. E a solugdo
desse problema que define o sentido de se refletir sobre formacao inicial de
professores e é nesse contexto que essa formacao adquire maior relevancia.
Tem-se consciéncia de que a formacéao inicial dos professores ndo pode
ser considerada como Unica responséavel pelos processos de nao aprendizagens
na educacao béasica. Gatti (2010) j& referenciava a impossibilidade de concentrar
apenas na formacdo de professores ou no trabalho docente os problemas da
educacado basica. Mesmo assim, concorda-se com Gatti; Barreto; André (2011),
guando elas comentam que ha certa centralidade da acdo docente em sala de
aula. Ou seja, destacar os aspectos probleméticos na formacgédo de professores,
torna-se relevante nesse sentido e envolve a universidade, enquanto instituicao
gue promove esses cursos. Imbricada de forma inexoravel a essa questéo, esta o

papel dos cursos de licenciatura, enquanto formacéao inicial dos professores.

(...) a formacédo de professores ndo pode se eximir de uma bagagem
filoséfica, histérica, social e politica, além de uma sélida formacéo
didatico-metodolégica, visando formar um profissional capaz de teorizar
sobre as relagBes entre educacdo e sociedade e, ai sim, como parte
dessa analise tedrica, refletir sobre a sua pratica, propor mudancas
significativas na educacéo e contribuir para eu os alunos tenham acesso
a cultura resultante do processo de acumulagéo sécio-histérica pelo qual
a humanidade tem passado (ARCE, 2001, p. 267).

Identificar e caracterizar o papel fundamental da formacé&o inicial dos
docentes ao desempenho de seu trabalho implica refletir seu impacto na
construcdo da identidade desses professores, bem como no reconhecimento que
a sociedade constroi dele. Por isso a importancia de uma soélida formacao inicial, a
qual necessita de reconhecimento social (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011).
Essa perspectiva de formacao docente caminha em direcdo a profissionalizacao
do professor e chama atencdo para o papel da formacdo na construcdo desse
processo.

Sobre esse aspecto, Tardif (2006) aponta-nos o exercicio do magistério
como uma profissdo de interagdes humanas, necessitando de uma formacgao

especifica que a configure com especificidades profissionais proprias. No
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processo dessa formacédo, Tardif (2006) mostra a importancia de se considerar o
conjunto de saberes docentes, os quais se compdem desde o0s saberes
experienciais, advindos da experiéncia profissional e por ela validados, até os
saberes curriculares, disciplinares e de formacdo profissional. O referido autor
ainda aponta para o0 status que os professores conferem aos saberes
experienciais, devendo 0s mesmos ser considerados como essenciais ao
exercicio do magistério.

Na perspectiva de Tardif (2013), a formacdo de professores deveria
caminhar em outro rumo, diferente da perspectiva tradicional e disciplinar. Para
ele, estd na hora de superar a ideia da docéncia vinculada a vocacgdo ou ao oficio
e se trabalhar em prol da docéncia como profissdo. No entanto, no Brasil, as
instituicdes de educacdo superior responsaveis pela formacéo docente sdo muito
heterogéneas do ponto de vista da qualificacdo académica que oferecem
(TARDIF; LESSARD, 2009).

Coadunando com essa perspectiva de necessidade de alteragbes nos
rumos da formacéo docente, Gatti; Barretto; André (2011, p. 117), concordam que
sera preciso uma politica de formacao diferenciada para os professores, com
modelos mais adequados a realidade do exercicio da docéncia, até porque
“formamos mal, mesmo na concepc¢éo tradicional, em que apenas o conhecimento
disciplinar € o foco”. Assim, em que pese a trajetoria historica dos cursos de
licenciatura, a qual encontra-se demarcada “por pequenos avancos e varios
retrocessos” (COSTA, 2012, p. 02), as politicas recentes do MEC estiverem
centradas na expansdo da oferta de vagas e muito pouco na exceléncia dos
cursos, nao tocando no aparato basico desses cursos, que permanecem 0S
mesmos desde o inicio do século passado.

Segundo Fonseca (2010) além do numero de estudantes que optam por
fazer uma licenciatura ser muito baixo no pais, a taxa de abandono é bastante
grande, provocando um déficit bastante grande de professores na rede bésica de
ensino. Nessa mesma perspectiva, Krahe (2008, p.230) afirma que:

Apesar da expressiva ampliacdo de vagas para os cursos de formacao
de professores em licenciaturas, nas IES publicas e privadas, constata-
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se, de igual modo, estar localizado precisamente nas licenciaturas o
maior volume de vagas universitarias ociosas, quer pelo nao
preenchimento, quer pelo elevado indice de desisténcia durante o curso.

Os dados acerca da diplomacéo nesses cursos podem ser reveladores da
realidade referida anteriormente. No ano de 2006, se diplomaram 170.265
estudantes em cursos presenciais de licenciatura no pais. No ano de 2012, a
diplomacgéo foi de 148.229 estudantes, uma diferenca, para menos, em torno de
22 mil estudantes. Ou seja, a diplomacdo em cursos presenciais de licenciatura
parece estar diminuindo nos ultimos anos (FRANCO et al., no prelo). Esses dados
sdo um tanto quanto assustadores, se pensarmos na expansao ocorrida entre as
décadas de 1980 e 1990 na educacédo béasica brasileira, pois demonstra que essa
expansdo ndo foi acompanhada da necessaria expansdo nas licenciaturas. A
expansdo da educacao basica exigiria uma expansdo compativel nos cursos de
licenciatura. Sobre essa questdo, concordo com Romanowski (2003, p. 80): “A
formacado de professores em relagdo a expansdo da educacdo basica, apresenta
defasagens, pois além do déficit historico de professores devidamente formados
existentes, a acentuada expansao desse nivel de ensino exigiria uma acentuada
expansao dos cursos de licenciatura”.

Discutindo o papel dos préprios cursos nessa questdo, Gatti, Barreto e
André (2011, p. 117), afirma que “as formas atuais de realizacdo e
institucionalizacdo dos cursos de licenciatura favorecem o desgaste da propria
identidade profissional desses trabalhadores”. Para Gatti (2010) o valor atribuido
socialmente a formacéo inicial tem fortes implicagdes no componente da imagem
social do professor. Nesse contexto, Gatti (2010) questiona o papel dos cursos de
licenciatura, os quais sdo muito acessiveis e aligeirados. Também Krahe (2009)
aponta como preocupacdo a acentuada diferenca de exigéncia que ha na
formacg&o minima para o ingresso nos diferentes cursos da universidade.

Ja Bordas (1997, p. 2) aponta o sucateamento da carreira docente como
ponto de explicacdo para a diminuicdo de procura das licenciaturas. Esse ponto
nao pode ser esquecido, ou corre-se o0 risco de deixar de lado importante

elemento social, tornado qualquer estudo sobre essa tematica ingénuo em sua
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esséncia. Mas 0 sucateamento da carreira explica de forma absoluta a falta de
procura pelas licenciaturas ou existem outros elementos que merecem
investigacdo mais aprofundada? Diante desse quadro, questiona-se: até que
ponto a arquitetura dos cursos de licenciatura pode estar contribuindo as
dificuldades de permanéncia dos estudantes, determinando, pelo menos em parte,
as trajetérias dos mesmos? O questionamento € pertinente se considerarmos que
0 que se Vvé nas licenciaturas pais afora referenda a falta de sucesso aos
incentivos governamentais de incremento de acesso nesses cursos e quase nada
existe em termos de politicas especificas de permanéncia estudantil.

A politica de permanéncia estudantil para as licenciaturas, alids, é algo
sobre a qual a universidade publica ainda precisa refletir. No entanto, segundo
Moura; Silva (2007, p. 31) a evasao nas licenciaturas de todo o pais é
excessivamente alta, “por varios fatores que vao desde as repeténcias sucessivas
nos primeiros anos, até a falta de recursos para os alunos se manterem, mesmo
numa universidade publica”. Apesar do incentivo a formacao de professores em
nivel de graduagéo constituir-se no ‘carro chefe’ da politica educacional nacional
nas uUltimas gestdes do governo federal, essa politica continua sendo um dos
grandes desafios para o atual e os proOximos governos.

E preciso refletir acerca do que representa a reforma na formacéo de
professores, ja que esta expressa uma preocupacdo basica a respeito do papel
gue esses profissionais devem desempenhar. Mello (2004) afirma que é
necessario promover uma revisdo radical nas formacdes realizadas pelas
universidades. Para compor um novo modelo arquitetdnico da formacéo docente,
Castro (2008) destaca a formacdo como pratica reflexiva e a formacédo de
competéncias como eixo dessa formacao.

Essa demanda de analise dos cursos de licenciatura é muito importante,
dadas as condi¢cOes atuais de atuacdo da docéncia na educacao basica brasileira,
como ja se colocou anteriormente. Nesse contexto, a execucdo da politica
nacional de formacao de professores para a educacao basica passa, dentre outros

aspectos, por mudancas estruturais dos cursos de licenciatura, associadas a
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garantia de permanéncia dos estudantes nos cursos, ainda mais quando
consideramos a licenciatura como Unica possibilidade de formacdo de nivel
superior aos docentes da educagéo bésica do pais.

Com articulacdo lenta e recente, os cursos de licenciatura no Brasil
possuem uma historia breve e cheia de dificuldades. Desde sua origem, a
tematica da formacéo de professores foi relegada a segundo plano pelos governos
federais, deixando marcas que se perpetuam até 0os nossos dias. Sua primeira
arquitetura, um adendo dos cursos de bacharelado, interfere até hoje na
identidade dessa formacao, auxiliando na perpetuacédo da cultura do exercicio do
magistério enquanto vocacgao ou oficio.

Complementarmente a essa ideia, tem-se a quase inexisténcia de
iniciativas curriculares inovadoras, ndo tocando no aparato basico dos cursos, que
permanecem iguais desde o inicio do século passado. Como consequéncia de
todos esses aspectos, perpetua-se até esse momento a imagem negativa das
licenciaturas, como cursos inferiores aos bacharelados, trazendo implicacdes reais
a formacéo inicial de professores e a prépria identidade profissional do professor.
Trabalhar nesses pontos pode vir a ser um dos principais impactos das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais das Licenciaturas que, pela natureza de seu
contetdo, dependera de como as instituicdes irdo trabalhar para adequar os

curriculos de seus cursos.
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2.3. A TRAJETORIA ESTUDANTIL NO ENSINO SUPERIOR

Para iniciar este capitulo é preciso definir o que entendo por trajetéria. A
Fisica conceitua trajetéria como o0 percurso realizado por um determinado corpo
no espaco, com base em um sistema de coordenadas pré-definido. Essa trajetoria
pode variar de acordo com o observador, ja que para cada referencial o sistema
de coordenadas e a velocidade podem ser diferentes (MAXIMO; ALVARENGA,
2007). Aqui, em uma tese em Educacdo, a trajetoria dos estudantes é entendida
como o percurso realizado por eles em seus cursos de graduacdo. Essas
trajetorias, tal qual propde a Fisica, também possuem sistemas de coordenadas
pré-definido, que séo os projetos pedagdgicos dos cursos, que tentam disciplinar o
percurso desses estudantes no tempo e no espaco académicos.

Para tratar dessa trajetéria, vou trabalhar com a ideia dos macro
processos académicos que compdem a vida dos estudantes, iniciando pela
guestao do acesso ao ensino superior. Tratar do acesso ao ensino superior em um
pais como o Brasil, com uma divida histérica as populagcdes menos favorecidas e
sub-representadas, implica abordar o tema diante da necessidade de ampliacédo
de vagas, fato que ja esta ocorrendo gracas a politicas governamentais, mas
também implica tratar da democratizacdo dessa expansdo, dois processos
distintos. Segundo Ristoff (2008, p. 42), “a expansdo, que nao pode ser
confundida com democratizacdo, define-se pelo crescimento expressivo do
sistema”. Ainda, segundo o mesmo autor, a ampliagdo do acesso se remete a
expansao do sistema, num sentido de ampliacdo de oportunidades.

Os paises da América Latina e do Caribe vém realizando esfor¢cos para
superar a baixa cobertura do ensino superior em seus contextos, o que, de acordo
com Fiegehen, Diaz e Fernandez (2013), tém implicado em expandir o sistema
como um todo e em especial as vagas destinadas a populacéo jovem. No entanto,
0s governos desses paises vém concluindo que apenas politicas de expanséo néo
serdo suficientes, pois o incremento no acesso se dard por parte da populacdo

gue se manteve excluida desse nivel de ensino e que tendera a evasao, caso hao
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se estabelecam politicas e estratégias institucionais adequadas.

Especificamente aqui no Brasil, a baixa cobertura do ensino superior em
relacdo a populacdo jovem de 18 a 24 anos, parece priorizar a questao do acesso.
E ndo é para menos, pois segundo Ristoff (2008), essa cobertura tdo baixa em
relacdo a outros paises implica em pensarmos na defasagem idade-série
enfrentada em nossa realidade, que tem mais da metade dos estudantes de nivel
superior fora da idade apropriada (18 a 24 anos). Por isso, 0 acesso ao estudo
universitario tornou-se tema comum das pautas politicas e sociais, demonstrando
a importancia da educacéo superior ao desenvolvimento do pais. As principais
politicas governamentais que auxiliam os cidadaos brasileiros a acessarem o
ensino superior foram/sdo as seguintes: o Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais Brasileiras (REUNI)’, o
Plano Nacional de Assisténcia Estudantii (PNAES)® o Programa Universidade
para Todos (PROUNI)® e o Financiamento ao Estudante do Ensino Superior
(FIES)™.

Essas politicas de acesso ao ensino superior no Brasil, ampliadas nos
altimos anos, ja resultaram em incremento no numero de matriculas nesse nivel
de ensino. Na ultima década, segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o niamero de matriculas nas
universidades brasileiras duplicou. No ano de 2001, o numero total de matriculas
era de 3.036.113. Em 2012, esse numero estava em 7.037.688, um incremento de
acesso de 57% (INEP, 2012). No Censo da Educacéo Superior do ano de 2014, o
total de matriculas subiu para 8.139.120 (INEP, 2014). No entanto, apesar do
aumento ser significativo, no ano de 2010 apenas 14,4% da populacao brasileira
entre 18 e 24 anos estava matriculada na educagao superior.

Sobre essa questdo, Ristoff (2008, p. 43) contribui afirmando que o Brasil
necessita de um projeto nacional de desenvolvimento, pois “o desequilibrio de

oferta de vagas pode ser observado no panorama das vocagdes profissionais dos

’ Para maiores informagdes ver o Decreto n° 6.096 de 2007 (BRASIL, 2007).
8 para maiores informacdes ver o Decreto n° 7.234 de 2010 (BRASIL, 2010).
® para maiores informagdes ver Decreto n° 5.493 de 2005 (BRASIL, 2005).
1% para maiores informagdes ver Lei n° 10.206 de 2001 (BRASIL, 2001)
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jovens brasileiros, com alguns poucos cursos dominando largamente as
matriculas”. Como consequéncia, desde o ano de 2004, observamos no pais uma
crescente ociosidade de vagas, especialmente na iniciativa privada, associada a
uma ociosidade de infraestrutura puablica universitaria no periodo noturno
(MANCEBO, 2008).

Ainda assim, o novo Plano Nacional de Educacéo, decénio 2014 — 2024
prevé como meta para o0 ano de 2024 elevar a taxa bruta de matricula na
educacao superior de jovens de 18 a 24 anos para 50% e a taxa liquida para 33%.
Além disso, 40% das novas matriculas deverdo ser efetivadas em instituicoes
publicas (BRASIL, 2014). O tema continua sendo polémico porque ainda envolve a
seletividade social no acesso de um lado, e a perspectiva de democratizagao
desse acesso, de outro. Oliveira et al. (2008, p. 80), explicam a questéo,

afirmando que:

O acesso a educagdo superior no Brasil sempre foi um tema polemico,
especialmente porque confronta, de um lado, perspectivas mais elitistas
de conten¢do do acesso visando, em grande parte, a manutencdo do
prestigio dos diplomas e o status dos profissionais no mercado de
trabalho e, de outro, perspectivas mais populares de ampliagdo do
acesso, 0 que representa aspiracdes de largas camadas da sociedade,
objetivando insercao profissional que garanta melhorias nas condicées de
vida e de ascensdo social.

Diante de todos esses aspectos, € preciso ter a clareza de que 0 ingresso
NO ensino superior representa apenas o primeiro passo de uma longa jornada. Por
iIsso, tratar das questbes que compdem o0s processos de abandono versus
permanéncia dos estudos em nivel superior é fundamental. Porem, é preciso
considerar que estudar o abandono dos estudos universitarios € tarefa dificil, visto
ser esse um fenbmeno complexo e multifacetado. Existem muitas perspectivas de
se olhar para ele e, de acordo com Latiesa (1992), uma das mais importantes
vincula o abandono ao conceito de fracasso académico.

Neste estudo faco outra opcao de olhar para esse fenbmeno, descartando
a vinculacéo direta e imediata do abandono estudantil a concepcéo de fracasso.
Prefiro abordar o abandono a partir dos principais movimentos académicos que o

constituem - a repeténcia, o atraso dos estudos ou retencéo, e a evasao - para
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assim melhor compreendé-lo. Para Fiegehen, Diaz e Fernandez (2013), esses trés
elementos estao relacionados entre si.

Segundo Cinda (2006), a repeténcia pode ser entendida como a acéo de
cursar varias vezes a mesma atividade académica. Ja a retencdo estudantil pode
ser considerada como o prolongamento dos estudos para além das etapas
académicas planejadas pela instituicdo, também conhecidas como sequencia
aconselhada. E a evasdo pode ser concebida como o processo de abandono
definitivo do estudante de seus estudos em um dado curso universitario. Cada um
desses conceitos merece aprofundamento tedrico, pois todos possuem nuances e
detalhes que merecem ser explorados, ainda mais diante da andlise da trajetéria
académica de estudantes no ensino superior. Comecarei pelo conceito
considerado como o mais complexo dos trés: a evasao.

De acordo com Lopez (2013), os estudos sobre a evasao evoluiram ao
longo do tempo. Em uma primeira etapa (até a década de 1970), as analises
estavam centradas nas caracteristicas, atributos pessoais, habilidades e
motivacdes dos estudantes evadidos, focalizando a evasdo como um processo
individual. Em uma segunda etapa, a evasao foi tratada de forma integral, na qual
0 estudante foi reconhecido como parte integrante de um contexto. Esse modelo
vigorou até meados dos anos 2000, e buscava as conexdes entre as questdes
individuais e do ambiente. Atualmente, estamos em uma terceira etapa histérica
de entendimento da evasdo, chamada de relacional, que compreende que
estamos vivendo um momento de massificacdo da educacdo superior e, por
consequéncia, para entender a evasao sera preciso analisar a adaptacdo da
instituicdo aos novos estudantes.

Nessa perspectiva de evolucdo do entendimento de evasdo, o proprio
conceito possui varios entendimentos. Tinto (1982) define evasao como “a
situacdo que enfrenta um estudante quando aspira e néo logra concluir seu projeto
educativo”. Rumberger (2001) chama de evasdo a consequéncia final de um
processo dinamico e cumulativo de desencantamento do estudante com a

instituicho e com o curso. Para Bueno (1993), a evasdo corresponde a uma
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postura ativa do aluno que decide desligar-se por sua propria responsabilidade,
existindo uma diferenca para o autor entre evasdo e exclusdo, sendo que esta
ultima implica em responsabilizacdo institucional, pela auséncia de mecanismos
de aproveitamento e direcionamento do estudante. Pascarella e Terenzini (2005) e
também Braxton et al. (2007), consideram que a evasdo € um processo individual
dos estudantes.

Ristoff (1995) também conceitua evaséo, distinguindo-a do fenbmeno da
mobilidade académica. Para o referido autor, evasdo implica em abandono de
estudos, enquanto que mobilidade corresponde ao fenbmeno de migracdo do
estudante para outro curso. Nesse caso, a troca de um curso por outro pode ser
percebida como algo positivo e importante, “desmistificando a ideia ainda corrente
no senso comum de que a escolha por uma carreira deve ser imutavel e definitiva
para ser considerada adequada” (SANTOS; SANTOS; DAVOGLIO, 2013, p. 104).

Ao contrario do conceito adotado por Ristoff (1995), a Comissdo Especial
da SESu/MEC (1997), em seu estudo “Diplomacéo, evasao e retengdo nos cursos
de graduacao em instituicbes de ensino superior publicas”, definiu evasdo como a
saida definitiva do aluno de seu curso de origem, sem conclui-lo. O conceito
adotado pela referida Comissdo nao considerou a questdo da mobilidade
académica’’. Outros autores, como Fiegehen; Diaz; Fernandez (2013) tratam a
evasdo ndo como um fendmeno Unico, mas trabalham com a perspectiva da
existéncia de tipos de evasdo. Para eles pode ocorrer evasdo de um curso, de
uma instituicdo de ensino ou do sistema de ensino superior. Esses trés niveis de
evasado implicam em olhares diferentes para o fenémeno.

Neste estudo, a evasdo sera tratada como processo de desligamento da
matricula do estudante da universidade, exceto por diplomagdo (egresso) e

mobilidade académica (transferéncia interna). Assim, evadido é o estudante que

™ para ampliar essa reflexdo, é importante analisar resumidamente o estudo de Paredes (1994),
que investigou a evasdo no ensino superior de Curitiba. Os resultados encontrados por ele
indicaram que a evasdo da universidade e do sistema era menor do que a evasdo de curso,
mostrando que o abandono definitivo do ensino superior correspondeu a apenas 12,8% dos casos
no grupo investigado, enquanto que 64% dos estudantes concluiram os estudos em outros cursos
e instituicdes.
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nao se diplomou e ndo mais estd vinculado a um curso de graduacdo na
instituicdo de estudo. Esse conceito esta coerente com o que postula o Artigo 28
da Resolucdo CEPE/UFRGS n° 11 de 2013, que trata das Normas Basicas da
Graduacao na UFRGS, que em seu paragrafo segundo afirma que: “Os discentes
em situacdo de abandono, e que ainda néo incorreram em desligamento definitivo,
serao considerados aptos a matricula” (UFRGS, 2013). Ou seja, apesar de poder
ser considerado um evadido em potencial, ainda ndo o é. Assim, matriculas ativas
ndo podem ser consideradas como dados de evasdo, apenas matriculas
efetivamente desligadas.

Para além do conceito adotado, € preciso deixar claro que a evasédo de
estudantes no ensino superior € sempre fenbmeno abrangente. De acordo com
Ramos (1995), existem varios métodos para aferir indices de evasao, que vao
desde analises especificas da evasao, até analises que envolvem outras variaveis
associadas, tais como retencdo e diplomac&do. O autor cita como exemplos 0s
métodos do “Tempo-Médio” (numero de vagas preenchidas no vestibular nos anos
do tempo de conclusdo do curso menos o numero de alunos vinculados ao curso
nesse tempo); de “Quase-Fluxo” (comparagdo entre as vagas preenchidas no
vestibular e 0 nimero de alunos vinculados em cada ano do tempo médio do
curso) e, por fim, o Método de Fluxo de Estudantes (considera o ingresso,
retencdo e saida dos alunos por ano de ingresso).

No Brasil, os estudos sobre a evasao se iniciaram na segunda metade da
década de 1980, por iniciativa do Ministério da Educacdo e de algumas
universidades publicas, e se constituiram em levantamentos estatisticos de tempo-
médio, associados a estudos de casos. Como consequéncia da opcéo
metodoldgica, ndo resultaram em acdes que gerassem impacto significativo em
relacdo a questdo (ADACHI, 2009).

Alguns estudos realizados foram: Analise dos indices de evasao,
relacionando o numero de desligamentos ao numero de diplomacgdes/ano,
realizada pela Universidade Federal de Ouro Preto, no periodo de 1984 e 1993,

(SANTOS, 1999a). O estudo com estudantes evadidos, utilizando o parametro
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namero de desligamentos versus numero de diplomacodes realizado pela UFRGS,
nos anos de 1985 a 1987 (UFRGS, 1991). O estudo da evasao, procurando
identificar a percepc¢éo dos alunos evadidos, feito pela Universidade Federal de
Minas Gerais (ADACHI, 2009). Também a Universidade Estadual de Ponta Grossa
iniciou pesquisa em 2012 para investigar os fatores que cooperam para a evasao
(QUADROS, 2013). Mais recentemente, outros estudos mostraram a forte
tendéncia de evasao na universidade publica brasileira. Dentre eles podem-se
citar Sampaio et al. (2011), Bardagi; Hutz (2009), Lobo et al. (2007) e Nunes;
Carvalho (2003). No entanto, a maioria deles ndo conseguiu verificar a retencéo
real nos cursos.

Nesse contexto, associado a evasado o fendbmeno de retencdo é elemento
chave de investigacdo. Por retencdo entende-se a situacdo dos estudantes que
possuem vinculo ativo com a Universidade, mas estdo fora da sequéncia
aconselhada de seus cursos, fato que afeta de forma negativa a eficiéncia de todo
o sistema. Ainda, é preciso considerar que a analise sobre a retencdo nos cursos
se faz necesséaria porque a evasado é identificada com rapidez, mas a retencéo
ndo. Ela traz a falsa sensacédo de que a instituicdo esta “cheia” e que, portanto,
esta cumprindo com seu papel social (DIAS et al., 2009).

Isso porque a retengéo discente excessiva, de acordo com Silva Filho et
al. (2007), tende a ser detectada quando o aluno j& esta bastante avancado no
cumprimento dos créditos curriculares, mas ndo o suficiente para terminar todos
eles no prazo esperado. Por isso mesmo, acompanhar os estudantes ao longo do
curso parece ser fundamental para a melhor compreenséo do fenémeno. Ainda, é
preciso considerar que um alto indice de retencdo se remete ao fato dos alunos
ndo estarem conseguindo seguir o percurso académico planejado, o que deveria
suscitar analises curriculares.

Intimamente vinculada a retencdo esta a reprovacdo estudantil. O
fendmeno da reprovagdo define-se pelo ndo aproveitamento de uma dada
atividade académica, obrigando o estudante a repeti-la novamente. Por 6Obvio,

sucessivas reprovacdes tendem a tirar o estudante da sequéncia aconselhada de
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seus cursos, atrasando o tempo planejado institucionalmente para diplomacao.

Os trés elementos abordados (evasdes, retencdo e reprovacao),
corroboram para o0 abandono dos estudos e correspondem a movimentos
académicos estudantis que possuem causas complexas e multifatoriais. Os
principais obstaculos para a permanéncia estudantil no ensino superior foram
investigados por Santos; Santos; Davoglio (2013). Nesse estudo, 0s proprios
estudantes apontaram como dificuldades o aspecto financeiro, a escolha precoce
da carreira, a falta de valorizac&o social da profissao, que acarreta em dificuldades
empregaticias futuras ou em carreiras profissionais precarias. Ainda, corroboram
para permanéncia dos estudantes, fatores relacionados a gestdo e as politicas
institucionais, académicas e curriculares. Por isso, de nada adianta atrair mais
estudantes aos cursos, se a instituicdo ndo estiver comprometida em manté-los.

As taxas de permanéncia estudantili de uma instituicdo universitaria,
especialmente se publica, devem ser analisadas pela gestdo, curso a curso se
necessario. Porque estamos falando de recursos publicos desperdicados, mas
principalmente de sonhos e projetos de vida abandonados. Sobre essa questéo,
cabe ainda citar o Artigo 206 da Constituicdo Federal Brasileira de 1988, a qual
prevé como um dos principios do ensino a igualdade de condi¢cdes para acesso e
permanéncia em todos 0s seus niveis. Assim, 0 que se espera sdo bons indices
de permanéncia, que se refltam em boas taxas de diplomacédo. Por diplomagao
entende-se 0 movimento académico de finalizacdo do percurso académico de um
aluno, que, diante da integralizacao curricular, obtém a titulacao.

De acordo com a Comissao Especial da SESU/MEC (1996, p 55), “as
preocupacOes maiores de qualquer instituicdo de ensino superior, em especial
guando publicas, devem ser a de bem qualificar seus estudantes e a de garantir
bons resultados em termos de diplomados”. Estudar o processo de diplomagao
deveria ser uma politica de gestdo permanente das instituicdes, voltada a garantia
do direito a educacdo. Por isso, de acordo com Lobo et al. (2007), analises
devidamente documentadas, sistematizadas e sistematicas dos indices de

diplomacédo deveriam ser preconizadas como boas préaticas as instituicbes de
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ensino superior.

E nessa perspectiva que entram as andlises das trajetdrias dos estudantes
dentro das instituicbes de ensino. Estudar a trajetoria académica é muito
importante, pois como colocam Fiegehen, Diaz e Fernandez (2013), muitas
instituicdes de ensino superior realizam estudos para analisar a transicdo entre o
primeiro e o segundo ano dos estudos universitarios, mas poucas analisam a
progressdo de um estudante desde o momento de seu ingresso na instituicdo até
a diplomacdo. No entanto, a Unica maneira de obter resultados confiaveis,
segundo os autores, é através de analises de coortes de estudantes desde o seu
ingresso até obterem a diplomacg&o. Santos, Santos e Davoglio (2013) afirmam

gue analisar a trajetoria dos estudantes no ensino superior € muito importante,

pois muito pouco se sabe sobre esse aspecto. Os autores colocam que:

Buscar saber se os estudantes concluem seus estudos, se ocorrem
evasOes, desisténcias e/ou transferéncias e quais suas causas torna-se
primordial para avaliar as politicas de gestdo atuais. Primeiramente,
porque isso permite conhecer a realidade dos estudantes e, em seguida,
mas ndo menos importante, porque leva a descobrir os motivos pelos
guais os estudantes desistem de seus estudos, além de compreender a
percepcao dos estudantes em relacéo a universidade e a vida académica
(SANTOS, SANTOS, DAVOGLIO, 2013, p. 98).

Analisar a trajetéria estudantil em um curso de graduacgéao significa, entéo,
percorrer os caminhos realizados pelos estudantes. A andlise dessa trajetOria
implica em olhar a movimentacdo dos estudantes ao longo do curso, ou seja,
implica em analisar também suas aprovacdes e reprovacoes, suas facilidades e
dificuldades em cumprir com um percurso formativo.

Assim, para fins de sistematizacdo de dados neste estudo, a analise da
trajetdria estudantil sera efetivada através do Método do Diagndstico de Fluxo de
Estudantes e se valer& dos macro movimentos académicos: trancamentos,
abandono, reprovacdes por desempenho e por frequéncia, jubilamento e
diplomacdo (RAMOS, 1995). Nessa perspectiva de acompanhar a trajetéria
estudantil, torna-se fundamental refletir sobre as paradas e retornos dos
estudantes em seus cursos, sobre suas aprovacbes e reprovacdes, se as

reprovacdes ocorrem mais por conceito ou por frequéncia, enfim, acompanhar o
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percurso estudantil, observando a formalizacdo das escolhas que foram feitas em
termos de percursos formativos.

Obviamente que n&o podemos esquecer que estamos falando de cursos
com taxas muito baixas de diplomacédo, ou seja, os estudantes estdo fazendo
opcOes de nao finalizacdo dos cursos. Nesse sentido, cabe a discussao acerca da
compreensao dessa auséncia de diplomacdo nesses cursos e a busca pelo
entendimento do significado do abandono curricular dos estudantes.
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2.4. TRAJETORIAS ESTUDANTIS: fracasso ou resisténcia?

Analisar as trajetorias estudantis, enquanto objeto de pesquisa, requer do
pesquisador uma opcdo tedrica. Existem algumas concepc¢des, por vezes
divergentes entre si, que possibilitam olhar para as trajetorias estudantis de
abandono massivo, como é o caso deste estudo. De maneira geral, podemos dizer
gue dois grandes entendimentos tedricos se contrapdem nas explicacfes para
esse fendmeno: um entendimento mais antigo e tradicional, conhecido
genericamente como perspectiva do fracasso escolar e outro mais critico e
contemporaneo, que se contrapdem as explicacdes do primeiro.

Nesse contexto, uma opcao de analise dessas trajetrias marcadas pelo
abandono poderia se dar a partir da perspectiva do fracasso escolar. A vertente do
fracasso escolar nos diria que altas taxas de evasdo devem-se a dificuldades
individuais dos estudantes, que ndo conseguem acompanhar as demandas de
aprendizagem dos cursos e que por isso, acabam abandonando-os, em uma
decisdo consciente, porque compreenderam que nao tém capacidade para
termina-lo (MARCHESI; PEREZ, 2004).

Assim, tal qual nos apontam Marchesi e Pérez (2004), a concepcao € de
gue o fracasso € do estudante, ele é o fracassado, centrando unicamente nele a
responsabilidade pelo abandono. A partir dessa centralizacao da culpa, ocorre um
distanciamento da responsabilidade de outros agentes e instituicdes. Ainda de
acordo com os autores, a partir desse entendimento, por muito tempo 0s casos
considerados como fracasso escolar foram tratados a partir de entendimentos
clinicos, especialmente médicos, fato que trouxe a medicalizacdo e a
patologizagdo como solucdo para as dificuldades encontradas no processo de
escolarizacao.

Também Soares (1994) relaciona a perspectiva do fracasso escolar com
as explicacbes acerca da falta de cultura de alguns alunos, o que os levaria ao
fracasso na escola. Nesses termos, o filho de uma familia da classe dominante

teria maior probabilidade de ter sucesso escolar do que um filho de um operério,
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porque esse ultimo nédo teria o capital cultural necessario. Nesse caso, € a posicao
da familia, frente aos meios culturais, que faz o éxito existir. Essa perspectiva de
entendimento foi amplamente discutida e criticada, ja que do ponto de vista social
e antropoldgico, a nocado implicita de ‘caréncia cultural’ nessa discussao é
inaceitavel. “Nao ha cultura superior e inferiores, mais complexas e menos
complexas, ricas e pobres; ha culturas diferentes e qualquer comparacao que
pretenda atribuir valor positivo ou negativo a essas diferencas é cientificamente
errbnea” (SOARES, 1994, p. 14).

Em qualquer desses entendimentos, ha uma culpabilizacdo pelo fracasso
escolar e o culpado é o préprio aluno, sua familia ou seu entorno cultural. A partir
dessa perspectiva muitos estudos foram efetivados e, embora muito se tenha
estudado, trajetérias estudantis marcadas pelo insucesso ainda se impdem de
forma persistente, tanto na educacao basica, quanto superior.

Uma das pesquisadoras mais conhecidas no meio académico brasileiro a
guestionar essa perspectiva tradicional de entendimento foi Maria Helena de
Souza Patto, que no final da década de 1980 lancou a obra “A Producédo do
Fracasso Escolar’, demonstrando o quanto trajetérias estudantis consideradas
fracassadas, explicadas até entdo como fendmenos individuais, poderiam ser
produzidas institucionalmente. Para tanto, Patto (1999) fez uma reviséo critica da
literatura sobre as causas das desigualdades educacionais na sociedade brasileira
e analisou as raizes histéricas das concepc¢des sobre o fracasso escolar, partindo
do pressuposto de que um modelo positivista de producdo de conhecimento néo
consegue explicar a complexidade da escola.

A autora enfatizou que a andlise das dificuldades de aprendizagem
escolar, especialmente aquela realizada nos paises capitalistas ao longo do
século XX, esteve influenciada por uma visao organicista das aptiddes humanas,
associada a uma concepcdo fundamentada em causas ambientais, fato que
produziu um discurso sobre as causas do fracasso escolar pautado em uma
"teoria da caréncia cultural”, discurso esse carregado de pressupostos racistas e
elitistas (PATTO, 1999).
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Nesta tese, que analisou trajetdrias estudantis marcadas por altas taxas
de abandono, as quais poderiam ser entendidas como fracasso, também se optou
por um paradigma critico de entendimento, aqui chamado de perspectiva da
resisténcia, porque esta aportado nos conceitos de relagdes de poder, resisténcia
e de rotas de fuga, inspirados no pensamento do fildsofo francés Michel Foucault.

Situando o estudo em uma perspectiva critica, o uso de alguns conceitos
foucaultianos se da com o objetivo de complementar a ideia central da perspectiva
de andlise. Por isso este estudo nao pretende ser um estudo foucaultiano e nao
tem a preocupacado de detalhar a obra de Foucault, tal qual fazem os estudos
fundamentados exclusivamente em seus pressupostos. Nesse sentido, tomaram-
se alguns conceitos de Foucault como inspiracdo a perspectiva analitica
(especialmente os conceitos de relacdes de poder e resisténcia), tal qual ‘um
horizonte aberto de possibilidades’, mas ndo como um ‘catecismo metodoldgico ou
epistemoldgico’, nas palavras de Veiga-Neto (1995, p.41).

Assim, ao invés de olhar as trajetérias estudantis pela perspectiva do
fracasso, dedicando aos estudantes toda a culpa pelo abandono, este estudo faz a
opcao de olha-las como rotas de fuga. A partir desse outro lugar, entender as
trajetérias estudantis passa pela compreensdo de que as mesmas estao ligadas
as relacdes de poder existentes nos cursos, 0 que nao significa necessariamente
movimentos de repressao ou puni¢cdo, como bem coloca Foucault (1984).

Por isso, conforme nos explica Gallo (2004), referenciando Foucault
(1988, p. 104), onde ha poder, ha resisténcia. Trazer a tona a questdo do poder,
entdo, parece fazer pensar também a questdo da resisténcia. Michel Foucault,
através de sua analitica do poder, delineia pontos chaves para pensar o ato de
resisténcia por meio de conceitos como “linhas de fuga” ou “rotas de fuga”. Outros
autores, que realizaram leituras muito importantes desse pensador, também séo
importantes para se compreender o conceito de resisténcia neste estudo. Dentre
eles, cita-se especialmente Silvio Gallo, Davis Moreira Alvim e Renata Lima Aspis.

Assim, o conceito de resisténcia esta diretamente ligado ao entendimento

de poder. Em sua concepcgao “classica”, o poder é topoldgico, ou seja, em uma
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determinada sociedade, existem lugares onde ha a concentracdo do poder e
lugares onde ele ndo existe. Para que se visualize esse poder, que esta em um
lugar definido (topoi), é preciso que se tenha uma visdo macroscopica dessa
sociedade, olhando para ela de um lugar de afastamento. Mas Foucault optou por
visualizar o poder de outro angulo, de um lugar microscépico, dai sua ‘microfisica
do poder, porque quis contrapor a nog¢ao classica de poder. Nesse outro
entendimento, o poder ndo esta concentrado em um lugar, mas disseminado pela
teia social (GALLO, 2004).

E é justamente dessa concepcdo que podemos entender que os poderes
sdo multiplos, assim como também o sdo 0s contrapoderes e a resisténcia. E

nesse sentido, o poder ndo pode mais ser entendido somente como repressao.

A partir do século XVIII, a vida se faz objeto de poder, a vida e o corpo.
Antes existiam sujeitos, sujeitos juridicos dos quais se podiam retirar 0s
bens, e até a vida. Agora existem corpos e populacbes. E o poder
materializa-se. Deixa de ser essencialmente juridico. Agora deve-se lidar
com essas coisas reais que sdo o corpo, a vida. A vida entra no dominio
do poder, mutagdo capital, uma das mais importantes sem duvida, na
histéria das sociedades humanas e é evidente que pode-se perceber
COmo 0 sexo se torna a partir desse momento, o século XVIIl, uma peca
absolutamente capital, porque, no fundo, o sexo esta exatamente situado
no lugar da articulagdo entre as disciplinas individuais do corpo e as
regulacdes da populacédo (FOUCAULT, 1990, p. 33).

A partir dessa nova concepc¢ao, o poder também tem suas conotacdes
positivas; € o poder como fonte de producdo social, que Foucault chama de
tecnologia do poder. A partir desse entendimento, sera preciso compreender que
uma instituicdo como a universidade é feita de multiplas relacées entre o campo
académico e os campos de poder que a produzem. Um campo académico pode
ser compreendido como “um campo de disputas entre individuos, subgrupos e
grupos reunidos em areas do conhecimento, e instituicbes cientificas e
pedagogicas, pelo poder de estabelecer e definir o conhecimento legitimo”
(PINTO, 1999, p. 54).

E nesse espaco que as praticas académicas se concretizam. Por préaticas
académicas podemos entender “o sistema de relagdes praticas que permitem a

acdo e a interacdo dos agentes entre si, com as instancias institucionais e com os
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diversos saberes e suas respectivas fontes, no contexto do campo académico”
(MOREIRA, 2005, p. 17).

J& um campo de poder pode ser entendido, de acordo com Gomes (1996,
p. 98), como “espago de jogo no interior do qual novos atores lutam pelo poder
sobre a nova especializacdo de funcbes e a interpretacdo regulada dos
instrumentos de diagnostico e avaliagdo”. Ou seja, quando se fala em campo de
poder dentro de um grupo especifico como o grupo académico, esta se colocando
uma arquitetura especifica de correlacfes de forcas, fundamentadas nos multiplos
micropoderes capilarizados no seio desse grupo.

Nesse sentido, o poder também é fonte de producdo de saberes. Alias,
para Foucault (1996), poder e saber estdo intimamente interligados. “Tanto o
poder produz saberes quanto o saber pde a funcionar poderes varios” (GALLO,
2004, p.91). Nas palavras do proprio Foucault (1996, p. 23): “E é somente nessas
relacdes de luta e de poder — na maneira como as coisas entre si, 0s homens
entre si se odeiam, lutam, procuram dominar uns aos outros, querem exercer, uns
sobre os outros, relagbes de poder — que compreenderemos em que consiste o
conhecimento”.

Nessa perspectiva, o proprio saber € uma construcdo historica e,
enquanto tal, produz suas verdades. Para Foucault (1984), investigar um saber
implica em considerar que ndo ha saber neutro ou que nao seja politico. “Nao ha
relacdo de poder sem constituicdo de um campo de saber, como também,
reciprocamente, todo saber constitui novas relacdes de poder. (...) E enquanto é
saber que tem poder” (FOUCAULT, 1984, p. 21-22).

Por isso, Foucault busca pelo poder ndo mais no topo, mas na base das
relacées sociais. “O poder funciona e se exerce em rede. Nas suas malhas os
individuos néo so circulam, mas estdo sempre em posi¢ao de exercer este poder e
de sofrer a sua acdo; nunca sao o alvo inerte ou consentido do poder, sdo sempre
centros de transmissdo” (FOUCAULT, 1984, p. 183).

E é por isso que se ha poder, ha resisténcia. Porque um poder s6 se

define em relacédo aos seus contrapoderes.

A resisténcia ndo vem de fora, ndo é exterior ao poder, mas faz parte do
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proprio jogo de sua existéncia. Como ja foi dito, um poder s6 se define
em relacdo a um ou varios contrapoderes — a resisténcia. Em toda rede
de poder, assim como ha nds de poder, também ha nds de resisténcia,
distribuidos de forma irregular, variando sua densidade no tempo e no
espaco. E essa distribuicdo que faz com que, em determinados
momentos, presenciemos o levante de grupos de individuos contra certas
estruturas de poder (GALLO, 2004, p. 90).

Entdo, se o poder existe numa rede vasta e multiforme de relagbes,
também os pontos de resisténcia se apresentam como multiplicidade. Por isso,
para Alvim (2009, p. 05), “as resisténcias apresentam-se como pontos e nés
irregulares que se distribuem com maior ou menor densidade no jogo relacional
com o poder. Podem provocar levantes radicais, rupturas profundas, mas é mais
comum serem pontos transitérios, moveis e precarios”.

Nesse sentido, € interessante observar como 0s movimentos de
resisténcia ndo se constituem em lugares especificos, mas como “pontos moveis e
transitorios” que também se distribuem pelo tecido social. Isso significa que esses
pontos de resisténcia ndo estdo fixados em “um lugar de grande recusa’
(FOUCAULT, 1988, p. 91), mas sao, geralmente, focos de resisténcia, que podem
ser abrangentes ou pequenos, mas mutantes por natureza. Por isso, a ideia da
resisténcia vai muito além da ideia de opor-se a algo. Nesse sentido, a resisténcia
ndo é o antagonismo do poder. Como nos afirma Veiga-Neto (1995, p. 32):

E porgue o poder se manifesta em todas as rela¢cdes, como uma acao
sobre outras acdes possiveis, as resisténcias tém de se dar dentro da
prépria trama social e ndo a partir de algum externo; simplesmente
porque ndo ha exterioridades. A trama se constroi, se altera, se rompe
em alguns pontos e se religa depois, ali ou em outros pontos, a partir
desse jogo de relagbes de forca.

Foucault fala em uma liberdade que Veiga-Neto (2003, p. 26) chama de
‘homeopatica, concreta, cotidiana e alcancavel”’, que se manifesta na luta diaria
por pequenas vitorias. E através dessa liberdade, que os estudantes também
estdo instituidos de poder. Nesse caso, é possivel pensar em rotas de fuga como
possibilidades de resisténcia encontradas pelos estudantes, conectadas com as
trajetorias que escolhem percorrer.

Nessa percepcdo, as préaticas curriculares que instituem formas de ser
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estudantes universitarios, formas de ser estudantes de licenciatura, formas de ser
professor, produzem esses sujeitos a partir de regras a que esses sujeitos estao
submetidos nesses cursos. Esses sujeitos precisam, desde o primeiro dia que
ingressam nesses cursos, adaptarem-se a essas formas e regras. Por isso, este
estudo entende curriculo em uma perspectiva critica, situado no campo das
relacbes de poder e das resisténcias, compreendendo que o curriculo de um curso
tem seus sentidos concretizados em projetos pedagdgicos, que podem ser vistos
como textos de expressao do curriculo. Ndo como um texto qualquer, mas como
um texto situado politica e historicamente, que foi construido por um grupo
especifico e que produz sentidos e significados. Nesse sentido, suas
consequéncias podem ser visualizadas nas trajetorias realizadas pelos atores que
por ele transitam — os estudantes.

Nesse contexto, os Projetos Pedagogicos de Cursos de Graduacao
podem ser lidos como textos curriculares, que trazem as opc¢des feitas acerca dos
principios, diretrizes e orientagfes para organizar e sistematizar as atividades que
sao desenvolvidas nos cursos oferecidos pela universidade. No entanto, um
projeto pedagdgico ndo pode ser lido somente como “uma carta de intengdes”,
como bem afirmam Veiga e Naves (2005, p. 204). Um projeto pedagogico contém
o referencial basico para o desenvolvimento de um curso de graduagdo, incluindo
sua intencionalidade e o conjunto de orientacdes tedrico-praticas, socio-politicas e
educacionais voltadas a uma formacdo especifica (VEIGA; NAVES, 2005). Por
iISso, concebe-se que esses projetos instituem verdades, constroem significados e
sentidos, que sé&o vividos cotidianamente nesses cursos.

Nesse sentido, um projeto pedagdgico ndo é simplesmente uma peca
burocrética, um apanhado de planos de ensino, ou um somatério de conteudos.
Como bem coloca Freitas (2004, p. 69), um projeto pedagdgico € “um instrumento
de gestdo e de compromisso politico e pedagdgico”. Por isso mesmo, € um
organizador do percurso formativo de um grupo de individuos, trazendo em sua
construgdo conhecimentos, saberes, conteddos e métodos académicos

considerados os mais adequados para aquele percurso.
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Tal qual nos aponta Popkewitz (2001, p. 120), as normas curriculares
implicam, também, na incorporacdo de um continuo de valores, cujo objetivo é a
subjetiva(;z?lo12 dos sujeitos. Mas como bem coloca Veiga-Neto (2003, p. 151), em
um tecido social todos os individuos estdo em posicdo de exercer o poder e
também de sofrer sua acao. E, nesse sentido, como todo curriculo € construcéo,

ele também é passivel de contestacao.

Os discursos, como os siléncios, nem sdo submetidos de uma vez por
todas ao poder, nem opostos a ele. E preciso admitir um jogo complexo e
instavel em que o discurso pode ser, ao mesmo tempo, instrumento e
efeito do poder e, também obstaculo, escora, ponto de resisténcia e
ponto de partida de uma estratégia oposta. O discurso veicula e produz
poder; reforca-o, mas também o mina, debilita e permite barra-lo
(FOUCAULT, 1988, p. 95).

Refletindo sobre as possibilidades de construcdo e de escolhas, Aspis
(2012), traz uma ideia interessante de resisténcia. Resisténcia como forma de

interromper, de calar, de sabotar; como possibilidade alternativa de escolha.

As sociedades de controle funcionam por meio da comunicacdo de
modos de vida que devem ser acatados mimeticamente sem nenhum
guestionamento e que, no entanto, se configurem como escolha. Nao se
faz efetivamente com que se tomem decisfGes, mas que se escolha, que
se escolha entre as alternativas dadas, que desembocam todas no
mesmo. A decisdo, como ac¢do de criacdo de outras alternativas, desvios,
saidas, € quase nula. As escolhas moduladas se fazem passar por
decisdo (ASPIS, 2012, p. 65).

Complementando essa ideia, Aspis (2012) utiliza a ideia de ‘sub-versao’,
no sentido de versdes menores, versdes que facam a enunciagéo coletiva de uma
minoria. A autora ressalta que normalmente se entende subversdo em um sentido
negativo, de destruicdo. Subverter, entdo, geralmente é compreendido como
destruir, arruinar, revoltar-se, tumultuar, perturbar, insubordinar-se. No entanto, ela
traz o entendimento da sub-versdo como criacdo de resisténcia, como re-
existéncia, como insisténcia em re-existir.

Nesse sentido, a resisténcia pode ser sim oposicdo, mas ndo uma

oposicdo termo a termo, sendo um ato de resisténcia para se reconfigurar.

12 “Processo pelo qual se obtém a constituicdo de um sujeito, ou mais exatamente, de uma
subjetividade” (REVEL, 2005, p. 82).
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“Resisténcia como insisténcia em existir vivo, re-existir em movimentos criadores
de significados, moventes, renitentes”. E assim sendo, criando sub-versbes que
possam elaborar problemas que calem as respostas ou, pelo menos, as respostas
prontas (ASPIS, 2012, p. 74).

A resisténcia, entdo, pode estar em lugares inimaginaveis em um primeiro
momento, inclusive no abandono académico, pois quando quase 70% dos
estudantes de um curso o abandonam, é dificil pensarmos no paradigma do
fracasso como explicacdo. E é, entdo, a partir dessa nocédo de resisténcia que o
lugar do abandono massivo pode ser o de criacdo de rotas de fuga, fuga no
sentido de criacdo de uma saida, minando o curso a partir de dentro, criando uma
nova versao para a prépria vida académica.

Analisar o abandono massivo nos cursos em questdo a partir do lugar da
resisténcia torna-se possivel, entdo, porque as trajetorias instituidas para esses
alunos constroem verdades e significados e sao vividos diariamente, definindo a
compreensao do que é ser bom aluno, do que é ser estudante de licenciatura, do
que significa formar professores na universidade, bem como do percurso
académico considerado correto. E a resisténcia pode ser encarada, entdo, como

um ato de re-existir em relacdo a todos esses significados.
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lll - PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo apresento os caminhos metodoldgicos que foram adotados
pela pesquisa, incluindo o detalhadamente do tipo de pesquisa, o método de

pesquisa e a composi¢cdo da amostra.

3.1. Tipo e Carater da Pesquisa

O estudo ora apresentado caracteriza-se como uma pesquisa explicativa,
a qual segundo Gil (2008) tem como objetivo primordial identificar fatores que
determinam ou que contribuem para a ocorréncia de fendbmenos, sendo esse 0
tipo de pesquisa que mais aprofunda o conhecimento da realidade. O carater da
pesquisa é de cunho quantitativo, pois trabalhou com dados numéricos, gerados a
partir do método de coleta de dados escolhido para o estudo.

No entanto, apesar do carater quantitativo dos dados, a analise realizada
foi qualitativa em sua esséncia, colocando o quantitativo e o qualitativo em
cooperacao. Sobre esse ponto, Silva (1998), afirma que existem potencialidades
nas articulacbes das posturas quantitativas e qualitativas. Para Minayo (1994)
‘uma pesquisa quantitativa pode conduzir o investigador a escolha de um
problema particular a ser analisado em toda sua complexidade, através de
métodos e técnicas qualitativas e vice-versa” (MINAYO, 1994, p. 32).

Assim, tal qual foi utilizado neste estudo, “em lugar de se oporem, as
abordagens quantitativas e qualitativas tém um encontro marcado tanto nas
teorias como nos métodos de analise e interpretacao” (MINAYO, 1994, p. 32).
Essa relacdo de complementaridade pode ser visualizada, como coloca Orti
(1994), como uma relagao por deficiéncia. Ou seja, “enquanto o quantitativo se
ocupa de ordens de grandezas e as suas relacdes, o qualitativo € um quadro de
interpretagdes para medidas ou a compreens&o para o ndo quantificavel” (ORTI,
1994, p. 89).
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3.2. A Escolha dos Cursos

O estudo investigou dois cursos de licenciatura da UFRGS, quais sejam
Licenciatura de Fisica e Licenciatura em Filosofia. Os dois cursos foram
escolhidos por terem tido taxas de diplomacdo pequenas no periodo de 2009 a
2013. O curso de Licenciatura em Fisica apresentou média de diplomacédo de
20,19% e o curso de Licenciatura em Filosofia 34,70%.

Para se chegar as taxas de diplomacdo, recorreu-se aos dados do Projeto
de Pesquisa “Os fatores de acesso e permanéncia que envolvem a formacgéao
docente na UFRGS e seus contrastes com as expectativas e demandas do mundo
do trabalho em escolas publicas da rede basica no Estado do RS”, vinculado ao
Programa Observat6rio da Educacédo (FRANCO et al., 2013).

3.3. Método de Pesquisa

Para analisar as trajetérias estudantis em cursos de licenciatura com
baixas taxas de diplomag&o utilizou-se o método do diagnostico de fluxo de
estudantes (RAMOS, 1995). Esse pode ser definido como um método de painel,
um recurso estatistico amplamente utilizado em outros campos de estudo. Para
implementa-lo € necessario usar os procedimentos de “acompanhar os alunos
ingressantes em determinado curso, utilizando-se gera¢cbes completas, em ano ou
semestre especificos, até o prazo maximo de integralizacdo curricular do referido
curso” (COMISSAO ESPECIAL SESu/MEC, 1996, p. 57).

Por geracdo completa entende-se “aquela em que o numero de
diplomados, mais o numero de evadidos, mais o numero de retidos é igual ao
namero de ingressantes no ano-base, considerando o tempo maximo de
integralizacao do curso” (Comissao Especial da SESu/MEC, 1996, p. 57). Ou seja,
deve-se acompanhar a evolucdo de cada coorte, considerando-se, para tanto, a
movimentacéo geral de cada aluno dentro de um curso (SANTOS, 1999a).

O método implica na andlise, em cada coorte, dos principais movimentos

dos estudantes em seus percursos em um dado curso, possibilitando uma melhor
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compreensao das principais dificuldades académicas enfrentadas por eles. As
informacdes da trajetéria estudantil devem ser recolhidas individualmente para
cada estudante da amostra, buscando-se o acompanhamento de seu percurso
académico dentro da UFRGS, o que inclui paradas e retornos (afastamentos),
tipos de reprovacédo (por desempenho e por falta de frequéncia), percentual de
integralizacdo curricular, abandono, jubilamento e diplomagcdo, a fim de
acompanhar seus fluxos dentro do curso, até a diplomacédo ou abandono definitivo
do mesmo.

Os dados das trajetérias estudantis foram coletados a partir do sistema de
dados institucional da graduacdo da Universidade, através do Portal Web, Banco
de Dados da Graduacao. Para tanto, o estudo seguiu 0s seguintes procedimentos
de coleta de dados:

1°) Consulta ao Banco ‘Curso e Situacdo Académica’ por matricula,
buscando informagfes dos macro movimentos académicos, quais sejam troca de
grau académico, transferéncia interna, abandono do curso, diplomacédo e
jubilamento, acrescidos de informacdes sobre a sequéncia aconselhada e tempo
de permanéncia no curso.

2°) Consulta ao Banco ‘Histérico do Curso’ por matricula, buscando
informacdes de afastamentos do curso e seus retornos, reprovacgdes por falta de

frequéncia e por desempenho, e percentual de integralizagéo curricular.

A andlise dos fendmenos encontrados nas trajetdrias dos estudantes foi
efetivada a partir da verificacdo das recorréncias nos movimentos estudantis, bem
como das possiveis relacdes entre esses movimentos. Para tanto, foi utilizada a

estatistica descritiva.

3.4. A Composicao das Coortes
Para andlise da trajetoria estudantil, a organizacdo da amostra deu-se

através de coortes de estudo. Uma coorte se remete a um conjunto de pessoas
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gue tém em comum uma dada caracteristica, que pode ser a ocorréncia de um
evento que se deu em mesmo periodo (GIL, 2008). No caso deste estudo, as
coortes referem-se a estudantes de dois cursos de licenciatura da UFRGS. O
evento a ser estudado é a trajetéria desses estudantes em seus cursos, no
periodo de 2000 até 2015. Para fins de constituicdo das coortes foi adotado o
procedimento de ingresso via vestibular (primeiro chamamento).

As coortes foram, entédo, definidas a partir do ano de ingresso em ambos
0S cursos via primeiro chamamento do vestibular, no periodo de 2000 até 2014. O
periodo total de acompanhamento da trajetoria académica dos estudantes deu-se
entre os anos de 2000/1 e 2015/2, perfazendo 15 coortes acompanhadas em cada
curso, tentando-se garantir, 10 coortes com a cobertura de analise até o prazo
maximo para integralizacao curricular. Chegou-se ao numero de estudantes de
cada coorte a partir da analise de ingresso, primeira matricula, desisténcia de
vagas, transferéncia interna. Para tanto, seguiu-se 0s seguintes passos:

1°) Localizagdo dos estudantes chamados pela COPERSE/UFRGS, por
ano e curso, os quais compuseram o Primeiro Chamamento do Vestibular;

2°) Localizac&o de cada estudante e matricula no sistema de graduacéo
da UFRGS;

3°) Construcdo da composicao de cada coorte a ser estudada, a partir do
namero de matricula de cada estudante, garantindo o anonimato dos mesmos;

4°) Coleta dos dados do perfil dos estudantes, quanto ao sexo e idade no

ingresso do curso.

O ingresso via vestibular (primeiro chamamento) foi escolhido por dois
motivos. O primeiro remete-se a facilidade de se conseguir os dados para compor
cada coorte a ser estudada. Esses dados sdo publicos e podem ser retirados do
site da COPERSE/UFRGS para todas as geracbes de estudantes. O segundo
motivo remete-se ao fato de que o percentual de ingresso através de outras vias,
no periodo de anadlise, era extremamente baixo, o que oferece uma boa margem

de confiabilidade amostral a partir dos dados do primeiro chamamento do
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vestibular. Nesse sentido, no curso de Fisica o percentual de ingresso no primeiro
chamamento do vestibular ficou em 90% e o curso de Filosofia em 91%.

Considerando-se, entdo, o tempo maximo de integralizagdo dos cursos,
fez-se a escolha do periodo de andlise. Essa ocorreu a partir do Artigo 2° da
Resolucdo CEPE/UFRGS n° 38 de 1995, que definia que o prazo maximo para
conclusdo de todos os cursos de graduacéo era de duas vezes o prazo fixado
para integralizacdo dos curriculos (UFRGS, 1995). Essa Resolucéo foi revogada
no ano de 2011 pela Resolugdo CEPE/UFRGS n° 19/2011. O Artigo 15 continua
considerando que o tempo maximo para conclusdo de todos os cursos de
graduacdo da Universidade € de duas vezes 0 tempo previsto para a
integralizacdo de seus curriculos (UFRGS, 2011).

“A utilizacdo de metodologia de fluxo, limitada as geragcbes completas
implica contemplar, no estudo, um periodo no minimo igual ao tempo maximo de
integralizacdo de cada curso” (COMISSAO ESPECIAL SESu/MEC, 1996, p. 58).
As dez geracdes completas sdo importantes para que o estudo possibilite analise
de tendéncias em cada um dos cursos investigados, ja que a consisténcia das
tendéncias se da a partir da ampliacdo da série histérica analisada, sendo as dez

geracdes a abrangéncia minima para garantir essa consisténcia.

3.4.1. Amostra da Licenciatura de Filosofia

Do ano 2000 até o ano de 2003, o Curso de Filosofia oferecia 60 vagas
de ingresso no vestibular em um curriculo Gnico, chamado Filosofia Enfase Zero,
perfazendo um total de 240 vagas nesse periodo. A op¢ao por licenciatura ou
bacharelado deveria ser feita pelo aluno durante o 1° ano do curso. Nessa
situacdo, 107 alunos optaram pelo bacharelado (45%) e 94 alunos optaram pela
licenciatura (39%). Assim, as coortes desse periodo foram constituidas dos
estudantes que fizeram a opcdo pelo curso de licenciatura. E importante
esclarecer, ainda, que 18 alunos néo fizeram essa opc¢ao (7,5%). Nessa situacéo,

estdo 13 alunos que abandonaram o curso e 05 alunos que conseguiram
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transferéncia interna para outros cursos, ainda durante o 1° semestre letivo. Esses
casos, assim como o0s alunos que optaram pelo bacharelado, ndo seréo objeto de
analise deste estudo.

Do ano de 2004 até o ano de 2009, 360 vagas foram oferecidas.
Alteracdes curriculares ocorreram na Filosofia, havendo a separacdo entre o0s
graus académicos (Bacharelado/Licenciatura). O vestibular, no entanto, continuou
oferecendo 60 vagas de ingresso, devendo os alunos fazer a opgao pelo grau
diante da 12 matricula no curso. Nessa situacdo, 135 alunos optaram pela
licenciatura (37,5%), 200 alunos optaram pelo bacharelado (55,5%) e 3 alunos
desistiram da vaga (1%).

Por fim, do ano de 2010 até o ano de 2014, outra mudanca curricular
ocorreu na Filosofia, de modo que um novo curriculo foi implementado para o
Curso de Licenciatura, sendo as vagas dos graus académicos separadas desde o
ingresso no vestibular, sendo esta uma determinacdo do MEC, a qual exigiu
cursos com formacéao Unica, levando a separacdo dos cursos por grau académico
desde o processo seletivo. As vagas destinadas a licenciatura perfizeram 200
vagas no periodo, 40 por ano. No 1° chamamento do vestibular foram preenchidas
175 vagas (87,5%) nesse periodo.

O Quadro 1, que se segue, apresenta a amostra do Curso de
Licenciatura em Filosofia, que tem como caracteristicas gerais, quanto ao género,
69% de homens e 31% mulheres, e uma idade média de 27 anos quando do

ingresso No Curso.
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COORTES DE ESTUDO - LICENCIATURA EM FILOSOFIA

Prazo Previsto

Prazo Maximo

Ano de N° . N° etapas o s
Coortes Curriculo de Ingresso Integralizacédo | Integralizacdo
Ingresso | alunos do curso . .
Curricular Curricular

2000/1 23 Coorte 1 Filosofia Enfase Zero 8 2003/2 2007/2

2001/1 24 Coorte 2 Filosofia Enfase Zero 8 2004/2 2008/2

2002/1 24 Coorte 3 Filosofia Enfase Zero 8 2005/2 2009/2

2003/1 23 Coorte 4 Filosofia Enfase Zero 8 2006/2 2010/2

2004/1 30 Coorte 5 Licenciatura em Filosofia 8 2007/2 2011/2

2005/1 20 Coorte 6 Licenciatura em Filosofia 8 2008/2 2012/2

2006/1 20 Coorte 7 Licenciatura em Filosofia 8 2009/2 2013/2

2007/1 20 Coorte 8 Licenciatura em Filosofia 8 2010/2 2014/2

2008/1 23 Coorte 9 Licenciatura em Filosofia 8 2011/2 2015/2

2009/1 22 Coorte 10 Licenciatura em Filosofia 8 2012/2 2016/2

2010/1 | 37 | Coorte11 | Licenciaturaem Filosofia 10 2014/2 2019/2
Noturno

2011/1 | 35 | Coorte12 | Llicenciaturaem Filosofia 10 2015/2 2020/2
Noturno

201211 | 32 | Coorte13 | Licenciaturaem Filosofia 10 2016/2 2021/2
Noturno

2013/1 | 35 | Coorte14 | Licenciaturaem Filosofia 10 2017/2 2022/2
Noturno

2014/1 | 36 | Coorte 15 | Licenciaturaem Filosofia 10 2018/2 2023/2
Noturno

Total 404

3.4.2. Amostra da Licenciatura de Fisica

Do ano de 2000 até o ano de 2010, o Curso de Licenciatura em Fisica

oferecia 30 vagas de ingresso no concurso vestibular, separadas do Curso de

Bacharelado em Fisica, perfazendo um total de 330 vagas. Das 300 vagas

preenchidas (91%), 288 estudantes iniciaram o curso, outros 10 alunos desistiram

da vaga e outros 02 alunos conseguiram transferéncia interna para outros cursos,

ainda durante o 1° semestre letivo. Compdem a amostra para fins de analise do

diagndstico de fluxo, os 288 estudantes que possuem trajetéria no curso.

Do ano de 2011 até 2014 houve alteracdo curricular no Curso e o

mesmo passou a oferecer 35 vagas anuais no vestibular, perfazendo um total de

140 vagas nesse periodo. Das 121 preenchidas (88%), 114 estudantes iniciaram o
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curso, outros 04 alunos desistiram da vaga e outros 03 conseguiram transferéncia

interna para outros cursos, ainda durante o 1° semestre letivo. Compbem a

amostra para fins de andlise do diagnéstico de fluxo, os 114 estudantes que

possuem trajetoria no curso.

O Quadro 2, que se segue, apresenta a amostra completa do Curso de

Licenciatura em Fisica, que apresentou como caracteristicas gerais o percentual

de 87% de homens e 13% de mulheres, e uma idade média de 26 anos quando do

ingresso No CUurso.

Quadro 02: Coortes de estudo - Licenciatura de Fisica.

COORTES DE ESTUDO - LICENCIATURA EM FiSICA

Prazo Previsto

Prazo Maximo

ND
Ano de N° Coortes Curriculo de Ingresso etapas para de
Ingresso | alunos 9 d P Integralizagcao Integralizacdo
0 curso . ;
Curricular Curricular
20002 | 30 | Coorte1 | Licenciaturaem Fisica 10 2005/1 2010/1
Noturno
2001/2 | 26 | Coorte2 | Licenciaturaem Fisica 10 2006/1 2011/1
Noturno
2002/2 | 29 |cCoorte3| Licenciaturaem Fisica 10 2007/1 2012/1
Noturno
2003/2 | 28 |Coortes | Licenciaturaem Fisica 10 2008/1 2013/1
Noturno
2004/2 | 24 |Coortes | Licenciaturaem Fisica 10 2009/1 2014/1
Noturno
2005/2 | 28 | Coorte§ | Licenciaturaem Fisica 10 2010/1 2015/1
Noturno
2006/2 | 26 |Coore7 | LicenciaturaemFisica 10 2011/1 2016/1
Noturno
2007/2 | 26 | Coorteg | Licenciaturaem Fisica 10 2012/1 2017/1
Noturno
Licenciatura em Fisica
2008/2 23 Coorte 9 Noturno 10 2013/1 2018/1
2009/2 28 Coorte Licenciatura em Fisica 10 2014/1 2019/1
10 Noturno
Coorte Licenciatura em Fisica
2010/2 20 11 Noturno 10 2015/1 2020/1
Coorte Licenciatura em Fisica
2011/2 25 12 Noturno 10 2016/1 2021/1
2012/2 28 Coorte Licenciatura em Fisica 10 2017/1 2022/1
13 Noturno
Coorte Licenciatura em Fisica
2013/2 30 14 Noturno 10 2018/1 2023/1
2014/2 31 Coorte Licenciatura em Fisica 10 2019/1 2024/1
15 Noturno
Total 401
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IV — ANALISE DOS DADOS

A analise dos dados do diagnéstico de fluxo de estudantes foi efetuada em
trés momentos, para melhor organizacdo dos achados da pesquisa, para cada
curso investigado, a saber:

12 parte: Andlise geral da tendéncia das variaveis que compdem a
trajetoria estudantil (diplomacao versus evasao geral do curso; mobilidade por troca
de grau académico'® e por transferéncia interna'®; abandono definitivo'® por
jubilamento®®, recusa de matricula'’, transferéncia de instituicdo de ensino®®,
desisténcia da vaga'®; tempo de permanéncia no curso; percentual de
integralizacdo curricular; afastamentos®; reprovacbes por frequéncia e por
desempenho), a partir dos dados das coortes de 2000 a 2009, sendo essas as que
possibilitam a analise até o prazo maximo para a integralizacao curricular;

22 parte: Analise da trajetoria por grupo investigado (estudantes
diplomados; estudantes em mobilidade; estudantes evadidos por abandono), a
partir de dados das coortes de 2000 até 2014;

3 Troca de grau académico é a troca de aluno regularmente matriculado para o outro grau
académico do curso, curso este no qual o aluno tenha ingressado mediante processo seletivo
gManuaI Virtual do Aluno, UFRGS, 2016, p. 18).

* Transferéncia interna é a possibilidade de aluno regularmente matriculado e que tenha ingressado
através de Concurso Vestibular, realizar uma troca interna de curso, quando houver vaga disponivel
gls\/lanual Virtual do Aluno, UFRGS, 2016, p. 08).

Abandono definitivo do curso ocorre quando nédo ha a renovagao do vinculo académico através da
realizagdo de matricula, trancamento/renovagdo de trancamento de matricula, ou afastamentos
académicos, nos periodos estabelecidos pelo Calendario Académico (Manual Virtual do Aluno,
UFRGS, 2016, p. 03).

18 Jubilamento é o desligamento da Universidade de alunos que ultrapassarem o prazo maximo de
tempo para a conclusdo de seus cursos (Resolugdo CEPE/UFRGS n° 38/1995, Art. 2°).

" Recusa de matricula é o desligamento, a qualquer tempo, de alunos que apresentarem
aproveitamento abaixo de padrfes estabelecidos pela UFRGS (Resolucdo CEPE/UFRGS n°
38/1995, Art. 5°).

% Transferéncia de instituicdo de ensino trata-se do desligamento de aluno para que esse dé
continuidade a seus estudos em outra Instituigdo de Ensino Superior (Manual Virtual do Aluno,
UFRGS, 2016, p. 17).

19 pesisténcia da vaga ocorre quando um estudante regularmente vinculado a Universidade desiste
de seu curso por qualquer motivo, ficando essa vaga como evasdo a ser utilizada para outras
formas de ingresso na Universidade (Manual Virtual do Aluno, UFRGS, 2016, p. 07).

2 Afastamento trata-se da possibilidade de estudante regularmente matriculado trancar sua
matricula por tempo determinado (Manual Virtual do Aluno, UFRGS, 2016, p. 04).
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32 parte: Comparativo dentro de cada curso, a partir dos grupos de

estudantes, e comparativo entre 0s cursos.

4.1. Trajetoria Estudantil da Licenciatura de Filosofia da UFRGS

Antes de iniciar a andlise das tendéncias da trajetéria estudantil da
Licenciatura de Filosofia, apresento algumas consideracfes, importantes para a
compreensao do processo de analise. As analises foram divididas em trés grandes
momentos: entre as coortes de 2000 a 2004, momento da vigéncia do Projeto
Pedagdgico do Curso de Filosofia Enfase Zero; entre as coortes de 2005 a 2009,
momento da vigéncia do Projeto Pedagogico da Licenciatura de Filosofia; e, por
fim, entre as coortes de 2010 a 2014, momento da vigéncia do Projeto Pedagogico
da Licenciatura de Filosofia Noturno. Para as andlises gerais do curso foram
incluidas as coortes de 2000 a 2009, j4 que essas sdo as gera¢des completas, com
cobertura até o prazo maximo para integralizacao curricular. As coortes de 2010 a
2014 nado entraram nessas analises porgue ainda possuem alunos cursantes, fato
gue distorceria os percentuais encontrados.

Para as andlises por grupo de estudantes (diplomados, em mobilidade e
evadidos por abandono) foram analisadas as coortes até 2014 ou até o ano em que
tiveram estudantes na situacdo analisada, mas com a consciéncia de que 0s
percentuais poderdo mudar em futuras analises, tendo em vista o percentual de
alunos que ainda tém suas trajetérias para finalizar. Para deixar clara a quantidade
de alunos nessa situacdo, a Tabela 01 apresenta o percentual de estudantes
cursantes entre as coortes de 2010 a 2014, quando a coleta de dados foi finalizada.
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Tabela 01: Percentual de estudantes cursantes na Licenciatura de
Filosofia, 2010 a 2014.
Percentual de Estudantes Cursantes, Licenciatura em

Filosofia.

Coortes n %
2010 07 18,92
2011 14 40,00
2012 15 46,88
2013 23 71,00
2014 32 88,89
Total 92 52,00

Inicio a analise geral das tendéncias da trajetoria estudantil, comparando
duas das principais variaveis que compdem o método do diagnéstico de fluxo de
estudantes: o percentual de diplomacao versus o percentual de evasdo geral do
curso. Essas variaveis, que sdo complementares, se comportaram da seguinte

maneira, conforme apresenta a Tabela 02, que se segue:

Tabela 02: Percentual de Diplomacédo e de Evasdo na Licenciatura de
Filosofia da UFRGS, 2000 — 2009.

Percentual de Diplomacéo e de Evasao na Licenciatura de
Filosofia da UFRGS

conss L omai
2000 78,26 21,74
2001 83,33 16,67
2002 66,67 33,33
2003 82,61 17,39
2000 73,33 26,67
2005 85,00 15,00
2006 80,00 20,00
2007 85,00 15,00
2008 86,96 13,04
2009 68,18 22,73

X 78,93 20,50




108

Conforme se observa, a tendéncia de diplomacéo do curso é pequena. O
percentual médio de diplomacdo entre as coortes de 2000 a 2009 foi de 20,5%,
dado muito proximo ao percentual encontrado no Projeto coordenado pelo Prof.
Sérgio Franco na UFRGS, pelo Programa Observatorio da Educacdo, para o
periodo de 2000 a 2009, ja referido anteriormente neste estudo, na pagina 95. Ja o
percentual médio encontrado para evasao geral do curso, para as mesmas coortes,
foi de 78,93%. Interessante destacar que, para calcular a evasao geral foram
utilizados dados relativos a abandono definitivo do curso, recusa de matricula,
desisténcia da vaga, transferéncia de instituicdo de ensino, jubilamento, troca de
grau académico e transferéncia interna.

As tendéncias de evasao e de diplomacédo podem ser melhor visualizadas

para os dez anos da série historica analisada, a partir do Grafico 01, que se segue:
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Grafico 01: Taxas anuais de diplomagéo e de evasao, Licenciatura de Filosofia, 2000 a 2009.

Conforme mostra o Grafico 01, em relacdo a diplomacédo, a coorte de
ingresso do ano de 2000 teve o percentual de diplomacédo de 21,74%. A coorte do
ano de 2002 foi a de percentual mais elevado do periodo analisado, com 33,33%
de diplomados. O periodo de andlise encerra com a coorte de 2009, com 22,73%

de diplomados, um percentual muito proximo ao do inicio do periodo. Ou seja, ha
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uma tendéncia de diplomacédo desse curso gira em torno dos 20,5%. Ainda, se
analisarmos a diplomagédo separando os momentos referentes aos curriculos
vigentes, conforme informado no inicio da andlise, observa-se uma queda nesse
percentual médio, de 23,39% nas coortes de 2000 a 2004, para 17,14% nas
coortes de 2005 a 2009, podendo indicar uma tendéncia de diminuicdo da
diplomagéao nesse curso.

Ja em relacdo a tendéncia de evasédo geral do curso, a coorte de ingresso
do ano de 2000 teve o percentual de evaséo de 78,26%. A coorte do ano de 2008
teve o maior percentual do periodo, com 86,96% de evadidos. O periodo de analise
encerra em 2009, com 68,18% de evadidos naquela coorte. Ou seja, a evasao
geral desse curso possui uma tendéncia elevada, permanecendo em torno dos
78,26%. Quando os dados sdo analisados por periodos curriculares, tem-se que
nas coortes de 2000 a 2004 o percentual médio de evaséao foi de 76,84% e nas
coortes de 2005 a 2009 foi de 81,03%.

Importante destacar que na andlise da evasao do curso realizada até aqui
estdo computados todos os estudantes que por algum motivo deixaram 0 curso,
nao estando separados os dados do abandono real, dos dados de mobilidade
académica.

Separando-se 0s sujeitos que abandonaram o curso, dagueles que sairam
por mobilidade, computando-se esses dados a partir dos estudantes que trocaram
de grau académico ou realizaram transferéncia interna, temos os seguintes dados,

apresentados na Tabela 03, que segue:
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Tabela 03: Percentual de Mobilidade, Abandono, Evasdo geral e
Diplomacéo na Licenciatura de Filosofia da UFRGS, 2000 — 2009.
Percentual de Mobilidade, Abandono, Evasao geral e Diplomacé&o na Licenciatura de
Filosofia da UFRGS.
Mobilidade Académica Abandono ~
Coortes  Troca  Transferéncia : Evasao Geral Diplomacgao
Jubilamento Abandono  do Curso
Grau Interna

2000 17,39 8,70 52,17 78,26 21,74
2001 4,17 12,50 4,17 62,50 83,33 16,67
2002 4,17 62,50 66,67 33,33
2003 26,09 56,52 82,61 17,39
2004 10,00 63,33 73,33 26,67
2005 20,00 65,00 85,00 15,00
2006 5,00 5,00 70,00 80,00 20,00
2007 30,00 55,00 85,00 15,00
2008 17,39 4,35 65,22 86,96 13,04
2009 13,64 4,55 50,00 68,18 22,73
X 14,78 3,51 4,17 60,24 78,26 20,50

Nessa situacdo, se entendemos, assim como Ristoff (1995), os casos de

troca de grau académico e de transferéncia interna como sendo casos de

mobilidade e ndo de evasao, entdo a evasao do curso reduz na maioria dos anos

do periodo, conforme mostra o Grafico 02, abaixo:
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Grafico 02: Taxas anuais de mobilidade, abandono e diplomac¢é&o na Licenciatura de Filosofia.
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Conforme apresenta o Grafico 03, separando-se os casos de mobilidade
daqueles de abandono propriamente dito, a evasao do curso cai de um percentual
médio de 78,93% para 60,64%. A mobilidade entra como um novo fator de calculo,
com um percentual médio de 18,29% para o periodo analisado. Ou seja, nessa
nova analise, a média de abandono da Licenciatura de Filosofia &€ de 60,64% dos
estudantes, enquanto que a média de mobilidade desse mesmo curso € de 18,29%
dos estudantes.

Quando a analise separa o0s periodos curriculares, entre as coortes de
2000 a 2004, o percentual médio de mobilidade foi de 16,60% e entre as coortes de
2005 a 2009 foi de 20%, demonstrando aumento nesse percentual. J& o percentual
meédio de abandono do curso iniciou nas coortes de 2000 a 2004 em 60,24% e
aumentou para 61,04% nas coortes de 2005 a 20009.

Ja a Tabela 04, apresenta as variaveis de tempo médio de permanéncia
dos estudantes no curso e percentual de integralizacdo curricular, considerando
todos os estudantes — diplomados e evadidos. As analises foram efetuadas para o
periodo de 2000 a 2009.

Tabela 04: Tempo médio de permanéncia no curso e percentual de
integralizagao curricular da Licenciatura de Filosofia da UFRGS, 2000 — 2009.

Tempo médio de permanéncia no curso e percentual de
integralizacdo curricular da Licenciatura de Filosofia da UFRGS

Coortes Temrio Médio de Pe_rcerltual de_
Permanéncia no Curso Integralizacao Curricular
2000 3.8 44,91
2001 3,8 30,29
2002 3,8 48,96
2003 3,8 38,83
2004 3,8 38.33
2005 3.8 40,15
2006 3.8 33,20
2007 3,8 30,60
2008 3,8 26,52
2009 3.8 40,36

X 3,8 37,22
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Nesses dez anos de analise, 0os estudantes permaneceram no curso em
media trés anos e oito meses e nesse intervalo de tempo integralizaram em média
37,22% do curriculo do curso. Ou seja, abandonaram o curso com um percentual
de integralizacdo curricular de 37,22%.

Quando analisamos esses dados, separando 0s periodos curriculares,
temos um dado interessante: apesar do tempo de permanéncia no curso nao ter
mudado ao longo dos anos de andlise, a média de integralizacdo curricular parece
estar diminuindo. Nas coortes de 2000 a 2004, a média dessa integralizagcéo foi de
40,26%. Essa mesma média para as coortes de 2005 a 2009 ficou em 34,17%. Ou
seja, apesar dos alunos ficarem o0 mesmo tempo no curso, eles estdo deixando o
curso com trajetorias curriculares menores.

Uma das variaveis que pode explicar essa questdo é o afastamento. Em
relacdo a essa variavel, a Tabela 05, que se segue, apresenta 0 numero e 0

percentual de alunos com afastamentos por periodo curricular.

Tabela 05: Afastamentos na Licenciatura de Filosofia, 2000 — 2009.

Afastamentos na Licenciatura de Filosofia, 2000 — 2009.

Periodos Alunos com Alunos com
curriculares Afastamento (n) Afastamento (%)
2000 — 2004 43 34,68
2005 — 2009 38 39,19

Total 81 35,37

O percentual médio de alunos com afastamentos na Licenciatura de
Filosofia foi de 35,37%, para a série historica de 2000 a 2009, somando-se 81
afastamentos totais. Mas quando analisamos por periodos curriculares, temos que
entre as coortes de 2000 a 2004 o percentual médio de alunos afastados foi de
34,68%, e entre as coortes de 2005 a 2009, esse percentual médio subiu para
39,19%.

Assim, parece que mais alunos estédo realizando trancamentos ao final da

série historica. Se os estudantes estdo permanecendo no curso pelo mesmo tempo
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(trés anos e oito meses), mas estdo diminuindo o percentual de integralizacéo
curricular, entdo o aumento do percentual de alunos afastados no curso pode estar
implicado nessa equacgao.

Ainda, temos a variavel relacionada as reprovacdes para analisar nesse
contexto. A Licenciatura de Filosofia apresentou uma tendéncia clara dos
estudantes reprovarem mais por frequéncia do que por desempenho. Ao longo da
série historica analisada foram verificados 177 sujeitos com reprovacgao por falta de
frequéncia (FF) e 126 com reprovacédo por desempenho (PD). A Tabela 06, que se
segue, mostra 0 numero e 0s percentuais de estudantes que reprovaram, para

ambos os tipos de reprovacgéao, por periodo curricular.

Tabela 06: Reprovacdes na Licenciatura de Filosofia, 2000 — 20009.

Reprovagdes na Licenciatura de Filosofia, 2000 — 2009.

Alunos com Alunos com Alunos com Alunos com
Reprovacdo FF Reprovacdo FF  Reprovacdo PD  Reprovacfes PD

(n) (%) (n) (%)

Periodos
curriculares

2000 - 2004 93 75,00 67 54,03
2005 - 2009 84 80,00 59 56,19
Total 177 77,29 126 55,02

Em relacdo ao percentual de estudantes que tiveram reprovacao por falta
de frequéncia, 77,29% deles tiveram ao menos uma reprovacdo desse tipo ao
longo da série histérica de 2000 e 2009, e 55,02% deles tiveram ao menos uma
reprovacao por desempenho no mesmo periodo. Realizando a analise subdividindo
0s periodos curriculares, tem-se que:

¢ No periodo curricular de 2000 a 2004, 75% dos estudantes tiveram ao

menos uma reprovacgao por falta de frequéncia e 54,03% deles tiveram ao
menos uma reprovacao por desempenho;

eNo periodo curricular de 2005 a 2009, 80% dos estudantes tiveram ao

menos uma reprovagdo por falta de frequéncia e 56,19% tiveram ao

menos uma reprovacao por desempenho.
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Ou seja, evidencia-se que o percentual de alunos com reprovacdes esta
aumentando. Ja em relacdo ao somatorio de reprovacgdes, ao longo de todo o
periodo de andlise, foram verificadas 842 reprovacdes por falta de frequéncia e 316
reprovacoes por desempenho, comprovando a tendéncia de maior reprovagao por
falta de frequéncia do que por desempenho.

Nesse contexto, 0 aumento no percentual de estudantes com reprovacao,
associado ao aumento no percentual de alunos com afastamento, pode estar
interferindo na diminuicdo do percentual de integralizacdo curricular do curso,
mesmo com a diminui¢cdo do numero geral de reprovacoes.

Resumidamente, a trajetoria estudantil nesse curso pode ser apresentada a
partir do Quadro 03, que se segue:

Quadro 03: Resumo da trajetoria estudantil, Licenciatura de Filosofia,
periodo de 2000 — 2009.

Resumo da trajetoria estudantil, Licenciatura de Filosofia.

Variaveis de Analise Perlodos de Analise
2000 - 2004 2005 - 2009

Total de Alunos 124 105
Media de Abandono 60,24 61,04
Media de Mobilidade 16,60 20,00
Media de Diplomacao 23,39 17,14
Tempo Médio de Permanéncia do Curso 3 anos, 8 meses | 3 anos, 8 meses
Percentual Médio de Integralizacdo Curricular 40,26 34,17
Percentual Médio de Alunos Afastados 34,68 39,19
Percentual Médio de Alunos com Reprovacao FF 75,00 80,00
Percentual Médio de Alunos com Reprovacao PD 54,03 56,19

A partir do Quadro 03, depreende-se que as meédias de abandono e de
mobilidade parecem apresentar tendéncias de aumento, enquanto que a média de

diplomacéo parece apresentar uma tendéncia de queda no mesmo periodo. Outro
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dado interessante € que, enquanto o tempo médio de permanéncia no curso
permanece 0 mesmo para todo o periodo de analise, o percentual de integralizacdo
curricular esta diminuindo, demonstrando tendéncia de queda.

Ja os percentuais de estudantes com afastamentos e com ambas as
reprovacoes apresentaram tendéncia de incremento ao longo do periodo, o que
pode explicar o fato do tempo de permanéncia permanecer 0 mesmo, apesar da
taxa de integralizacdo estar diminuindo. Tais percentuais aumentando também
podem explicar o aumento da evasdo geral e a diminuicdo da diplomacé&o. Ainda,
h&d que se registrar a tendéncia da reprovacdo por frequéncia ser maior nesse

curso do que a reprovacao por desempenho.

Para entendermos melhor essas trajetérias, as variaveis serdo novamente
analisadas, separando-se o0s estudantes em trés grandes grupos: grupo de
estudantes diplomados, grupo de estudantes em mobilidade e grupo de estudantes
evadidos por abandono, agora abrangendo todo o periodo da coleta de dados.

Iniciarei essa segunda parte da analise, pelo grupo de estudantes
diplomados. A Tabela 7, que se segue, apresenta um resumo da trajetéria
estudantil desse grupo. A variavel de integralizacdo curricular ndo foi analisada
para esse grupo porque esta corresponde a 100% para todos os diplomados. Os
dados foram analisados de 2000 a 2012, coortes nas quais 0 curso teve estudantes

diplomados, dividindo-se os periodos curriculares.

Tabela 7: Trajetéria estudantil do Grupo de Diplomados, Licenciatura de
Filosofia, 2000 — 2012.

Trajetoria Estudantil do Grupo de Diplomados, Licenciatura em Filosofia.

Periodos ‘Alunos ~Alunos Tempo Médio_ Alunos com  Alunos com
curriculares Diplomados Diplomados de Permanéncia Afastamento Afastamento
(n) (%) no Curso (n) (%)
2000 - 2004 29 23,39 5,7 04 13,79
2005 - 2009 18 17,14 6,0 02 11,11
2010 - 2012 12 6,86 4,7 01 8,33

Total 59 14,60 5,5 07 12,0
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O percentual médio de diplomacéo ja foi apresentado anteriormente neste
estudo e ficou em 20,5% para o periodo de 2000 a 2009. Quando o percentual
médio do periodo de 2010 — 2012, que foi de 6,86%, € acrescentado no calculo, o
mesmo cai para 14,60%. No entanto, como ainda tem estudantes cursantes no
ultimo periodo de analise, esse percentual podera se modificar.

O tempo médio de permanéncia no curso entre os estudantes diplomados
foi de cinco anos e cinco meses. Essa variavel apresentou uma elevacdo do
primeiro para o segundo periodo curricular e depois uma queda significativa no
ultimo periodo (2010 a 2012). No entanto, identificou-se que nao ha uma tendéncia
de queda no tempo de diplomacado, pois especialmente no Ultimo periodo de
andlise foram verificados estudantes que cursavam o0 Bacharelado e que
ingressaram na Licenciatura através de novo vestibular. Esses alunos aproveitaram
um numero significativo de créditos e se diplomaram em 24 meses, 0 que fez com
gue o tempo médio de permanéncia diminuisse no periodo de 2000 a 2012.

Analisando-se somente o0s dois primeiros periodos, o0 tempo de
permanéncia no curso entre os alunos diplomados aumentou em aproximadamente
um semestre letivo (cinco meses de permanéncia a mais do primeiro periodo para
0 segundo), podendo ser este um indicio de que, mesmo entre os diplomados, o
tempo médio de permanéncia no curso poderia estar aumentando.

Em relagédo ao percentual de alunos diplomados com afastamentos, parece
haver uma tendéncia de diminuicdo no mesmo, enquanto que a tendéncia geral do
Curso € de aumento nessa variavel. Parece que os estudantes que se diplomam
apresentam uma tendéncia de afastarem-se menos do que aqueles que néo se
diplomam, elemento que pode constituir-se interessante para futuras andlises de
possiveis evasdes no curso. Esse grupo somou um total de 15 afastamentos para
todo o periodo de analise.

Ja a Tabela 8, abaixo, apresenta as reprovacbes para 0 grupo de

estudantes diplomados, no periodo de 2000 a 2012.
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Tabela 8: Reprovacbes para o Grupo de Diplomados, Licenciatura de
Filosofia, 2000 — 2012.

Reprovacdes para o Grupo de Diplomados, Licenciatura em Filosofia.
Alunos Alunos Alunos

Pe_nodos Reprovados FF  Reprovados FF  Reprovados PD Alunos Reprovados
curriculares 0 PD (%)
(n) (%) (n)
2000 - 2004 19 65,52 19 65,52
2005 - 2009 16 88,89 11 61,11
2010 - 2012 07 58,33 05 41,67
Total 42 71,19 35 59,32

Em relacdo ao percentual de estudantes com reprovacfes por falta de
frequéncia, houve um aumento significativo de alunos com essas reprovacdes do
primeiro para o segundo periodo de analise. No periodo de 2010 a 2012, a
diminuicdo no percentual pode ser explicada pelo ingresso de estudantes no curso
com um numero significativo de créditos ja concluidos no Bacharelado.

O aumento de reprovacdes por falta de frequéncia, verificado nas coortes
de 2005 a 2009, pode ser um fator explicativo para o aumento do tempo de
permanéncia desses estudantes no mesmo periodo (2005 — 2009). J& o percentual
de estudantes com reprovacdes por desempenho parece estar diminuindo entre o
grupo de diplomados. O total de reprovagfes por falta de frequéncia desse grupo

foi de 160 e de reprovacdes por desempenho foi de 114.

As mesmas variaveis foram analisadas para o grupo dos estudantes em
mobilidade, acrescido do percentual de integralizacdo curricular. Os dados estédo
apresentados na Tabela 9, que se segue. Os tipos de mobilidade analisadas foram
a troca de grau académico, com 61% das mobilidades efetuadas pelo grupo de

estudantes desse curso e a transferéncia interna, com 39%.
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Tabela 9: Trajetéria estudantil do Grupo de Estudantes em Mobilidade,
Licenciatura de Filosofia, 2000 — 2014.

Trajetoria Estudantil do Grupo de Estudantes em Mobilidade, Licenciatura em Filosofia.

Alunos Alunos Tempo .
Periodos - - Médio de  Integralizacdo Alunos Alunos
. Mobilidade  Mobilidade Ay 4
curriculares ) (%) Permanéncia Curricular (%) Afastados (n) Afastados (%)
no Curso
2000 - 2004 20 16,13 1,9 41 03 15,0
2005 - 2009 21 20,0 2,3 25 02 9,5
2010 - 2014 21 12,0 2,4 15 12 57,14
Total 62 15,35 2,2 27 17 27,42

O percentual de alunos em mobilidade parece estar aumentando nesse
curso. Iniciou com 16,13% nas coortes de 2000 a 2004 e aumentou para 20% nas
coortes de 2005 a 2009. As coortes de 2010 a 2014 apresentaram percentual de
12% de estudantes em mobilidade, mas como referido em outros momentos deste
estudo, neste periodo ainda tem-se alunos cursando, fato que podera aumentar
esse percentual.

O tempo médio de permanéncia no curso parece apresentar uma tendéncia
de aumento nesse grupo, quando analisados os dois primeiros periodos, iniciando
as analises em um ano e nove meses e terminando-as em dois anos e quatro
meses. Ou seja, 0s alunos estédo ficando mais tempo no curso antes de trocar de
curso ou de grau académico. O percentual de integralizag&o curricular, no entanto,
esta diminuindo, demonstrando que apesar de estarem ficando mais tempo na
Licenciatura, estdo trocando de curso com trajetdrias curriculares cada vez
menores no curso de origem.

A explicacdo, assim como na tendéncia geral do Curso, pode estar nas
variaveis de afastamento e reprovacfes. A média de alunos em mobilidade com
afastamentos estd aumentando ao longo do Curso e ja atingiu 57,14% desses
estudantes no ultimo periodo de analise, sendo que pode aumentar ainda mais até

o final da integralizacdo curricular desses estudantes, visto que ainda ndo se
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diplomaram. Esse grupo apresentou um somatoério de 27 afastamentos em todo o
periodo de andlise.
Ja4 a Tabela 10, abaixo, apresenta as reprovacdes para 0 grupo de

estudantes em mobilidade, para o periodo de 2000 a 2012.

Tabela 10: Reprovacdes para o Grupo de Estudantes em Mobilidade,
Licenciatura de Filosofia, 2000 — 2012.

Reprovacdes para o Grupo de Estudantes em Mobilidade, Licenciatura em Filosofia.

Alunos Alunos Alunos Alunos
Reprovados FF  Reprovados FF  Reprovados PD  Reprovados PD

(n) (%) (n) (%)

Periodos
curriculares

2000 - 2004 11 55,0 12 57,0
2005 - 2009 13 62,0 12 60,0
2010 - 2012 19 90,5 16 76,2

Total 43 67,7 40 64,5

O percentual médio de estudantes com reprovacdes, tanto por falta de
frequéncia, quanto por desempenho apresentou uma tendéncia de aumento nesse
grupo, sendo que o percentual de estudantes em mobilidade com reprovacdes por
falta de frequéncia atingiu os 90% nas coortes de 2010 a 2012. O namero bruto de
reprovacoes por falta de frequéncia foi de 161 reprovacdes e 85 reprovacdes por
desempenho, demonstrando que também nesse grupo a reprovacao por frequéncia
€ maior do que a reprovacao por desempenho.

Dado interessante para contribuir para essa reflexdo esta no percentual de
CUrsos, para 0s quais os estudantes estdo migrando: 41% migraram para outras
licenciaturas, sendo que a Licenciatura de Ciéncias Sociais foi a mais procurada,
seguida da Licenciatura de Historia. Outros 59% de estudantes migraram para
bacharelados, sendo deles os Bacharelados em Geografia e em Politicas Publicas
0s mais procurados. Mais da metade dos estudantes que trocaram de curso, o
fizeram para cursos de bacharelado. Ou seja, estdo deixando para tras a

possibilidade da docéncia.
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Ja no grupo dos estudantes evadidos por abandono, analisado atravées das
mesmas variaveis do grupo anteriormente apresentado, os dados sao trazidos no
Tabela 11, que se segue. Os tipos analisados de evasao foram o abandono
definitivo (80,11%), a desisténcia da vaga (17,20%), a recusa de matricula (1,08%),
a transferéncia de Instituicdo de Ensino Superior - IES (0,54%), o desligamento por
mandado judicial (0,54%) e o jubilamento (0,54%).

Tabela 11: Trajetéria estudantil do Grupo de Estudantes Evadidos por
Abandono, Licenciatura de Filosofia, 2000 — 2014.

Trajetoria Estudantil do Grupo de Estudantes Evadidos por Abandono, Licenciatura em

Filosofia.
Alunos Ly
. Evadidos Algnos Tempo Médio Percentual de  Alunos com  Alunos com
Periodos or Evadidos por de Integralizacdo Afastamento Afastamento
curriculares P Abandono  Permanéncia gralizac
Abandono Curricular (n) (%)
") (%) no Curso
2000 - 2004 75 60,24 2,9 17 36 48,00
2005 - 2009 64 61,04 3,7 15 35 54,69
2010 - 2014 47 26,86 2,5 09 30 63,83
Total 186 49,38 3,1 14,34 101 54,30

O percentual de alunos evadidos por abandono iniciou em 60,24% nas
coortes de 2000 a 2004 e aumentou para 61,04% nas coortes de 2005 a 2009. A
média de abandono desse periodo (2000 a 2009) é de 60,64%. No entanto, quando
acrescentamos o periodo de 2010 a 2014, essa média se altera, em razédo do
percentual ainda inconsistente desse periodo, que apresentou percentual de
26,86% de estudantes evadidos. Utilizando todo o periodo de anélise, a média de
abandono cai para 49,38%, pelo mesmo motivo ja explicado: no ultimo periodo de
andlise ainda tem-se alunos cursantes, fato que podera aumentar o percentual de
abandono do curso em futuras analises.

O tempo médio de permanéncia no curso parece apresentar uma tendéncia
de aumento entre o grupo de alunos evadidos por abandono, quando analisados os

dois primeiros periodos, iniciando as andlises em dois anos e nove meses e
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terminando-as em trés anos e sete meses. Ou seja, parece que os alunos estao
ficando mais tempo no curso, antes de abandonarem o mesmo. O percentual de
integralizagdo curricular diminuiu dois pontos percentuais, demonstrando que
apesar de estarem ficando mais tempo na Licenciatura, estdo abandonando o
Curso com trajetorias curriculares menores, fato que também apareceu no grupo
de estudantes em mobilidade.

A explicacdo, assim como na tendéncia geral do Curso e no grupo dos
estudantes em mobilidade, pode estar nas variaveis de afastamento e reprovacao.
Mais uma vez, a média de alunos com afastamentos esta aumentando ao longo do
Curso, atingindo 63,83% dos estudantes no ultimo periodo de analise, sendo que
esse percentual ainda pode aumentar. Esse grupo apresentou um total de 178
afastamentos no periodo de analise.

JA a Tabela 12, abaixo, apresenta as reprovacfes para o grupo de

estudantes em evasao por abandono, para o periodo de 2000 a 2012.

Tabela 12: Reprovacdes para o Grupo de Estudantes Evadidos por
Abandono, Licenciatura de Filosofia, 2000 — 2012.

Reprovacdes para o Grupo de Estudantes Evadidos por Abandono, Licenciatura em

Filosofia.
. Alunos Alunos Alunos
Perlogigs de Reprovados FF  Reprovados FF  Reprovados PD Alunos Reprovados
Andlise 0 PD (%)
(n) (%) (n)
2000 - 2004 63 84,00 36 48,00
2005 - 2009 55 86,00 36 56,28
2010 - 2012 32 68,09 23 48,94
Total 150 80,65 95 45,70

Conforme mostra a Tabela 12, o percentual médio de estudantes com
reprovacOes, tanto por falta de frequéncia, quanto por desempenho, também
apresenta uma tendéncia de aumento, sendo que a reprovacdo por falta de
frequéncia atingiu os 86% de estudantes nas coortes de 2005 a 2009 e a

reprovacdo por desempenho 56,28% no mesmo periodo. Considerando o
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percentual de estudantes cursantes, o percentual para ambas as reprovacoes
podera aumentar ainda mais até o final da integralizag&o curricular dos mesmos.

Chama a atengdo, ainda, o niumero bruto de reprovacdes, que contou com
um somatodrio de reprovacbes, ao longo de toda a série historica, de 690
reprovacdoes por frequéncia e 209 reprovacdes por desempenho entre o0s
estudantes evadidos por abandono, evidenciando que nesse grupo, a reprovacao
por frequéncia € maior do que a reprovacao por desempenho.

Ainda, para encerrar as analises da trajetoria estudantil nesse Curso, é
preciso relatar que foram verificados cinco estudantes, que nao foram colocados
nas andlises anteriores. Esses estudantes foram desligados do Curso pelo Regime
de Observacdo de Desempenho (ROD)?, entre os anos de 2011 a 2013. Esses
alunos permaneceram no Curso, em média, um ano e quatro meses, e tiveram um
percentual médio de integralizacéo curricular de 4,8%. Todos eles reprovaram por
frequéncia, com uma média de 4,4 reprovacdes por aluno.

Esse movimento académico néo foi considerado nas analises porque esta
sendo questionado, ndo somente pela comunidade académica, mas também
judicialmente. Durante o ano letivo de 2015, 998 alunos, que haviam sido
desligados por conta do regime de observacao de desempenho, foram reintegrados
ao vinculo com a Universidade. A decisdo foi da 32 Vara da Justica Federal do Rio

Grande do Sul, localizada em Porto Alegre.

Resumidamente a amostra da Licenciatura de Filosofia ficou constituida da

seguinte maneira, conforme mostra o Quadro 4:

! De acordo com o Art. 10 da Resolugcdo CEPE/UFRGS n° 19/2011 (UFRGS, 2011), o aluno entrara
em Regime de Observacdo do Desempenho ou ROD sempre que uma avaliacdo de desempenho
verificar que seu coeficiente de desperdicio foi maior do que o nimero de créditos aprovados e saira
do ROD quando seu coeficiente de desperdicio for menor ou igual ao ndmero de créditos
aprovados. Nesse procedimento esta previsto o desligamento por insuficiéncia de desempenho,
quando o aluno ndo conseguir sair do ROD em no minimo dois semestres letivos.
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Quadro 4: Resumo da amostra da Licenciatura de Filosofia.

Resumo da amostra da Licenciatura de Filosofia
Grupos de Estudantes n
Cursantes 92
Diplomados 59
Mobilidade 62
Evadidos por Abandono 186
Desligados por ROD 05
Total 404
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4.2. Trajetoria Estudantil da Licenciatura de Fisica da UFRGS

Antes de iniciar a andlise das tendéncias da trajetéria estudantil do Curso
de Licenciatura em Fisica, assim como fiz em relacdo a Licenciatura de Filosofia,
apresento as consideracdes importantes a compreensao do processo de analise.
As andlises foram divididas em trés periodos: de 2000 a 2004, momento em que
estava vigente o Projeto Pedagodgico da Licenciatura Noturna em Fisica; de 2005 a
2009, momento em que estava vigente a primeira alteracdo curricular no Projeto
Pedagogico do Curso; e, por fim, de 2010 a 2014, momento da vigéncia da
segunda alteracao curricular do Projeto Pedagdgico do Curso.

Para as analises gerais do curso foram analisadas as coortes de 2000 a
2009, que séo as geracdes completas do curso, com a cobertura de analise até o
prazo maximo para integralizacao curricular. As coortes de 2010 a 2014 nao
entraram nessas analises porque ainda possuem alunos cursantes. Para as
andlises por grupo de estudantes (diplomados, em mobilidade e evadidos por
abandono) foram analisadas as coortes até 2014 ou até o ano em que tiveram
estudantes na situacao analisada.

Para deixar clara a quantidade de alunos nessa situacao, abaixo a Tabela
13, apresenta o percentual de estudantes cursantes de cada coorte do periodo de

2010 a 2014, quando a coleta de dados foi finalizada.

Tabela 13: Percentual de estudantes cursantes na Licenciatura de Fisica,
2010 a 2014.

Percentual de Estudantes Cursantes, Licenciatura em Fisica.

Coortes n %
2010 07 35,00
2011 09 36,00
2012 12 42,86
2013 18 60,00
2014 25 80,65

Total 71 53,00
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Inicio a analise geral das tendéncias da trajetoria estudantil, comparando o
percentual de diplomacéo versus o percentual de evasdo do curso, duas das
principais variaveis que compdem o método do diagndstico de fluxo de estudantes.
Essas variaveis, que sao complementares, se comportaram da seguinte maneira,

conforme apresenta a Tabela 14, que se segue:

Tabela 14: Percentual de Diplomacédo e de Evasdo na Licenciatura de
Fisica da UFRGS, 2000 — 2009.
Percentual de Diplomacéo e de Evasédo Geral na Licenciatura de

Fisica da UFRGS
Percentual de Percentual de Evaséo

Coortes Diplomacéao Geral
2000 16,67 83,33
2001 26,92 73,08
2002 10,34 89,66
2003 25,93 74,07
2004 20,83 79,17
2005 10,71 89,29
2006 23,08 76,92
2007 7,69 92,31
2008 4,35 95,65
2009 10,71 89,29
X 15,72 84,28

Conforme se observa na Tabela 14, a tendéncia de diplomacéo do Curso
de Licenciatura de Fisica é pequena, tal qual jA se verificou para o Curso de
Licenciatura de Filosofia. O percentual médio de diplomagéo para as coortes de
2000 a 2009 foi de 15,72% e o percentual médio de evasao geral do curso foi de
84,28%. Para calcular a evasao geral foram utilizados dados relativos as formas de
abandono do curso (abandono definitivo, recusa de matricula, desisténcia da vaga,
transferéncia da instituicAo de ensino, jubilamento), além da troca de grau
académico e da transferéncia interna. Essas tendéncias podem ser melhor

visualizadas no Grafico 03, que se segue:
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Gréafico 03: Taxas anuais de diplomacéo e de evasao, Licenciatura de Fisica, 2000 a 2009.

Conforme mostra o Grafico 03, em relacdo a diplomacéo, a coorte do ano
de 2000 teve o percentual de diplomacgéo de 16,67%. A coorte do ano de 2002 foi a
de maior percentual do periodo, com 26,92% de diplomados. O periodo de analise
encerra em 2009, com 10,71% de diplomados para aquela coorte, percentual
menor do que o do inicio do periodo. Ou seja, a tendéncia de diplomacédo desse
curso gira em torno dos 15,72%. Analisando-se a diplomacéo, separando-se 0s
periodos referentes aos curriculos vigentes, observa-se uma queda nesse
percentual de 20,14% nas coortes de 2000 a 2004 para 11,31% nas coortes de
2005 a 2009, evidenciando que o percentual de diplomacdo parece estar
diminuindo.

Ja em relacdo a evasao, a coorte do ano de 2000 teve o percentual de
evasao de 83,33%. A coorte do ano de 2008 foi a que obteve maior percentual do
periodo, com 95,65% de evadidos. O periodo de analise encerra em 2009, com
89,29% de evadidos naquela coorte, percentual maior ao do inicio do periodo. Ou
seja, a evasao geral desse curso possui uma tendéncia elevada, permanecendo
em torno dos 84,28%. Quando os dados s&o analisados por periodos curriculares,
observa-se uma tendéncia de elevacdo da evasdo geral do curso. Assim, nas

coortes de 2000 a 2004 o percentual médio de evasao foi de 79,86% e nas coortes
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de 2005 a 2009 foi de 88,69%, demonstrando um incremento nesse percentual no
ultimo periodo.

Importante destacar que na analise da evasdo do curso realizada até aqui
estdo computados todos os estudantes que deixaram o curso, ndo estando
separados os dados de mobilidade académica. Separando-se 0s sujeitos que
abandonaram o curso, daqueles que sairam por mobilidade, temos 0s seguintes

dados, apresentados na Tabela 15, que segue:

Tabela 15: Percentual de Mobilidade, Abandono, Evasdo geral e
Diplomacao na Licenciatura de Fisica da UFRGS, 2000 — 2009.

Percentual de Mobilidade, Abandono, Evaséao geral e Diplomacé&o na Licenciatura de Fisica

da UFRGS.
Mobilidade Académica Abandono ~
Coortes  Troca  Transferéncia : Evasdo Geral Diplomacao
Jubilamento Abandono  do Curso
Grau Interna
2000 13,33 6,67 63,33 90,00 16,67
2001 3,85 69,23 73,08 26,92
2002 89,66 89,66 10,34
2003 3,70 3,70 66,67 74,07 25,93
2004 4,17 4,17 70,83 79,17 20,83
2005 14,29 10,71 64,29 89,29 10,71
2006 7,69 69,23 76,92 23,08
2007 3,85 11,54 76,92 92,31 7,69
2008 13,04 8,70 73,91 95,65 4,35
2009 3,57 10,71 75,00 89,29 10,71
X 4,26 7,44 6,67 72,57 84,28 15,72

Nessa situagdo, assim como ja fizemos para as analises de diplomacéo e
evasao da Licenciatura de Filosofia, se entendemos como Ristoff (1995), os casos
de troca de grau académico e de transferéncia interna como sendo casos de
mobilidade e ndo de evaséo, entdo a evasao do curso reduz na maioria dos anos

do periodo, conforme mostra o Grafico 04, abaixo:
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Gréfico 04: Taxas anuais de mobilidade, abandono e diplomacéo na Licenciatura de Fisica.

Conforme apresenta o Grafico 04, separando-se os casos de mobilidade
daqueles de abandono propriamente dito, a evasao do curso cai de um percentual
médio de 84,28% para 72,57%. A mobilidade entra como um novo fator de calculo,
com um percentual médio de 11,70% para o periodo analisado. Ou seja, nessa
nova andlise, a média de abandono da Licenciatura de Filosofia é de 72,57% dos
estudantes, enquanto que a média de mobilidade é de 11,70% dos estudantes.

Quando a analise separa os periodos curriculares, entre as coortes de
2000 a 2004, o percentual de mobilidade foi de 6,58% e entre as coortes de 2005 a
2009 foi de 16,82%, demonstrando aumento nesse percentual. Ja o percentual de
abandono iniciou entre as coortes de 2000 a 2004 em 73,28% e diminuiu para
71,87% entre as coortes de 2005 a 2009. Ou seja, evidencia-se que 0s estudantes
estdo recorrendo mais ao movimento académico da mobilidade no final do periodo
de anélise.

Ja a Tabela 16, apresenta outras duas variaveis que compdem o estudo, 0
tempo médio de permanéncia dos estudantes no curso e o percentual curricular
gue conseguiram integralizar, para o periodo de 2000 a 2009, para todos 0s

estudantes, diplomados e evadidos.
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Tabela 16: Tempo médio de permanéncia no curso e percentual de
integralizag&o curricular da Licenciatura de Fisica da UFRGS, 2000 — 2009.

Tempo médio de permanéncia no curso e percentual de
integralizacao curricular da Licenciatura de Fisica da UFRGS

Coortes Tempo de Permanéncia Pe_rcerltual de
no Curso Integralizacéo Curricular
2000 3,7 33
2001 3,9 36
2002 3,5 23
2003 43 40
2004 51 35
2005 42 37
2006 43 375
2007 3,5 23
2008 3,1 20
2009 43 225
X 40 31

Os estudantes permaneceram no curso em media quatro anos e nesse
intervalo de tempo integralizaram cerca de 31% do curriculo do curso. Ou seja,
abandonaram o curso com essa média de percentual de integralizagcdo curricular.
Quando analisamos esses dados, separando os periodos curriculares, temos
dados interessantes. O tempo de permanéncia no curso parece estar diminuindo
ao longo dos anos. Nas coortes de 2000 a 2004 esse tempo correspondia ha
guatro anos e um més, e nas coortes de 2005 a 2009 esse tempo diminuiu para
trés anos e nove meses. A média de integralizagdo curricular acompanhou a queda
do tempo permanéncia e também parece estar diminuindo. Assim, nas coortes de
2000 a 2004, a média dessa integralizacdo era de 33%. Essa mesma media para
as coortes de 2005 a 2009 ficou em 28%. Ou seja, parece que os alunos estao
ficando menos tempo no curso e estdo deixando-o com trajetérias curriculares
menores.

JA a Tabela 17, apresenta o percentual geral de afastamentos na

Licenciatura de Fisica para o periodo de 2000 a 2009.



130

Tabela 17: Afastamentos na Licenciatura de Fisica, 2000 — 2009.

Afastamentos na Licenciatura de Fisica, 2000 — 2009.

Periodos Alunos com Alunos com
curriculares Afastamento (n) Afastamento (%)
2000 — 2004 72 52,94
2005 - 2009 75 57,25

Total 147 55,09

O percentual médio geral de alunos com afastamentos para o periodo girou
em torno de 55,09% e somou 285 afastamentos totais. Quando separamos a
analise por periodos, temos que nas coortes de 2000 a 2004 o percentual médio de
alunos afastados foi de 52,94%, e entre as coortes de 2005 a 2009 esse percentual
subiu para 57,25%. Ou seja, mesmo no periodo que apresentou O menor
percentual, esse corresponde a quase metade dos alunos do curso.

O percentual de alunos com afastamentos parece estar aumentando,
havendo uma tendéncia, nesse caso, dos estudantes desse curso se afastarem
cada vez mais em suas trajetérias curriculares, ja que esse percentual esta em
elevacdo ao longo da série histérica. Assim, uma possivel explicagdo para a
diminuicdo do percentual de integralizacdo curricular parece estar na diminuicdo do
tempo de permanéncia dos estudantes no curso, associada a elevacdo no
percentual de estudantes com afastamentos.

Ainda, as reprovagbes podem estar implicadas nesse quadro. Os
estudantes da Licenciatura de Fisica apresentaram uma tendéncia geral muito
proxima para ambas as reprovacoes, por falta de frequéncia e por desempenho. Ao
longo do periodo analisado foram verificados 187 sujeitos com reprovacao por falta
de frequéncia (FF) e 169 sujeitos com reprovacao por desempenho (PD). A Tabela

18, abaixo, mostra os valores.
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Tabela 18: Reprovacdes na Licenciatura de Fisica, 2000 — 2009.

Reprovacdes na Licenciatura de Fisica, 2000 — 2009.

Alunos com Alunos com Alunos com Alunos com
Reprovacdo FF Reprovagdo FF  Reprovacdo PD  Reprovagdes PD

(n) (%) (n) (%)

Periodos
Curriculares

2000 - 2004 93 68,38 78 57,35
2005 - 2009 94 71,76 88 67,18
Total 187 70,08 166 62,17

Em relacdo a reprovacédo por falta de frequéncia, 70,08% dos estudantes
que frequentaram o curso entre os anos de 2000 e 2009 tiveram a0 menos uma
reprovacao por FF e 62,17% dos estudantes tiveram ao menos uma reprovacao
por desempenho no mesmo periodo. Esses percentuais sdo muito proximos e
enquanto tendéncia geral, a Licenciatura de Fisica parece ndo possuir diferenca
nitida entre os tipos de reprovagdo. Realizando-se a andlise subdividindo o
periodo, tem-se a seguinte visdo dos dados, conforme segue abaixo:

e Nas coortes de 2000 a 2004, 68,38% dos estudantes tiveram ao menos
uma reprovacao por falta de frequéncia e 57,35% dos estudantes tiveram
ao menos uma reprovagao por desempenho;

eNas coortes de 2005 a 2009, 71,76% dos estudantes tiveram ao menos
uma reprovacao por falta de frequéncia e 67,18% dos estudantes tiveram

a0 menos uma reprovagao por desempenho.

A analise mostra que o percentual de estudantes com reprovacao por falta
de frequéncia é mais prevalente, do que o percentual de estudantes com
reprovacao por desempenho. Mas essa diferenca parece estar diminuindo ao longo
da série histdrica. Interessante destacar que a analise evidencia que 0s percentuais
de estudantes com reprovacdes para ambas as reprovagbes parece estar
aumentando. Porém, a reprovacao por desempenho parece estar crescendo mais.

Assim, enquanto o percentual de estudantes com reprovacdo por falta de
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frequéncia aumentou trés pontos percentuais, o percentual de estudantes com
reprovacdo por desempenho aumentou dez pontos percentuais no mesmo periodo.
Ao longo de todo o periodo de analise, foram verificadas 748 reprovacdes
por falta de frequéncia e 507 reprovacdes por desempenho, uma diferenca de 241
reprovacoes. Na Licenciatura de Filosofia, cuja tendéncia de reprovacao por falta
de frequéncia parece ser mais nitida, essa diferenca foi de 540 reprovacdes.
Resumidamente, a trajetdria estudantil nesse curso pode ser apresentada a

partir do Quadro 5, que se segue:

Quadro 5: Resumo da trajetoria estudantil, Licenciatura de Fisica, periodo
de 2000 — 2009.

Resumo da trajetoria estudantil, Licenciatura de Fisica.

Variaveis de Analise Periodos de Analise
2000 - 2004 2005 - 2009

Total de alunos 136 131
Media de Abandono 73,28 71,87
Media de Mobilidade 6,58 16,82
Media de Diplomacéo 20,14 11,31
Tempo Médio de Permanéncia do Curso 4 anos, 1 més | 3 anos, 9 meses
Percentual Médio de Integralizagdo Curricular 33 28
Percentual Médio de Alunos com Afastamento 53,31 50,00
Percentual Médio de Alunos com Reprovacédo FF 68,38 71,76
Percentual Médio de Alunos com Reprovacao PD 57,35 67,18

A partir do Quadro 5 depreende-se que a mobilidade apresentou uma
tendéncia de aumento nos periodos de analise, 0 que parece ser uma nova rota de
fuga para esse curso, ja conhecida na Licenciatura de Filosofia, enquanto que a
média de abandono diminuiu um pouco ao longo da série histérica. Ja a média de

diplomacéo apresentou uma tendéncia de diminui¢do nos periodos de andlise.
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O tempo médio de permanéncia no curso parece estar diminuindo ao longo
do periodo de analise, acompanhado do percentual de integralizagdo curricular, o
gual também esta diminuindo, demonstrando tendéncia de queda, acompanhando
a diminuicao do tempo de permanéncia no curso.

O percentual de estudantes com afastamento parece estar aumentando ao
longo da série historica, permanecendo sempre muito elevado, acompanhado de
ambos os tipos de reprovacgdo, 0s quais apresentaram evidéncias de aumento ao
longo do periodo, sendo que o percentual de estudantes com reprovagao por
desempenho apresentou maior incremento do que o percentual de estudantes com
reprovacao por falta de frequéncia, sem, no entanto, apresentar uma diferenca
grande entre os tipos de reprovacao.

Para entendermos melhor essas trajetorias, as variaveis foram novamente
analisadas, separando-se 0s estudantes em trés grandes grupos: grupo de
estudantes diplomados, grupo de estudantes em mobilidade e grupo de estudantes
evadidos por abandono.

Iniciando pelo grupo de estudantes diplomados, a Tabela 19 apresenta um
resumo da trajetoria desse grupo, para as variaveis de tempo de permanéncia no
curso e afastamentos. A variavel de integralizacdo curricular ndo foi analisada para
esse grupo porque esta corresponde a 100% para todos os estudantes diplomados.
Os dados foram analisados de 2000 a 2009 com consisténcia para andlise®,
periodos nos quais o curso teve estudantes diplomados. Os periodos foram
divididos em 2000 a 2004, e 2005 a 2009.

2 O curso teve mais 02 diplomados em 2010 e 2012, um em cada ano. Porém, em razdo do
pequeno nuamero de diplomados nesse periodo, os mesmos ndo foram incluidos nas analises, visto
que distorceria muito os percentuais.
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Tabela 19: Trajetoria estudantil do Grupo de Diplomados, Licenciatura de
Fisica, 2000 — 2009.

Trajetéria Estudantil do Grupo de Diplomados, Licenciatura em Fisica.
Alunos  Tempo Médio

Alunos Alunos com  Alunos com

Pe.”OdOS Diplomados Diplomados deA . Afastamento Afastamento
curriculares (%) Permanéncia 0
(n) no Curso (n) (%)
2000 - 2004 27 20,14 55 05 18,52
2005 - 2009 15 11,31 55 05 20,0
Total 42 16,67 55 10 19,05

O tempo médio de permanéncia no curso entre os estudantes diplomados
da Licenciatura de Fisica foi de cinco anos e cinco meses, permanecendo 0 mesmo
para a seérie histérica. Ja em relacdo aos afastamentos, h4 um pequeno aumento
desse percentual entre os alunos diplomados. No entanto, os percentuais de
afastamento entre o grupo de diplomados € bem menor do que o percentual do
Curso, denotando que os estudantes que se diplomam no curso se afastam menos
do que aqueles que nao se diplomam, somando para todo o periodo de analise 10
afastamentos. No curso como um todo, o percentual médio de estudantes com
afastamentos ficou em 55,09%, enquanto que entre os diplomados ficou em
19,05%.

Ja4 a Tabela 20, abaixo, apresenta as reprovacdes para 0 grupo de
diplomados, para o periodo de 2000 a 2009.

Tabela 20: Reprovacbes para o Grupo de Diplomados, Licenciatura de
Fisica, periodo de 2000 — 20009.

Reprovacdes para o Grupo de Diplomados, Licenciatura em Fisica.
Alunos Alunos Alunos

Periodos Alunos Reprovados
curriculares Reprovados FF ReprO\gados FF  Reprovados PD PD (%)
(n) (%) (n)
2000 - 2004 12 44,4 16 59,3
2005 - 2009 06 40,0 12 80,0

Total 18 42,9 28 66,7
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Em relacdo ao percentual de estudantes diplomados com reprovacgdes por
falta de frequéncia, a analise aponta uma diminuicdo de quatro pontos percentuais
do primeiro para o segundo periodo de andlise, podendo sugerir que esse tipo de
reprovacao esta diminuindo entre os alunos diplomados. Essa tendéncia é oposta
aguela do Curso em geral, onde o percentual desse tipo de reprovacédo parece
estar aumentando. J& o percentual de estudantes com reprovacdes por
desempenho esta aumentando entre os estudantes diplomados, tal qual a

tendéncia geral do Curso para esse tipo de reprovacao.

As mesmas variaveis foram analisadas para o grupo dos estudantes em
mobilidade, acrescido o percentual de integralizacdo curricular. Os dados estédo
apresentados na Tabela 21, abaixo. Os tipos de mobilidade analisadas foram a
troca de grau académico, as quais totalizaram 46% das mobilidades efetuadas pelo
grupo de estudantes e a transferéncia interna, que obtiveram percentual de
mobilidade de 54%.

Tabela 21: Trajetoria estudantil do Grupo de Estudantes em Mobilidade,
Licenciatura de Fisica, periodo de 2000 — 2014.

Trajetoria Estudantil do Grupo de Estudantes em Mobilidade, Licenciatura em Fisica.

. Alunos Alunos T,er.npo .
Periodos de Mobilidade ~ Mobilidade Médio de Integralizacéo Alunos Alunos
Andlise ) (%) Permanéncia Curricular (%) Afastados (n) Afastados (%)
0 no Curso
2000 - 2004 09 6,62 2,6 23 04 44,4
2005 - 2009 22 16,79 3,1 31 05 22,7
2010 - 2014 26 19,40 15 11 09 35,0
Total 57 14,21 2,4 22 18 31,6

O percentual de alunos em mobilidade esta aumentando no Curso. Iniciou

com 6,62% nas coortes de 2000 a 2004, aumentou para 16,79% nas coortes de
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2005 a 2009, e aumentou novamente para 19,40% nas coortes de 2010 a 2014,
percentual que ainda pode aumentar.

Interessante observar 0s cursos para 0s quais os alunos estdo migrando:
29% migraram para outras licenciaturas, sendo que a Licenciatura de Matematica
foi a mais procurada, seguida da Licenciatura de Filosofia; outros 71% de
estudantes migraram para bacharelados, sendo que a metade deles migraram para
algum curso de Engenharia. Ou seja, estdo migrando mais para cursos de
engenharia, deixando para trds a possibilidade da docéncia, assim como ocorreu
na Licenciatura de Filosofia.

As variaveis de tempo médio de permanéncia no curso e de percentual de
integralizag&o curricular apresentaram uma oscilagédo entre os periodos analisados,
aumentando do primeiro para o segundo periodo, e diminuindo no terceiro periodo
de analise. Ou seja, os estudantes das coortes de 2005 a 2009 permaneceram
mais tempo no curso e obtiveram as maiores trajetorias curriculares. Nas coortes
de 2010 a 2014 fizeram opcdes de mobilidade mais cedo e integralizaram menos o
curriculo do curso de origem.

Ja a variavel de percentual de alunos com afastamento fez a oscilacédo
inversa entre os periodos analisados, ou seja, diminuiram seus percentuais do
primeiro para o segundo periodo, e aumentaram novamente no terceiro periodo de
andlise. Esse grupo teve um total de 33 afastamentos para todo o periodo de
analise. Esse movimento ajuda a explicar os percentuais de integralizacéo
curricular, pois na medida em que os alunos ficam mais no curso e se afastam
menos, integralizam mais o curriculo e vice-versa.

J4 a Tabela 22, abaixo, apresenta as reprovacdes para 0 grupo de

estudantes em mobilidade, para o periodo de 2000 a 2014.
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Tabela 22: Reprovacdes para o Grupo de Estudantes em Mobilidade,
Licenciatura de Fisica, periodo de 2000 — 2014.

Reprovacdes para o Grupo de Estudantes em Mobilidade, Licenciatura em Fisica.
Alunos Alunos Alunos

Pe_nodos Reprovados FF  Reprovados FF  Reprovados PD Alunos Reprovados
curriculares 0 PD (%)
(n) (%) (n)
2000 - 2004 05 55,6 06 66,67
2005 - 2009 12 55,0 13 59,0
2010 - 2014 15 57,7 18 69,2
Total 32 56,1 37 66,1

O percentual médio de estudantes com reprovacdes, tanto por falta de
frequéncia, quanto por desempenho, apresentou 0 mesmo movimento dos
estudantes com afastamentos, diminuindo do primeiro para o segundo periodo de
andlise, voltando a aumentar no terceiro periodo de analise. No caso das
reprovacdes, o percentual de alunos com reprovacdes no terceiro periodo superou
0s percentuais dos periodos anteriores, atingindo 56,1% dos estudantes em
mobilidade para reprovacoes por falta de frequéncia e 66,1% desses estudantes
para reprovacdes por desempenho nas coortes de 2010 a 2014. Encontrou-se um
somatorio de 121 reprovacbes por falta de frequéncia e 98 reprovacdes por

desempenho entre os estudantes em mobilidade.

Ja no grupo dos estudantes evadidos por abandono, analisado através das
mesmas variaveis do grupo anteriormente apresentado, os dados estédo
apresentados na Tabela 23, abaixo. Os tipos de evasdo analisados foram o
abandono definitivo (77,63%), a desisténcia da vaga (17,98%), a transferéncia de
Instituicdo de Ensino Superior - IES (2,63%), a recusa de matricula (0,88%) e o
jubilamento (0,88%).
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Tabela 23: Trajetéria estudantil do Grupo de Estudantes Evadidos por
Abandono, Licenciatura de Fisica, periodo de 2000 — 2014.

Trajetéria Estudantil do Grupo de Estudantes Evadidos por Abandono, Licenciatura em Fisica.

Alunos P
Evadidos Alunos Tempo Médio

Periodos Evadidos por de
; por A
curriculares Abandono  Permanéncia

Percentual de  Alunos com  Alunos com
Integralizacdo Afastamento Afastamento

Aba(r1n<§ono (%) 10 CUrso Curricular (n) (%)

2000 - 2004 100 73,28 3,8 16 63 63,0
2005 - 2009 93 71,87 3,9 16 54 58,06
2010 - 2014 35 26,12 3,3 08 24 68,57
Total 228 57,35 3,6 13 141 61,8

O percentual de alunos em evasdo por abandono iniciou o periodo
curricular de 2000 a 2004 com 73,28% e diminuiu para 71,87% no periodo de 2005
a 2009. O periodo de 2010 a 2014 apresentou percentual de 26,12% de estudantes
evadidos, mas como referido em outros momentos deste estudo, neste periodo
ainda tem-se alunos cursando, fato que poderd aumentar esse percentual
significativamente. Assim a média geral ficou em 57,35%, distinta da média do
periodo restrito entre os anos de 2000 a 2009, ja relatada neste estudo, a qual ficou
em 72,57%.

O tempo médio de permanéncia no curso permaneceu praticamente
inalterado nesse grupo, nos dois primeiros periodos de analise, o que esta de
acordo com o percentual de integralizagdo curricular, que também permaneceu
inalterado. No terceiro periodo de andlise, os estudantes apresentaram 0s menores
percentuais de integralizagdo curricular e de tempo de permanéncia no curso,
percentuais esses que se associaram ao maior percentual de alunos com
afastamento da série historica.

J& os afastamentos oscilaram, apresentando uma diminuicdo do primeiro
para o segundo periodo, aumentando significativamente no terceiro periodo de
analise, atingindo mais de 68% dos estudantes nesse ultimo periodo. O total de

afastamentos desse grupo foi de 281 afastamentos.
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Ja a Tabela 24, abaixo, apresenta as reprovacbes para o0 grupo de

estudantes em evasao por abandono, para o periodo de 2000 a 2014.

Tabela 24: Reprovacbes para o Grupo de Estudantes em Evasédo por
Abandono, Licenciatura de Fisica, periodo de 2000 — 2014.

Reprovacdes para o Grupo de Estudantes em Evasao por Abandono, Licenciatura em

Fisica.
Periodos Alunos Alunos Alunos Alunos
curriculares Reprovados FF  Reprovados FF  Reprovados PD Reprovados PD

(n) (%) (n) (%)

2000 - 2004 76 76,0 56 56,0
2005 - 2009 76 81,72 63 67,74
2010 - 2014 19 54,29 17 48,57
Total 171 75,0 136 59,65

Conforme mostra a Tabela 24, o percentual médio de estudantes com
reprovacoes, tanto por falta de frequéncia, quanto por desempenho, apresenta uma
tendéncia de aumento do primeiro para o segundo periodo de analise, atingindo os
percentuais de 81,72% de estudantes evadidos por abandono com reprovagdes por
falta de frequéncia e 67,74% desses estudantes com reprovacdes por
desempenho. Considerando o percentual de estudantes cursantes, o percentual
para ambas as reprovacfes poderd aumentar ainda mais até o final da
integralizacdo curricular dos mesmos. Em relacdo ao somatério de reprovacoes, ao
longo de toda a série histérica foram verificadas 692 reprovacdes por falta de
frequéncia e 399 reprovacdes por desempenho entre os estudantes evadidos por

abandono.

Ainda, para encerrar as andlises da trajetoria estudantil nesse Curso, é
preciso relatar que foi encontrado um estudante que foi desligado do Curso pelo
Regime de Observacgédo de Desempenho, no ano de 2012. Esse aluno permaneceu

no Curso trés anos e meio, e teve um percentual de integralizacao curricular de
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25%. Ele trancou o curso quatro vezes e teve uma reprovacdo por falta de

frequéncia.
Resumidamente a amostra da Licenciatura de Fisica ficou constituida da

seguinte maneira, conforme mostra o Quadro 6:

Quadro 6: Resumo da amostra da Licenciatura de Fisica.

Resumo da amostra da Licenciatura de Fisica
Grupos de Estudantes N
Cursantes 71
Diplomados 42
Diplomados que ndo entraram nas andlises 02
Mobilidade 57
Abandono 228
Desligados por ROD 01
Total 401
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4.3. Andlises Comparativas entre Grupos de Estudantes e Cursos

Embora exista a percepcdo de que cada curso possua suas
especificidades e que, nesse contexto, analises comparativas ndo facam tanto
sentido, a ideia de fazer algumas comparacdes torna-se importante para verificar
tendéncias, comuns ou contrérias, entre cursos de licenciatura de areas diferentes
do conhecimento. No caso da andlise das trajetérias estudantis, observou-se que
os dois cursos em questdo parecem possuir algumas tendéncias parecidas e
outras distintas para as variaveis investigadas.

Assim, a Licenciatura de Filosofia, quando em comparacdo com a
Licenciatura de Fisica, possui tendéncia maior de seus alunos realizarem
mobilidade. Em média 18,29% dos alunos da Licenciatura de Filosofia solicitaram
transferéncia interna ou troca de grau académico, enquanto que na Licenciatura de
Fisica essa média foi de 11,70%, demonstrando que essa rota ainda esta sendo
descoberta pelos alunos da Fisica. Por outro lado, a Licenciatura de Fisica possui
indices maiores de abandono, em média 72,57%, enquanto que na Licenciatura de
Filosofia essa média foi de 60,64%. Complementarmente, a média de diplomacéao
também é maior na Licenciatura de Filosofia, com 20,5% de diplomados para o
periodo investigado, enquanto que na Licenciatura de Fisica essa média foi de
15,72%.

Interessante pontuar que os alunos da Licenciatura de Filosofia, em geral,
permanecem menos tempo no curso, cerca de trés anos e oito meses em média,
mas eles integralizam mais o curriculo, 37,22% em média. Na Licenciatura de
Fisica, os estudantes permanecem no curso um tempo médio de quatro anos e
integralizam nesse tempo cerca de 31% do curriculo.

Algumas possiveis explicacfes foram levantadas analisando-se as demais
variaveis que compdem o método do diagndstico do fluxo de estudantes — anélise
dos afastamentos e das reprovacdes. Nesse sentido, uma explicacdo plausivel
para os estudantes da Licenciatura de Filosofia integralizarem mais o curriculo do

curso em menos tempo pode estar na tendéncia desses se afastarem menos, pois
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a média de alunos afastados nesse curso é de 35,37% e também porque possuem
menores indices de reprovacdo por desempenho, cerca de 55,02%. Ja a
Licenciatura de Fisica apresentou média de alunos afastados em 55,09% e média
de alunos com reprovacgao por desempenho de 63,37%. Interessante observar que
os indices de estudantes com reprovacOes por falta de frequéncia sdo maiores na
Licenciatura de Filosofia, com média de 77,29%, enquanto que na Licenciatura de
Fisica essa média foi de 70,08%.

A seguir a Figura 1, resume 0s principais achados em relacdo aos cursos
analisados:
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Licenciatura de Filosofia

Diplomacao: 20,5%
Abandono: 60,64%

L Mobilidade: 18,29%

Integralizacdo curricular:
37,22%

5

Alunos afastados: 35,37%
Alunos reprovados FF:77,29%
\Alunos reprovados PD: 55,02%

Tempo de Permanencia: 3 anos,
8 meses

o

Licenciatura de Fisica

%
Diplomacdo: 15,72%
Abandono: 72,57%
L Mobilidade: 11,70%

Integralizagdo curricular: 31%

5

Alunos afastados: 55,09%
Alunos reprovados FF: 70,08%

<

Alunos reprovados PD: 63,37%

Tempo de Permanencia: 4 anos

b

Figura 01: Resumo dos principais dados dos cursos analisados.
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Analisando-se internamente a Licenciatura de Filosofia, identificou-se que o
grupo de diplomados desse curso fica mais tempo no curso do que a média geral,
cerca de cinco anos e cinco meses, e se afastam menos (12%) quando em
comparacao com a média geral do curso (35,37%). Em relacédo as reprovacoes, 0
grupo de diplomados possui indice menor de estudantes com reprovacao por falta
de frequéncia (71,19%) e maior por desempenho (59,32%), quando em
comparagdo com o0s percentuais gerais do curso (77,29% e 55,02%
respectivamente). Desse dado depreende-se que um numero significativo de
estudantes que se diplomam nesse curso reprovam, especialmente por
desempenho, até conseguirem integralizar seus curriculos.

O percentual de alunos diplomados que reprovaram por falta de frequéncia
aumentou entre os estudantes das coortes de 2005 a 2009. Esse dado pode estar
implicando no fato dos alunos dessas coortes terem tido o menor percentual de
diplomacéo da seérie histérica do curso (17,14%), bem como o maior tempo de
permanéncia no curso, cerca de seis anos, indicando que, por conta do aumento
no percentual dessas reprovacgoes, tiveram que permanecer mais tempo no curso
para se diplomar.

Ja entre o grupo da mobilidade, observou-se que esses alunos
permanecem menos tempo no curso, cerca de dois anos e dois meses, quando em
comparacdo com o tempo médio e também se afastam menos (27,42%). Eles
integralizam em média cerca de 27% do curriculo antes de migrarem para outros
cursos. A média geral do curso para integralizacdo curricular é de 37,22%. Em
relacdo as reprovacdes, esse grupo possui percentual menor de estudantes com
reprovacoes por frequéncia (67,7%) e maior de estudantes com reprovacao por
desempenho (64,5%).

Por fim, o grupo de estudantes evadidos por abandono fica menos tempo
no curso do que a média geral de tempo, cerca de trés anos e um més, enquanto
gue a média geral de tempo foi de trés anos e oito meses. Nesse tempo eles
integralizam 14,34% do curriculo antes de abandonarem o curso, um percentual

bem menor do que o percentual médio do curso (37,22%). Entre esse grupo de
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estudantes cerca de 54,30% deles se afasta ao longo de sua trajetdria no curso,
um percentual médio maior do que o do curso em geral (35,37%). Em relacdo as
reprovacoes, esse grupo possui percentual maior de estudantes com reprovacoes
por frequéncia (80,65%) e menor de estudantes com reprovacédo por desempenho
(45,70%). O percentual de reprovacdes por frequéncia, associadas ao alto indice
de afastamentos, parecem decisivas no abandono entre esses alunos.

A Figura 2, que se segue, apresenta, resumidamente, 0s percentuais para

a Licenciatura de Filosofia:
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Figura 02: Resumo dos dados da Licenciatura de Filosofia.
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Analisando-se internamente a Licenciatura de Fisica, identificou-se que o
grupo de diplomados desse curso fica mais tempo no curso do que a média geral,
cerca de cinco anos e cinco meses, e se afastam menos (19,05%) quando em
comparacao com a meédia geral do curso (55,09%). Em relacdo as reprovacoes, 0
grupo de diplomados possui indice maior de estudantes com reprovagao por
desempenho (66,7%) e menor por frequéncia (60%), quando em comparagdo com
0s percentuais gerais do curso (70,08% e 63,37% respectivamente).

JA entre o grupo da mobilidade, observou-se que esses alunos
permanecem menos tempo no curso, cerca de dois anos e quatro meses, quando
em comparacdo com o tempo médio do curso e também se afastam menos (18%).
Eles integralizam em média cerca de 22% do curriculo antes de migrarem para
outros cursos. A média geral do curso para integralizacdo curricular é de 31%. Em
relacdo as reprovacdes, esse grupo possui percentual menor de estudantes com
reprovacoes por frequéncia (56,1%) e maior de estudantes com reprovacédo por
desempenho (66,1%).

Por fim, o grupo de estudantes evadidos por abandono fica menos tempo
no curso do que a média geral de tempo, cerca de trés anos e seis meses,
enquanto que a média geral de tempo foi de quatro anos. Nesse tempo eles
integralizam 13% do curriculo antes de abandonarem o curso, um percentual bem
menor do que o percentual médio do curso (31%). Entre esse grupo de estudantes
cerca de 61,8% deles se afasta ao longo de sua trajetéria no curso, um percentual
médio maior do que o do curso em geral (55,09%). Em relacdo as reprovacoes,
esse grupo possui percentual maior de estudantes com reprovacdes por frequéncia
(75%) e menor de estudantes com reprovacdo por desempenho (59,65%). O
percentual de reprovacfes por frequéncia entre esses estudantes € maior do que
0s percentuais gerais do curso por individuo, as quais associadas ao alto indice de
afastamentos parecem decisivas na decisdo do abandono entre esses alunos, tal
gual ocorreu na Licenciatura de Filosofia.

A Figura 3, que se segue, apresenta, resumidamente, oS percentuais para

a Licenciatura de Fisica:
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Figura 03: Resumo dos dados da Licenciatura de Fisica.
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V - DISCUSSAO DOS DADOS: da constatacéo da resisténcia a producéo de

indicadores

A partir da analise de dados, neste capitulo tentarei responder ao
guestionamento deste estudo: Como se apresentam as tendéncias das trajetorias
estudantis em licenciaturas com baixas taxas de diplomagao?

Para organizar essa discusséo, a mesma foi dividida em trés momentos, a
saber:

e Em um primeiro momento se buscou discutir a respeito das principais
tendéncias das trajetdrias estudantis e o distanciamento dessas trajetérias
daquelas instituidas nos curriculos dos cursos, trazendo a tona 0s conceitos
de resisténcia e de rotas de fuga, visibilizando as relagdes encontradas entre

0S macromovimentos académicos, que podem explicar essas trajetorias.

e Em um segundo momento se tentou identificar a qué os estudantes estéo
resistindo quando optam por desistir dos cursos, trazendo a tona o0s

conceitos de relacao de poder e de resisténcia.

e Por fim, se tentou chegar em indicadores aos cursos de licenciatura, a partir

das tendéncias das trajetdrias estudantis.
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5.1. Trajetérias Estudantis e o Distanciamento das Trajetorias

Instituidas: uma questdo de resisténcia?

Para analisar as principais tendéncias das trajetérias estudantis
encontradas fiz a opcdo de, primeiro, visibilizar a trajetéria dos estudantes
diplomados em comparacdo com a trajetoria dos estudantes que evadiram do
curso por abandono, justamente porque nesses grupos situam-se as trajetorias que
se contrastam. Olhando para esses dados a partir do paradigma do fracasso
escolar, poderia se afirmar que, de um lado estao aqueles que obtiveram ‘sucesso’
no curso e de outro, aqueles que ‘fracassaram’. Mas, olhando-se para essas
mesmas trajetérias a partir de um paradigma critico, é possivel ter outra visdo dos
mesmos dados. Depois, apresento a trajetéria dos estudantes em mobilidade,
demonstrando a importancia de se separar os dados da mobilidade académica dos
dados do abandono real.

Resumindo a trajetéria estudantil dos alunos diplomados, podemos afirmar
gue esses alunos possuem altos percentuais de reprovagéo por desempenho, a
grande maioria deles ndo segue a sequéncia aconselhada dos cursos, e eles ficam
mais tempo do que o esperado para conseguirem se diplomar. Contrapondo essa
trajetéria com a dos alunos evadidos por abandono, podemos colocar que esses
alunos sao os que mais reprovam por falta de frequéncia e se afastam ao longo de
suas trajetérias curriculares, ndo seguem a sequéncia aconselhada dos cursos, e
ficam bastante tempo nos cursos até desistirem.

Na Licenciatura de Filosofia o tempo médio de permanéncia dos
estudantes diplomados € de doze semestres letivos e na Licenciatura de Fisica é
de onze semestres letivos, de acordo com a analise das coortes até 2009. Ou seja,
mesmo aqueles que se diplomam nesses cursos, em geral, ndo estdo seguindo a
sequéncia aconselhada dos cursos e estdo ficando mais tempo que o esperado
para conseguirem integralizar os curriculos dos cursos, que possuem como tempo
esperado para a diplomacdo o periodo de oito semestres letivos para curriculos

diurnos (caso da Licenciatura de Filosofia até 2009) e dez semestres letivos para
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os curriculos noturnos (caso da Licenciatura de Fisica e da Licenciatura de
Filosofia a partir de 2010). Além disso, possuem percentuais altos de afastamento
e de reprovacao, as quais sao importantes fontes de explicagdo para o tempo de
diplomacé&o nos cursos ser maior do que o planejado.

Ou seja, mesmo entre os alunos que se diplomam, a sequéncia
aconselhada dos cursos ndo €é seguida e o percentual de reprovacao,
especialmente por desempenho, é grande. Assim, parece que o perfil de ‘aluno
ideal’ ndo se concretiza mesmo entre 0os que se diplomam, pois eles também
reprovam e ndo seguem a sequéncia planejada no curriculo dos cursos.

Mas quem é o aluno ideal para a Universidade? Tentando responder a
esse questionamento, Amorim et al (2005), buscou investigar a representacao
social do bom aluno na concepcdo de professores universitarios e chegou a
conclusao de que os docentes idealizam o bom aluno. A partir de um questionario
aberto, respondido por trinta e seis docentes, da Universidade Federal do Parana,
os autores descobriram que a principal caracteristica do bom aluno € apresentar
um 6timo processo reflexivo o que, em grande medida, é a consequéncia de se ter
um bom professor. O bom aluno também deve apresentar as caracteristicas de
interesse, participacéo, dedicacao, assiduidade e respeito.

Entdo, cabem os questionamentos: Para que tipo de estudante foi pensado
0 curriculo dos cursos? Que aluno se esta buscando? Realizando uma breve
analise de alguns documentos, tais como o Processo Administrativo de criacdo da
Licenciatura de Filosofia Noturna de 2009 e do Relatorio de Auto-avaliacdo do
Instituto de Fisica do ano de 2005 foi possivel identificar as justificativas para a
criacdo desses cursos?®. No primeiro caso, mesmo o Processo Administrativo
datando do ano de 2009 e tratando da criagdo para o curso noturno, ele traz um
resgate histérico dessa licenciatura na Universidade, em termos pedagodgicos e

curriculares. No caso do Relatorio de Auto-avaliagdo do Instituto de Fisica, mesmo

2 Num primeiro momento, tentou-se buscar os Projetos Pedagoégicos dos Cursos, os quais
deveriam estar inseridos no Sistema de Graduacdo da Universidade. No entanto, somente o0s
projetos vigentes constam no sistema de forma completa. Os projetos anteriores estéo inseridos de
forma incompleta, faltando muitos dados, inclusive faltando informacBes pedagdgicas, o que
impossibilitou a utilizacdo dos mesmos e recorreu-se a outras fontes de informacéo.
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datado de 2005, ele resgata o histérico da licenciatura naquele Instituto desde a
sua criacao, trazendo caracteristicas curriculares e pedagdgicas do curso.

No Projeto Pedagdgico da Licenciatura de Filosofia, na pagina 03 do
Processo Administrativo de criagdo do curso noturno, estdo colocadas as
justificativas para a criacdo do mesmo. Essas se remetem a necessidade de novas
politicas institucionais para conter as elevadas taxas de evasdo do curso e a
necessidade de reestruturacdo do mesmo, ainda mais diante da introdugcéo da
obrigatoriedade do ensino de Filosofia no Ensino Médio. Assim, para dar conta de
todos esses aspectos, aliados as demandas de horarios compativeis a carga diurna
de trabalho dos alunos, a criagdo de um curso noturno apareceu como opcao viavel
e inevitavel.

No Relatério de Auto-avaliacdo do Instituto de Fisica do ano de 2005, na
pagina 13, estdo expressas preocupacdes com os altos indices de evasédo da
Licenciatura de Fisica, atreladas a altas taxas de reprovacéo nas etapas iniciais do
curso e ao grande percentual de estudantes trabalhadores, os quais acabam né&o
conseguindo acompanhar o curso no ritmo desejado, tendo como consequéncias o
atraso na seriacdo aconselhada e o baixo aproveitamento em geral.

Percebe-se que os cursos estavam preocupados com as altas taxas de
evasdo e identificaram o percentual significativo de alunos trabalhadores. As
alteragOes curriculares realizadas foram movimentos desses cursos para tentar
projetar trajetdrias curriculares mais viaveis para seus alunos, reflexdo essa
presente nas justificativas dos cursos. Por outro lado, mesmo apds as alteracdes
curriculares realizadas, as trajetorias estudantis continuaram a demonstrar altos
percentuais de afastamentos e de reprovacgéao por falta de frequéncia, evidenciando
gue as alteragdes curriculares realizadas nao foram suficientes ou nao tocaram nos
aspectos necessarios, a ponto de alterar a tendéncia dessas variaveis junto aos
CuUrsos.

Assim, ao que parece, os alunos vao dando sinais de desisténcia ao longo
de suas trajetdrias curriculares, especialmente através dos afastamentos e das

reprovacoes por falta de frequéncia, até que, por fim, acabam por abandonar os
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cursos. Entdo, esses percentuais podem ser considerados como sinais de
resisténcia, na perspectiva de resisténcia apresentada por Aspis (2012), como
forma de interromper, de parar, de calar, de sabotar? Nao uma resisténcia como
ataque, como enfrentamento frontal, mas como recusa, siléncio, auséncia?

Tal qual apresentado por Foucault, o ato de desistir ndo esta vinculado em
‘um lugar de grande recusa’, (FOUCAULT, 1988, p. 91), mas vinculado a
pequenos focos pessoais de resisténcia. No caso deste estudo, focos de
resisténcia manifestados diariamente nos cursos, quando esses alunos tomam
decisbes como as de se afastarem temporariamente dos cursos ou de desistirem
de frequentar disciplinas.

Esses movimentos podem ser vistos a partir de uma liberdade cotidiana e
homeopatica, tal qual aponta-nos Veiga-Neto (2003), manifestada nas decisdes
diarias, em momentos de pequenas reflexdes. E é a partir dessa liberdade, que os
estudantes expressam seu poder. Por isso, suas rotas de fuga parecem ser formas
de resisténcia, conectadas com as trajetdrias curriculares que escolhem percorrer.

Mas se desistir dos cursos € uma rota de fuga, também a mobilidade
académica o é. Esse grupo de estudantes possui o0 menor tempo de permanéncia
NOs cursos e, ainda assim, suas trajetorias curriculares sdo marcadas por altas
taxas de reprovacdo. Parecem ser estudantes que ndo demoram muito para
perceber que precisam resistir e trocar de curso.

Nesse caso, parece que a resisténcia pode ocorrer como uma forma de re-
existéncia, tal qual aponta-nos Aspis (2012). Migrar para outro curso pode significar
um ato de resisténcia para se reconfigurar, para se reencontrar. “Resisténcia como
insisténcia em existir vivo, re-existir em movimentos criadores de significados,
moventes, renitentes” (ASPIS, 2012, p. 74).

Para este estudo, foi muito importante distinguir as trajetorias dos
estudantes evadidos por abandono, das trajetorias dos estudantes em mobilidade.
Em um primeiro momento, porque estatisticamente tem-se uma ideia mais clara do
percentual de alunos que saem da Instituicdo, demarcando os percentuais reais de

abandono, no sentido que Ristoff (1995) expressou. Mas também porque a
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mobilidade académica possui um sentido, a partir do conceito de resisténcia, o qual
pode remeter-se a uma forma de re-existéncia dentro da prépria Universidade.

Ainda, é preciso colocar que parece haver relagdo entre o0s
macromovimentos académicos e as tendéncias das trajetérias estudantis
encontradas. A principal delas refere-se ao tempo de permanéncia no curso e o
percentual de integralizacéo curricular. A relacdo ébvia seria a de que quanto maior
0 tempo de permanéncia em um curso, maior seria o percentual de integralizagcéo
curricular. No entanto, essa € uma afirmacdo nem sempre verdadeira, visto que 0s
percentuais de integralizacdo curricular também podem variar em relacdo aos
afastamentos e reprovacdes. Assim, mesmo com um tempo grande de
permanéncia no curso, é possivel encontrarmos percentuais pequenos de
integralizacéo curricular, dependendo dos percentuais de alunos com afastamentos
e com reprovacoes.

Outra relacéo significativa parece situar-se entre a evasao por abandono e
0s percentuais de afastamentos e reprovacdes por frequéncia. O grupo de
estudantes evadidos por abandono foi 0 que apresentou 0s maiores percentuais de
estudantes com afastamentos e reprovacdes por falta de frequéncia, demonstrando
gue ha uma inter-relacdo entre esses movimentos académicos e a decisdo de
abandonar os cursos. Conforme ja se colocou anteriormente, esses podem ser
sinais de resisténcia, que poderiam servir como indicadores para se repensar
€SSes CUrsos e suas trajetorias instituidas.

Ainda ha que se colocar a questdo do aumento, em ambos 0s cursos, de
estudantes com afastamentos nos grupos de estudantes em mobilidade e evadidos
por abandono, especialmente no Ultimo periodo de analise. Importante destacar
aqui a possivel influéncia da Resolucdo CEPE/UFRGS n° 19 de 2011 (UFRGS,
2011), a qual alterou as normas da Universidade para a realizacdo do
acompanhamento do desempenho discente, acrescentando o desligamento por
insuficiéncia de desempenho, apos um periodo de observacdo do desempenho. A
ideia da referida Resolucdo era possibilitar uma reflexdo por parte dos discentes

para que fizessem uma matricula consciente, evitando o desperdicio de matricula
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em disciplinas que o levariam a reprovacéo por falta de frequéncia, por exemplo.
No entanto, uma nova variavel foi colocada em jogo: o afastamento como forma de
zerar o ordenamento do aluno e possibilitar, no semestre seguinte ao afastamento,
a matricula em disciplinas fora do semestre letivo do aluno. Mas isso explicaria o
aumento de afastamentos e ndo o de reprovacoes.

Outro ponto importante refere-se as alteracdes curriculares, que deveriam
ser efetivadas no sentido de melhorar as condi¢des gerais dos cursos. No entanto,
observa-se que nem sempre elas auxiliam para qualificar as tendéncias gerais dos
cursos, especialmente as de diplomacdo. Nos casos analisados as alteracdes
curriculares nao possibilitaram taxas mais altas de diplomag¢é&o ou a diminuigéo das
taxas de abandono. Em relagdo aos percentuais de afastamentos, fica visivel o
aumento desse movimento académico ao longo da série historica, talvez pela
influéncia da Resolucdo CEPE/UFRGS n° 19 de 2011 (UFRGS, 2011), como ja se
colocou anteriormente. Mas também o0s percentuais de estudantes com
reprovagdes parecem néo ter diminuido.

Entre o periodo de 2000 a 2009, altera¢bes curriculares foram promovidas
pelas Resolu¢cdes CNE/CP n° 01/2002 e CNE/CP n° 02/2002, alteracdes essas que
0s cursos buscaram dar conta através de alteracdes internas que realizaram, as
guais entraram em vigor no ano de 2005. A Resolucdo CNE/CP n°® 01/2002 instituia
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacao
Basica. Para compor a sua organizacdo curricular, cada curso deveria observar a
orientacdo inerente a formacdo para a atividade docente, bem como as
competéncias e 0s principios norteadores para o exercicio profissional. Ja a
Resolugcdo CNE/CP n°® 02/2002 instituia a duracédo e a carga horaria dos cursos, a

partir de seu Artigo 1°, conforme segue.

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formacgdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacdo plena, sera efetivada mediante a integralizagcao de, no minimo,
2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulacédo teoria-pratica
garanta, nos termos dos seus projetos pedagégicos, as seguintes
dimensfes dos componentes comuns:

| — 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il — 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir
do inicio da segunda metade do curso;
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[l — 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos curriculares
de natureza cientifico-cultural;

IV — 200 (duzentas) horas para outras formas de atividade académico-
cientificos-culturais.

Ainda, o Parecer CNE/CES n° 1.304/2001 trazia observacdes gerais a
respeito das Diretrizes Nacionais Curriculares, especialmente para os cursos de
Fisica, colocando ser consenso na sociedade contemporanea a importancia da
flexibilidade do curriculo, possibilitando alternativas formativas aos estudantes.
Nesse mesmo sentido, o Parecer CNE/CES n° 492/2001 trazia observacdes sobre
a importancia da existéncia de curriculos flexiveis ao ensino da Filosofia,
possibilitando ao egresso, habilidades para enfrentar com sucesso os desafios e as
dificuldades inerentes a tarefa de despertar os jovens para a reflexao filoséfica.

De acordo com o Relatério de Auto-avaliacdo do Instituto de Fisica, de
julho de 2005, a Licenciatura de Fisica Noturna foi criada em 1999, mas com as
mesmas disciplinas que compdem a Licenciatura de Fisica Diurna, inclusive com
as mesmas sumulas e pré-requisitos. A diferenca, além do turno de oferecimento
do curso, esta na seriacdo aconselhada, que deveria cumprir-se em dez semestres
letivos, ao invés dos oito semestres do curso diurno (UFRGS, 2005).

O curso possui um nucleo comum que € o mesmo do bacharelado,
constituido das disciplinas de Fisica Geral e Experimental, Matematicas,
Astronomia e Astrofisica, Fisica Classica, Fisica Moderna, Eletronica, Informatica e
Quimica, todas de carater obrigatério. Apdés cursar o ndcleo comum, 0S
licenciandos voltam-se para a etapa instrumental da formacao, através da fisica
aplicada, das disciplinas pedagogicas e da prética docente (UFRGS, 2005).

Em 2004 foi organizada uma revisdo do projeto pedagogico do curso, com
vistas a dar conta das Diretrizes Curriculares das Licenciaturas, a partir da
Resolucdo CNE/CP n° 01/2002 e da Resolugao CNE/CP n° 02/2002. No entanto, o
namero total de créditos ndo foi alterado. Por isso, a carga horaria do curso de
licenciatura noturno compde-se de 2.895 horas-aula. Até 2004 essa carga horaria
estava dividida em 185 créditos obrigatorios, dos quais 34 créditos eram relativos a
disciplinas pedagdgicas. A partir de 2005 os créditos obrigatorios passaram para
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193, levando a uma carga horaria semanal média de envolvimento dos estudantes
de 18 horas (UFRGS, 2005).

Ja a Licenciatura de Filosofia da UFRGS, inicialmente diurna, também
sofreu alteracBes no ano de 2004 visando adaptar-se as normas legais do CNE.
Em 2009 foi novamente reformulada, passando a funcionar no noturno, para dar
conta do publico trabalhador. Conforme consta no Processo Administrativo que
trata dessas alteragcfes curriculares, a estrutura curricular da Licenciatura é a
mesma do Bacharelado, no tocante as disciplinas filoséficas ou especificas. No
nacleo especifico a énfase esta na Historia da Filosofia e no estudo dos textos
classicos, assim como j4 o era na Licenciatura diurna (UFRGS, 2009).

O curriculo do curso esta organizado de modo que o estudante trabalhe
com o corpo de conhecimentos nucleares, recomendado pelo Parecer CNE n°
492/2001, organizado a partir da Historia da Filosofia, Légica, Etica, Teoria do
Conhecimento, Filosofia Geral e Metafisica, bem como a partir de disciplinas
eletivas filosdéficas e cientificas. A carga horaria do curso sofreu mudancas nas
alteracdes curriculares. Até 2009, a licenciatura, entdo diurna, tinha 156 créditos
obrigatorios. A partir de 2010, a licenciatura noturna compde-se de 2.910 horas-
aula, 164 créditos obrigatorios, dos quais 28 creditos sao relativos a disciplinas
pedagdgicas, levando a uma carga horaria semanal média de envolvimento dos
estudantes de 18 horas (UFRGS, 2009).

O que fica aparente é que 0s cursos tentaram dar conta em suas reformas
curriculares de questdes como carga horaria minima, organizacao e distribuicao de
disciplinas pedagogicas ao longo do curso, carga horaria de pratica docente,
previstas nos documentos legais da época. Por isso, andlises a respeito dos
discursos contidos nos Projetos Pedagdgicos tornam-se muito importante para
alavancar conclusbées mais consistentes a respeito das alteracGes curriculares
realizadas e de seus objetivos. No entanto, mesmo tendo-se como objetivo inicial a
realizac@o dessas analises, néo foi possivel realiza-las neste estudo.

Nesse momento, para melhor se discutir a questdao da resisténcia,

relacionada ao abandono massivo nesses cursos, torna-se muito importante a
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compreensao do qué os estudantes estdo resistindo. Na tentativa de melhor
compreender essa possibilidade de resisténcia, a seguir se fara a tentativa de

identificar a qué os estudantes estao resistindo.

5.2. A qué os estudantes estao resistindo?

Para dar conta de tentar explicar o possivel movimento de resisténcia, que
0s estudantes desses cursos, com altos percentuais de abandono, parecem estar
fazendo, identificar a qué os estudantes estéo resistindo torna-se muito importante.
Por isso, outros estudos que analisaram a evasdo nesses mesmos Cursos em
outras instituicbes de ensino superior serdo trazidos, tentando identificar as razées
para 0 abandono nesses cursos, através de explicagcbes dadas pelos proprios
discentes, especificamente nas duas Licenciaturas em questdo, ja que, neste
estudo, ndo se prop0s a realizacdo de entrevistas.

Os primeiros achados revelam dados da Licenciatura de Filosofia, da
Universidade Federal de Alagoas, em estudo realizado por Silva et al (2014),
durante o periodo de 2008 a 2012, quando as autoras analisaram dados de
ingresso, evasdo e diplomacdo dos estudantes desse curso. Em seus achados
identificaram que, nesse periodo de analise, ingressaram 300 estudantes via
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), evadiram do curso 591 estudantes e
outros 23 se diplomaram. Embora ndo tenham conseguido identificar o total de
alunos do curso, o numero de evadidos e, especialmente, de diplomados
possibilitou uma visédo geral das dificuldades enfrentadas.

A partir desses dados, Silva et al (2014) buscaram entender os motivos
dessa evasdao, através da aplicacdo de um questionario com estudantes do curso.
As justificativas encontradas por elas passam por questfes relacionadas a
desvalorizacdo da disciplina de Filosofia no curriculo escolar, a desqualificacdo do
papel social e pedagdgico do professor de Filosofia, bem como com as precarias

condicOes estruturais para a execucdo do trabalho docente nas escolas. Outras
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guestbes, ndo menos importantes, também foram relacionadas pelos alunos.
Dentre elas destacam-se a precarizacdo das estruturas materiais do ambiente de
formacdo, dificuldades de aprendizagem em disciplinas especificas, as quais sao
percebidas pelos alunos como de dificil utilizacdo didatica, levando a altos indices
de reprovacdo, e a auséncia de disciplinas complementares, para somar e
aprofundar as disciplinas nucleares ja existentes na grade curricular do curso, de

acordo com os interesses individuais dos estudantes. Nas palavras das autoras:

Diante dessas problematicas, é dificil que um jovem queira assumir a
formacéo de professor de Filosofia como projeto profissional. Por mais que
o licenciando sinta prazer pela licenciatura, seguir essa carreira em meio a
tantos obstaculos parece ser uma escolha equivocada, e desistir do curso
pode caracterizar-se como um meio de oportunizar a si mesmo uma
chance de sucesso profissional em outro campo de trabalho (SILVA et al,
2014).

Também Rocha et al (2014) analisaram a evasdo na Licenciatura de
Filosofia na Universidade Federal de Tocantins, tomando como base a turma de
ingresso 2009/2. A partir dos dados levantados pelos autores, no periodo previsto
para a formatura dessa turma, apenas 05 estudantes se diplomaram (12%), 24
estudantes ainda permaneciam vinculados (59%) e 12 tinham evadido (29%).
Considerando o numero de alunos vinculados ao curso, o percentual de evaséo
ainda poderia aumentar. Como causas para a evasdo, 0sS autores encontraram
como predominantes as questdes financeiras, relacionadas ao trabalho, que
necessitava de prioridade na vida desses estudantes (horarios, dedicacéo, gastos,
etc), em detrimento da vida académica.

Outro estudo encontrado em relagdo & Licenciatura de Filosofia,
desenvolvido por Amaral (2009), buscou identificar as causas da evasao nesse
curso junto a UNB, no periodo de 2004 a 2008. Dados oficiais da Instituicdo
revelaram que a evasao no curso investigado girava em torno dos 43%. Através de
guestionarios dirigidos aos alunos, a autora identificou que as principais razées da
evasao nesse curso se relacionavam as condi¢cdes socioecondmicas e interesses

pessoais dos estudantes, os quais dificultavam conciliar estudo, trabalho e familia.
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Ja em relacdo a Licenciatura de Fisica, inicio pelo estudo realizado por
Pereira e Lima (2000), que analisaram as causas do abandono discente da
Licenciatura de Fisica na Universidade Federal do Maranhdo. Para os autores, as
dificuldades em conciliar estudo e trabalho, frustragdo com o curso, e a exigéncia
da dedicacdo exclusiva para 0 curso, sdo as principais causas relatadas pelos
estudantes.

Bruns et al (2003) estudando as causas mais frequentes para a desisténcia
da Licenciatura de Fisica, concluiu que as principais estdo relacionadas as
necessidades de entrada no mercado de trabalho com retorno financeiro,
dificuldades de conciliar estudos e trabalho, e as varias repeténcias por anos
seguidos do curso, especialmente em disciplinas que ndo sao vistas como Uteis ao
exercicio da docéncia.

Ataide et al (2006) buscaram analisar a repeténcia e o abandono na
Licenciatura de Fisica, junto a Universidade Estadual da Paraiba, no ano letivo de
2005. Os dados foram coletados a partir de um questionério dirigido aos alunos.
Como principais justificativas para o abandono, os alunos relataram: pressdes da
familia; dificuldades de adaptacdo ao ambiente universitario; falta de estrutura
oferecida pela Universidade; relacionamento distante entre professor e aluno;
frustracdo ao projeto de ascensdo social e econdmica a partir de um curso
superior; dificuldade de conciliar trabalho e estudo; dificuldades econGmicas para
manutenc¢ao dos estudos.

Também Portilho et al (2008) investigaram a evasédo na Licenciatura de
Fisica na UNB, através da aplicacdo de dois questionarios, um dirigido aos
estudantes ativos e outro aos estudantes evadidos do curso. Ambos foram
aplicados ao maior numero possivel de estudantes, ao longo do ano de 2007. Os
autores indicam como percentuais médios de evasao para o0 curso em 63,6%, para
0 periodo de 2001 a 2006. Como principais motivos para evasao, indicados pelos
estudantes evadidos estdo as perspectivas desanimadoras quanto a boas
oportunidades de trabalho, a falta de tempo ou de disposi¢céo para os estudos em

decorréncia do trabalho, as dificuldades de adaptacdo ao ritmo da universidade, e
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problemas de ordem institucional, tais como laboratorios de ensino com problemas,
auséncia de orientagao educacional, dificuldades com os professores.

Almeida e Schimiguel (2011) analisaram a evasao e suas causas na
Licenciatura de Fisica do Instituto Federal do Maranh&o, no periodo de 2001 a
2009. As defasagens ja iniciam no ingresso, segundo os autores, pois das 320
vagas oferecidas no periodo, somente 245 foram preenchidas e, desses
ingressantes, 96 evadiram do curso. Dos 96 estudantes evadidos, 53 retornaram
guestionario, respondendo os motivos da desisténcia do curso. Os principais
motivos relacionaram-se a profissdo e ao campo de trabalho, bem como a
desvalorizacdo da profissdo docente, seguidos das questdes de desempenho no
curso e dificuldades de aprendizagem em disciplinas extremamente abstratas e
teoricas, e dificuldades em conciliar estudos e trabalho.

Ribeiro (2015) buscou investigar a evaséo e a permanéncia na Licenciatura
de Fisica da Universidade Federal do Parana, no periodo de 2002 a 2008. Como
elemento que mais dificulta a permanéncia estudantil no curso esta a preocupacao
com o futuro docente, sendo que a maioria dos alunos, apesar de desejar atuar
como professor, preocupa-se em relacao a profissao.

A partir dos estudos encontrados, observa-se a preocupacdo generalizada
nas mais diversas Instituicbes de Ensino Superior do pais acerca das altas taxas
de evasao e das baixas taxas de diplomacdo nessas licenciaturas, comprovando
gue tal situacdo ocorre em ambito nacional. As razGes para a evasao, verificadas
nesses estudos, trazem motivos variados, desde questbes de ordem pessoal, até
guestbes institucionais e sociais. Sobre esse ponto Moraes e Teodfilo (1997)

afirmam que:

Por mais que se pesquisem os fatores determinantes da evaséo discente,
percebe-se que os mesmos se manifestam em graus distintos nos mais
variados cursos das Instituicdes de Ensino Superior, ndo havendo uma
I6gica uniforme que possa explicar homogeneidade a sua ocorréncia no
conjunto dos cursos, pois normalmente esses fatores estéo relacionados a
caracteristicas individuais, fatores internos e externos as IES.

Resumindo as principais razdoes apontadas pelos estudos encontrados,

podemos citar:
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e A exigéncia da dedicacdo exclusiva para 0s cursos, impossibilitando a
conciliagdo dos estudos e do trabalho;

e Frustracdes e insatisfacfes variadas com o curso, especialmente aquelas
relacionadas a auséncia de trajetérias formativas mais flexiveis e aos altos
percentuais de repeténcia, especialmente em disciplinas vistas como
distantes da pratica pedagdgica;

e Preocupacdo com o projeto pessoal de ascenséo social e econémica, devido

ao desprestigio social da profissdo docente.

Percebeu-se que em varias pesquisas, a dificuldade em conciliar estudo e
trabalho apareceu como motivo recorrente para a desisténcia dos cursos,
demonstrando que o estudante dessas licenciaturas, em geral, sao trabalhadores,
gue tém nas questdes socioecondmicas uma razao importante para abandonar os
estudos, quando eles se tornam impedimentos para a manutencdo do trabalho
paralelo. Entédo, qual é o perfil socioeconémico desses alunos?

Uma analise do perfil do estudante, através das analises do Questionario
Socioecondmico, apresentado pelo Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (ENADE), nas edi¢cdes 2005 e 2008, e do Questionario do Estudante
nas edicbes 2011 e 2014, pode nos dar pistas para responder essa pergunta. De
acordo com o INEP (2008, p. 02), a finalidade da aplicacdo do Questionario
Socioecondmico remete-se a:

Compor o perfil dos estudantes, integrando informag¢des do seu contexto
as suas percepcdes e vivéncias, e a de investigar a capacidade de
compreensdo desses estudantes frente a sua trajetéria no curso e na
Instituicdo de Educacé@o Superior (IES) por meio de questbes objetivas que
exploraram a funcdo social da profissdo e os aspectos fundamentais da
formacdao profissional.

Antes da apresentacdo da compilacdo dos dados relacionados a faixa de
renda mensal familiar, situacdo financeira e trabalho e carga horéaria, cabe o
esclarecimento de que os Cursos de Filosofia e Fisica tiveram a realizacdo do
ENADE nos anos de 2005, 2008, 2011 e 2014. Os dois primeiros anos tém seus

dados por area, de modo que nao estdo separados os dados da licenciatura e do
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bacharelado, além de apresentar dados para estudantes ingressantes e
concluintes. Os dois Ultimos anos referem-se a dados exclusivos dos cursos de
licenciatura, além de apresentar dados apenas para estudantes concluintes, ja que
a partir de 2010 a metodologia do INEP mudou, ndo sendo mais realizada a prova
para ingressantes.

A sequir, apresento uma compilacao das questdes relacionadas a faixa de
renda mensal familiar e situagao financeira, para Filosofia, nas Tabelas 25 e 26, e

nas Tabelas 27 e 28, para Fisica, conforme seguem.
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Tabela 25: Analise do Questionario Socioecondmico, ENADE 2005, 2008, e do Questionario do Estudante,
ENADE 2011 e 2014, Faixa de renda, Filosofia, UFRGS.

ENADE 2005, 2008, 2011 e 2014, Faixas de renda, Filosofia, UFRGS

Ingressantes (%) Concluintes (%)
Questéao Item
2005 2008 2005 2008 2011 2014
Até 3 salarios minimos 31,9 12,2 26,4 32,3 25,0 30,0
ng;%ge De 3 até 10 salrios minimos 498 465 551 50,7 - -
mensal das De 3 a 4,5 salarios minimos -- -- -- -- 12,5 40,0
pessoas com L. L 3 3 3 3
quem mora De 4,5 a 6 salarios minimos 0,0 20,0
De 6 a 10 salarios minimos -- -- -- -- 37,5 5,0
De 10 até 30 saléarios 15,5 28,5 15,2 17,0 125 5,0
minimos
Mais de 30 salarios minimos 2,8 12,8 3,3 0,0 12,5 0,0
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Observa-se que entre os ingressantes, houve uma diminuicdo da renda de
até 3 salarios minimos de 2005 para 2008 e incremento nos percentuais mais
elevados de renda no mesmo periodo. J4 entre os concluintes a renda de até 3
salarios minimos girou entre 30% desses estudantes, enquanto que as faixas de
renda mais elevadas cairam no mesmo periodo, demonstrando que entre 0s
estudantes concluintes a renda familiar parece ter sofrido uma inflex&o.

J4 a Tabela 26, apresenta a questdo relacionada a situacdo financeira,
para os Questionarios dos anos de 2005, 2011 e 2014, jA que em 2008 essa

questdo nao apareceu.

Tabela 26: Analise do Questionario Socioeconémico, ENADE 2005, 2011 e
do Questionario do Estudante, ENADE 2014, Situacdo financeira, Filosofia,
UFRGS.

ENADE 2005, 2011 e 2014, Situacao financeira, Filosofia, UFRGS

Concluintes (%)

Questao Item
2005 2011 2014
Qual alternativa N&o tenho renda e meus gastos séo financiados -- -- 20,0
. por programas governamentais.
abaixo melhor N&o tenho renda e meus gastos séo financiados 36,1 25,0 20,0
descreve sua pela minha familia ou por outras pessoas
situacio Tenho renda, mas recebo ajuda da familia ou de 21,1 62,5 30,0
& outras pessoas para financiar meus gastos
financeira Tenho renda e ndo preciso de ajuda para financiar 14,7 12,5 10,0
(incluindo bolsa)? Meus gastos. . o
Tenho renda e contribuo com o sustento da familia. 17,2 0,0 20,0
Sou o principal responsavel pelo sustento da 11,0 0,0 0,0
familia.

Observa-se que entre os estudantes de Filosofia, 20% deles relatou em
2014 precisar de auxilio governamental para financiar seus gastos. Esse item néo
aparece nas edicdes anteriores, entdo ndo temos como saber quanto esse
percentual alterou durante o periodo. Chamou a atencdo, também, que o
percentual de estudantes que relataram ser sustentados pela familia diminuiu,

assim como aqueles que relataram ndo precisar de ajuda financeira para seus
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gastos por possuir renda propria. Ja o percentual de estudantes que relataram ter
renda e contribuir com o sustento da familia encerrou o periodo em 20% em 2014.
Apesar de ndo apresentar a questao sobre a situacéo financeira, o ENADE
2008 trouxe uma questdo sobre trabalho e carga horéria, extremamente importante
para este estudo. Os dados apresentam 0s seguintes percentuais para o Curso de
Filosofia:
e Em relacdo aos estudantes ingressantes no ano de 2008, 25% deles
relataram nao trabalhar; 12,8% relataram trabalhar eventualmente;
9,3% trabalhavam até 20 horas semanais; 8,6% trabalhavam entre
20 e 40 horas semanais; e 41,4% relataram trabalhar 40 horas
semanais.
e JA em relacdo aos estudantes concluintes do ano de 2008, 14%
relataram nao trabalhar; 9,6% relataram trabalhar eventualmente;
13,2% trabalhavam até 20 horas semanais; 28,7% trabalhavam
entre 20 e 40 horas semanais; e 34,5% relataram trabalhar 40 horas

semanais.

Observa-se um percentual elevado de estudantes, tanto ingressantes,
gquanto concluintes, que relataram trabalhar. Mais de 50% desses estudantes
relataram trabalhar mais de 20 horas semanais no ano de 2008.

A seguir, a Tabela 27 apresenta as faixas de renda mensal familiar, para os
estudantes de Fisica da UFRGS.
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Tabela 27: Analise do Questionario Socioecondmico, ENADE 2005, 2008, e do Questionario do Estudante,

ENADE 2011 e 2014, Faixas de renda familiar, Fisica, UFRGS.

ENADE 2005, 2008, 2011 e 2014, Faixas de renda, Fisica, UFRGS

Ingressantes (%) Concluintes (%)
Questéao Item
2005 2008 2005 2008 2011 2014
Faixa de Até 3 salarios minimos 35,4 31,3 25,5 12,7 18,2 41,7
renda De 3 até 10 salarios minimos 49,0 44,6 52,3 46,7 - -
mensal das De 3 a 4,5 salarios minimos -- - -- - 0,0 16,7
pessoas com De 4,5 a 6 salarios minimos -- - -- - 18,2 0,0
quem mora De 6 a 10 salarios minimos -- - -- - 45,5 16,7
Mais de 10 até 30 salarios 13,6 24,1 19,4 40,6 18,2 16,7
minimos
Mais de 30 salarios minimos 15 0,0 2,4 0,0 0,0 8,3
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Observa-se na Tabela 27 que entre os ingressantes, houve uma diminui¢cao
da renda de até 3 salarios minimos de 2005 para 2008 e incremento no percentual
entre 20 e 30 salarios minimos de renda no mesmo periodo. Ja entre os
concluintes, a renda de até 3 salarios minimos aumentou significativamente em
2014, enquanto que a faixa de renda entre 10 e 30 salarios minimos diminuiu no
periodo.

Ja a Tabela 28, que se segue, mostra 0s percentuais relacionados a
situacdo financeira relatada pelos estudantes de Fisica da UFRGS, para os
Questionarios dos anos de 2005, 2011 e 2014.

Tabela 28: Andlise do Questionario Socioecondémico, ENADE 2005, 2011 e
do Questionario do Estudante, ENADE 2014, Situacao financeira, Fisica, UFRGS.

ENADE 2005, 2011 e 2014, Situagéao financeira, Fisica, UFRGS

Concluintes (%)

Questéao Item
2005 2011 2014
Qual alternativa N&o tenho renda e meus gastos séo financiados -- -- 16,7
abaixo melhor por programas governamentais. . .
N&o tenho renda e meus gastos séo financiados 27,3 0,0 16,7
descreve sua pela minha familia ou por outras pessoas
situacso Tenho renda, mas recebo ajuda da familia ou de 29,1 455 16,7
outras pessoas para financiar meus gastos
financeira Tenho renda e ndo preciso de ajuda para financiar 16,2 91 25,0
(incluindo bolsa)? MeUS gastos. . N
Tenho renda e contribuo com o sustento da familia. 17,9 36,4 8,3
Sou o principal responsavel pelo sustento da 9,3 91 16,7
familia.

A situacgdo financeira dos alunos de Fisica da UFRGS apresenta percentual
importante de estudantes que relataram precisar de ajuda governamental no ano
de 2014. Ja o percentual de estudantes que relataram ter seus gastos financiados
pela familia diminuiu, enquanto que o percentual de estudantes que relataram ter
renda prépria aumentou. O percentual de estudantes que relatam sustentar a
familia oscilou muito durante o periodo, porém aqueles que relataram ser 0s

principais responsaveis pelo sustento da familia aumentou no mesmo periodo.



169

Sobre a questdo relativa ao trabalho e carga horaria, o ENADE 2008
apresentou 0s seguintes percentuais, relativos ao Curso de Fisica:

e Em relagdo aos estudantes ingressantes no ano de 2008, 35,3%
deles relataram n&o trabalhar; 9,3% relataram trabalhar
eventualmente; 16,7% trabalhavam até 20 horas semanais; 14,9%
trabalhavam entre 20 e 40 horas semanais; e 23,8% relataram
trabalhar 40 horas semanais.

e J4 em relacdo aos estudantes concluintes do ano de 2008, 28,7%
relataram nao trabalhar; 8,6% relataram trabalhar eventualmente;
12,3% trabalhavam até 20 horas semanais; 25,1% trabalhavam
entre 20 e 40 horas semanais; e 25,3% relataram trabalhar 40 horas

semanais.

Da mesma forma como ocorreu na Filosofia, entre os estudantes da Fisica,
percentuais elevados de estudantes relataram trabalhar, especialmente se
somarmos 0s percentuais entre aqueles que relataram trabalhar mais de 20 horas.

Conforme mostram os dados do Questionario Socioecondémico do ENADE,
os estudantes dessas licenciaturas estédo divididos em duas realidades: temos de
um lado, um percentual significativo de estudantes que dependem de
financiamento governamental para se manter na Universidade e que, portanto,
precisam conseguir conciliar estudo e trabalho, entendendo trabalho também como
tempo para assumir uma bolsa de trabalho ou de estudo. De outro lado, temos um
percentual consideravel de estudantes que ja trabalham e que, inclusive, séo
responsaveis pelo sustento de suas familias, em parte ou de forma majoritaria,
trazendo a tona novamente a demanda da possibilidade de conciliar estudo e
trabalho, identificando a questdo socioecondmica tado repetidamente mostrada
pelos estudos de evasdo nesses cursos, conforme ja apresentado anteriormente.

Essas questdes levantam outra, para a qual a prépria Universidade néo
possui consenso: a possibilidade do desenvolvimento de curriculos menores e mais

flexiveis para a graduacgdo, especialmente para as licenciaturas, possibilitando
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assim trajetérias curriculares mais dinamicas, auxiliando na permanéncia do
estudante trabalhador. Olhando-se para o periodo no qual as trajetérias estudantis
foram analisadas, os cursos de licenciatura estavam regulamentados a partir das
Resolucdes CNE/CP n° 01/2002 e CNE/CP n° 02/2002. Ainda, o Parecer CNE/CES
n°® 1.304/2001 apresentava observacdes gerais a respeito das Diretrizes Nacionais
Curriculares, especialmente para os cursos de Fisica e o Parecer CNE/CES n°
492/2001 indicava observacdes sobre a importancia da existéncia de curriculos
flexiveis ao ensino da Filosofia. Essas documentacdes legais ja foram trazidas
neste estudo, a partir da pagina 153.

Na UFRGS, ambos o0s cursos remetem como um objetivo para suas
criacoes o grande percentual de estudantes trabalhadores. No entanto, o curso de
Licenciatura em Fisica, com as atuais 2.895 horas-aula, e o curso de Licenciatura
de Filosofia, com 2.910 horas-aula, levam a uma carga horaria semanal média de
18 horas-aula.

Conforme se pode observar, os curriculos dos cursos em questao exigem
muito tempo dos estudantes dentro da universidade, especialmente porque sao
Cursos noturnos e precisam contar com a existéncia de um percentual elevado de
alunos trabalhadores, em empregos formais ou ndo, mas que nao terdo tempo
integral de dedicacdo ao curso. Mesmo assim, esses cursos exigem dos
estudantes dezoito horas-aula semanais de dedicacdo a Universidade, de um total
de vinte horas-aula possiveis da jornada noturna.

Quando esses alunos estudam? Quando fazem leituras e trabalhos
académicos? Quando ficam com a familia? Essas sdo perguntas pertinentes,
guando um dos pontos cruciais ao abandono dos cursos, apontados por muitas
pesquisas trazidas anteriormente, € justamente a impossibilidade de conciliar o
trabalho, os estudos e a familia (ROCHA et al, 2014; AMARAL, 2009; PEREIRA e
LIMA, 2000; BRUNS et al, 2003; ATAIDE et al, 2006; PORTILHO et al, 2008;
ALMEIDA e SCHIMIGUEL, 2011).

Na Licenciatura de Filosofia os estudantes que abandonam o curso estéo

deixando o mesmo em um tempo médio de trés anos e um més e nesse periodo
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estdo integralizando apenas 14,34% do curriculo. Na Licenciatura de Fisica 0s
estudantes estdo abandonando o curso em trés anos e seis meses, em media, e
nesse tempo integralizam apenas 13% do curriculo do curso. Ou seja, eles estédo
ficando no curso mais da metade do tempo de duracdo do curso (cinco anos), mas
nesse periodo ndo conseguem concluir 15% do curriculo.

Conforme as andlises anteriores indicam, o alto percentual de estudantes
com afastamentos e com reprovacdes sdo pontos de explicagao para o percentual
de integralizac&o baixo nesses cursos, apesar de um tempo relativamente longo de
permanéncia nos cursos. Em média, 35,37% dos estudantes da Licenciatura de
Filosofia e 55,09% dos estudantes da Licenciatura de Fisica se afastam em algum
momento de suas trajetorias curriculares. Em ambos os cursos, as analises por
periodos curriculares mostraram que o0s percentuais de estudantes com
afastamentos estdo aumentando.

De imediato, cabe aqui questionar, que significados tém para os estudantes
0 movimento académico do afastamento? Ele pode estar relacionado a dificuldades
dos estudantes em conciliar os estudos com outros aspectos da vida, entdo por
isso afastam-se um tempo, na tentativa de conseguir uma reorganizacao entre
esses aspectos? Cabe salientar que ndo se encontraram, nos dados coletados e
analisados para ambos os cursos, numeros significativos de afastamentos por
motivos de tratamento de saude ou afim. Na Licenciatura de Filosofia foram
identificados sete trancamentos por licenca saude e um por licenca gestante em
todo o periodo de andlise, e na Licenciatura de Fisica foram seis trancamentos por
licenca saude e um por licenca gestante.

Assim, o0s trancamentos realizados pelos estudantes demonstram a
necessidade dos mesmos de afastarem-se um tempo do curso por outros motivos,
guaisquer que sejam. No entanto, é significativa a diferenca do percentual de
alunos com afastamentos entre os grupos de estudantes diplomados e de
estudantes que evadem por abandono, sendo que este Ultimo grupo possui

percentual muito mais elevado de afastamentos.
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Em relacdo as reprovacbes, em media, na Licenciatura de Filosofia,
77,29% dos estudantes tiveram reprovacgoes por falta de frequéncia ao longo de
suas trajetorias curriculares e 55,02% tiveram reprovacdes por desempenho. Na
Licenciatura de Fisica, 70,08% tiveram reprovacdes por falta de frequéncia e
63,37% tiveram reprovacdes por desempenho. Interessante observar que
percentuais elevados dessas reprovactes referem-se a disciplinas das primeiras
etapas dos cursos. De acordo com Castro (2007), um percentual alto de estudantes
gue abandonam seus cursos o faz devido aos altos indices de reprovacdo no
curso. Também outros autores trazidos anteriormente colocam a reprovacdo como
um dos motivos para o abandono dos cursos (SILVA et al, 2014; BRUNS et al,
2003; PORTILHO et al, 2008; ALMEIDA e SCHIMIGUEL, 2011).

Entdo, o que significa uma reprovacdo? Institucionalmente significa lidar
com consequéncias que passam pelos altos indices de retencdo nesses cursos,
com o consequente protelamento da diplomacéo. Esse fato gera a necessidade de
acomodar turmas com um numero cada vez maior de estudantes, provocando uma
demanda por espacos fisicos cada vez maiores ou a divisdo das turmas,
demandando um numero maior de professores, o que, por sua vez, pode gerar
dificuldades variadas a efetivacdo do processo de ensino-aprendizagem.

Na vida académica dos alunos significa, de imediato, abandonar a
sequéncia aconselhada dos cursos. Nao seguir essa sequéncia, significa deixar
para traz uma ou mais disciplinas de outro periodo do curso, que precisardo ser
refeitas em outro momento. Isso significa ter que conseguir, em termos de tempo e
horario, cursar essas disciplinas com as outras dos demais periodos do curso, além
de ter que concorrer a matricula nessas disciplinas junto com os estudantes do
periodo. Como consequéncia, em médio prazo, pode significar atrasar a
integralizacdo curricular e a diplomacéo.

Nesse sentido, a exigéncia de uma carga horaria semanal elevada pode
estar relacionada aos percentuais de afastamentos e reprovagdes encontrados,
além da possivel influéncia da Resolugdo CEPE/UFRGS n° 19/2011, ja levantada

anteriormente neste estudo? Em seus estudos, Castro (2007) também ressalta a
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influéncia negativa de curriculos longos e rigidos, com disciplinas muito especificas
e 0 ensino que ndo acompanha as rapidas transformacdes sofridas pelo mercado
de trabalho.

Analisando-se brevemente os curriculos dos cursos, observa-se que
Licenciatura de Filosofia tinha, até o ano de 2009, 156 créditos obrigatorios, O
créditos complementares e 24 créditos eletivos, passando para 164 créditos
obrigatérios, 18 créditos complementares e 12 créditos eletivos, a partir de 2010. Ja
a Licenciatura de Fisica Noturno relata a existéncia de um unico perfil formativo,
explicitado, até 2004 através de 164 créditos obrigatérios e nenhum crédito eletivo.
A partir de 2005 passaram para 193 créditos obrigatérios, 6 créditos
complementares e nenhum crédito eletivo. Esses foram os nimeros encontrados
nos documentos analisados, considerando que somente os Projetos Pedagogicos
vigentes estdo completos no Sistema de Graduacdo.

As opcdes curriculares feitas pelos cursos podem explicitar as mdltiplas
estratégias de poder utilizadas pelos campos académicos em prol de determinados
tipos de percursos formativos, vistos como percursos longos, rigidos e de dificil
integralizacdo, especialmente por estudantes trabalhadores. E interessante
observar que a criacdo dos cursos noturnos esta justificada no alto percentual de
alunos trabalhadores e que, portanto, precisam estudar de noite, conforme ja citado
anteriormente, demonstrando a percep¢do que ja existia em ambos 0s cursos em
relacdo a esses estudantes.

No entanto, fica claro que também os cursos de graduacdo sdo campos
académicos de disputas entre determinados grupos. Esses grupos se revezam no
poder que tem em definir o conhecimento que serd tido como legitimo, tal qual
aponta-nos Pinto (1999). E legitimar o conhecimento implica também em legitimar
0s percursos curriculares tidos como verdadeiros. E é nesse lugar que as praticas
académicas se concretizam, no interior de espacos onde novos e antigos atores
lutam pelo poder, em uma arquitetura especifica de correlacbes de forcas
fundamentada nos mdultiplos micropoderes capilarizados no seio desses grupos.



174

Entdo, em meio a tais relacbes de poder, como foram pensadas as
especificidades e demandas dos alunos em geral e dos alunos trabalhadores, em
licenciaturas que funcionam de noite? Quais estratégias pedagogicas foram
pensadas para se ocupar em media 18 horas-aula semanais e em uma trajetéria
praticamente ‘unica’ para todos? A consequéncia imediata dessa decisado € a de
gue as configuracfes possiveis para 0s percursos curriculares sdo minimas.

Ainda, muitos dos créditos obrigatorios desses cursos sao originarios dos
cursos de bacharelado e praticamente existem nesses curriculos desde que eles
foram criados na década de 1930 no Brasil, comprovando a tradi¢cdo curricular que
existe nessas areas do conhecimento. Nesse sentido, a auséncia de trajetérias
mais flexiveis também pode ser vista a partir da tradicdo curricular enquanto
estratégia de poder dos cursos, que escolhe um percurso formativo considerado
como correto e verdadeiro.

Isso porque os projetos pedagdgicos dos cursos podem ser compreendidos
como opcgdes curriculares feitas institucionalmente. Mas também é preciso deixar
claro que, para além das relacbes de poder internas aos cursos, essas opgdes
também sdo construcdes historicas, que precisam dar conta de documentos legais,
gue apontam para um modelo nacional de formacéao de professores.

De acordo com Tomaz Tadeu da Silva (2010), podemos entender curriculo
como um campo permeado de ideologia, cultura e relagdes de poder, e ndo apenas
uma simples listagem de conteddos. Conforme apresentam Lopes e Macedo
(2011), ndo ha um conceito objetivo e definitivo para curriculo, jA que esse pode
assumir diferentes significados. Mas uma das possibilidades de conceitua-lo
transita pela ideia de constituir-se em uma lente para enxergar, produzir e
reproduzir uma dada realidade. Curriculo, entdo, € construcédo de significados; &
exclusao e incluséo; é corporificacdo de relacdes sociais e de relacdes de poder; é
cultura. Nessa perspectiva critica de conceber curriculo, 0 mesmo pode ser
visualizado como uma forma politica de transmitir a cultura de uma sociedade, uma
transmissdo ndo passiva, mas, ao contrario, ativa e, por isso mesmo, passivel de

contestacao.
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Complementando essa ideia, Paraiso (2010), afirma que o curriculo fala
sobre o tipo de sujeito que se pretende formar, sobre o0s objetivos a serem
perseguidos no ensino, sobre os saberes que devem ser ensinados, mas também
fala do tipo de sociedade que se quer e dos valores que se pretendem construir.
Para a referida autora, o curriculo é entendido como um artefato cultural, “que
ensina, educa e produz sujeitos, que estd em muitos espa¢os desdobrando-se em
diferentes pedagogias” (PARAISO, 2010, p. 11).

E claro que curriculo trata dos ordenamentos institucionais, tais como a
organizacao de disciplinas, a sequéncia dos conteudos, os tempos do processo de
ensino-aprendizagem e seus pré-requisitos, a avaliacdo, dentre outros. Mesmo
assim, ndo podemos esquecer que curriculo também é espaco de siléncios, de
captura, de desigualdades. Por isso, um documento curricular “produz sentidos e
significados sobre o mundo”; “governa condutas e produz sujeitos de determinados
tipos” (PARAISO, 2010, p. 12).

E a partir de definicbes de curriculo, realizada pelos grupos que estdo no
poder, internos e externos aos cursos, que conhecimentos, conteudos, valores,
identidades sdo autorizadas e desautorizadas; sdo incluidas e excluidas; séo
visibilizadas ou esquecidas. Como bem coloca Tomaz Tadeu da Silva (1999), a
partir de escolhas curriculares definem-se, por exemplo, os papeis dos professores
e dos alunos em um dado contexto, bem como as relagdes entre eles.

Esses conceitos criticos de curriculo levam a indagacfes sobre as relacdes
de poder vigentes, induzindo questionamentos sobre o que o curriculo faz e como
faz. Através dessa lente critica de entendimento, o curriculo esta centrado na
cultura dominante. A linguagem que utiliza € a dominante, seu cédigo cultural de
base é o dominante, suas formas de expressdo sdao as dominantes. Nesse sentido,
sujeitos dessa classe social tém condi¢des facilitadas de tracar percursos bem-
sucedidos, enquanto que sujeitos de outras classes, cujos codigos sdo outros,
terdo seus percursos escolares e académicos dificultados.

O dominio exercido por esse curriculo é da ordem do simbdlico, ou seja, é

o dominio efetivado pela cultura. Sua forca esta justamente na definicdo da cultura
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dominante como sendo ‘a’ cultura.

Para que essa definicao alcance sua maxima eficicia é necessario que ela
ndo apareca como tal, que ela ndo apareca justamente como o0 que ela é,
como uma definicao arbitraria, como uma definicdo que ndo tem qualquer
base objetiva, como uma definicdo que esta baseada apenas na forca
(agora prioritariamente econdmica) da classe dominante. E essa forca
original que permite que a classe dominante possa definir sua cultura
como a cultura, mas nesse mesmo ato de definicdo oculta-se a forca que
torna possivel que ela possa impor essa definicdo arbitraria (SILVA, 2010,
p. 34).

Por isso, as opc¢Oes curriculares podem ser vistas cOmoO percursos
formativos escolhidos porque foram considerados como adequados e necessarios
para formar professores. Tais opc¢des curriculares sao frutos da tradicdo que,
através de estratégias de poder, mobilizadas pelo discurso da exceléncia
académica, impedem o rompimento com a tradi¢&do curricular das &reas.

Nesse sentido, o discurso da exceléncia académica pode ser visto como a
reedicdo do discurso do fracasso escolar na universidade contemporanea. Esse
discurso recoloca 0s conhecimentos necessarios para formar professores nessas
areas e reafirma o perfil que esses estudantes devem ter e as capacidades
necessarias para se diplomarem nesses cursos. A partir desse entendimento &
comum ouvir que, se 0s estudantes estdo reprovando massivamente nesses
cursos e desistindo dos mesmos, € porque nao tém perfil ou capacidade para
integralizar os curriculos.

De acordo com Quaresma (2015), a exceléncia é um dos conceitos-chave
da nova retorica educativa. Com maior ou menor intensidade, o conceito da
exceléncia esta baseado nos critérios da qualidade, da eficiéncia, da
competitividade e da meritocracia. Os valores da exceléncia e da meritocracia tém
vindo, de fato, a ganhar uma relevancia crescente nos discursos universitarios.
Especialmente no Brasil, apds a Lei de Cotas, Lei n°® 12.711/2012, o discurso da
exceléncia académica ganhou corpo em torno do dilema entre alargar as
oportunidades educativas na universidade a um maior nimero de estudantes,
supostamente sem competéncias necessarias para chegar ao ensino superior,

aceitando entdo a inevitabilidade do suposto abaixamento da qualidade desse
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ensino, ou educar um namero menor de estudantes, mas mais bem preparados, e
entdo manter os padrdes elevados de qualidade. Dessa forma, desnaturalizar esse
discurso possibilita visualizar as relagdes de poder exercidas diante da definicdo de
percursos formativos e da definicdo de normas que servirdo para avaliar a suposta
exceléncia que nao pode ser perdida (QUARESMA, 2015).

Também Grisa (2013) aponta a for¢a do discurso da exceléncia académica
na Universidade, vinculado a légica académica tradicional e conservadora, que
hegemoniza o ‘modus operandi’ do fazer académico. Segundo o autor, o termo
“exceléncia” esta sendo cooptado pelo “discurso competente” da meritocracia e do

mercado.

As alteracdes do publico que acessa a Universidade e do carater do
ensino tém provocado tensdes que colocam em jogo dois projetos de
cultura universitaria. Por um lado, temos a versao classica de pensar e
fazer a universidade, aquela pautada pela “exceléncia académica”, que
tem seus modos de produzir 0 ensino, a pesquisa e a extensao, mas que é
marcada, primordialmente, pelos seus métodos e fundamentos avaliativos.
Por outro lado, temos uma proposta de universidade emancipatéria e
diversificada, esse modelo se encontra mais em carater propositivo e em
constru¢do do que concretizado.

O modelo orientado pela “cultura da exceléncia académica” traz consigo
um conjunto de valores que se constituem como vélidos e soberanos no
ambiente académico, isto é, a universidade gestada nessa Otica e que
herda essa forte tradicdo tem, em seus quadros e estrutura, a solidificacéo
dessa cultura que perpassa todo o corpo administrativo, docente e
discente. A questdo que se coloca hoje é a de como continuar
desenvolvendo o ensino, a pesquisa e a extensdo e ainda avaliar esse
processo na logica da exceléncia, tendo em vista o novo publico que tem
acessado a universidade (GRISA, 2013 p. 09).

Ainda, cabe a analise de que, os discursos e decisdes tomadas em nivel
local, a partir das estratégias e relacdes de poder dentro desses grupos, nao estao
desvinculados de um discurso maior, relacionados as regulamentacfées nacionais,
em forma de leis e diretrizes que, inseridas em um contexto historico, revelam
expectativas de tendéncias aos cursos de formacéo inicial de professores, podendo
ser consideradas, como aponta-nos Barcellos (2013), como modelos de formacao
gue impactam cada curso especificamente.

Conforme j& apresentado anteriormente, o chamado Modelo 3+1

consolidou-se de forma expressiva no Brasil aos cursos de licenciatura e o que se
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observa na pratica dos cursos € que esse modelo continua presente, disfarcado
com nova roupagem nos curriculos. A principal critica a esse modelo esta
justamente na pouca valorizagdo dos saberes pedagogicos, que ficam como um
apéndice das disciplinas especificas da area, o que colabora, na opinido de Alves
(2010), para a reducao do prestigio académico das licenciaturas pela auséncia de
uma identidade.

A auséncia de identidade das licenciaturas ja foi tema amplamente
discutido por autores como Gatti (2009) e Krahe (2004; 2008; 2009), as quais
apontam que um dos graves problemas desses cursos esta na sua estruturacéo
curricular, com um desequilibrio entre formacao na area especifica e formacéo para
a docéncia, em que quase nao existe uma perspectiva de formacao integradora, na
medida em que o pequeno numero de disciplinas pedagodgicas ndo consegue
‘conversar’ com as demais disciplinas que compdem o curriculo.

Em pesquisa que analisou o curriculo e as ementas das disciplinas de 32
cursos de Licenciatura de Letras, 31 de Licenciatura de Matemética e 31 de
Licenciatura de Ciéncias Biolégicas, Gatti (2009) refere que nos cursos de
Licenciatura de Letras e Ciéncias Biol6gicas, em média 10,5% dos curriculos
estavam dirigidos para conhecimentos especificos da docéncia e 30% na
Licenciatura de Matematica. Nos cursos analisados neste estudo,
aproximadamente 16% das disciplinas parecem estar dedicadas a formacao
especifica para docéncia.

Conforme se pode verificar nos curriculos da grande maioria das
licenciaturas por todo o pais, apesar das tentativas de ajustes promovidos pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores de 2002 e das
Diretrizes Curriculares para cada curso de licenciatura, o que se observa, conforme
Gatti (2010, p. 1357), € “a prevaléncia da historica ideia de oferecimento de
formacdo com foco na area disciplinar especifica, com pequeno espaco para a
formacao pedagdgica”.

Adentramos o século XXl em uma condicdo de formacéo de professores
nas dareas disciplinares em que, mesmo com as orientagdes mais
integradoras quanto a relagdo “formagado disciplinar/formagdo para a
docéncia”, na pratica ainda se verifica a prevaléncia do modelo
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consagrado no inicio do século XX para essas licenciaturas (GATTI, 2010,
p. 1357).

No entanto, ndo é de hoje que os cursos de licenciatura vém sendo
guestionados, seja quanto as estruturas institucionais que as abrigam, seja quanto
aos seus curriculos e contetudos formativos. Muitos estudos jA mostraram que
esses curriculos possuem varias questdes a serem repensadas (CANDAU, 1987;
BRAGA, 1988; ALVES, 1992; MARQUES, 1992; GATTI, 2010), especialmente
guando postos a prova em relagdo ao proposito de sua existéncia, que é formar
professores.

A tradicdo curricular herdada da formacédo das areas de conhecimento
parece pesar mais do que a natureza do curso. Justamente esse é o ponto de
encontro entre o discurso da exceléncia académica e da tradi¢cao curricular. Ambos
estdo juntos, se retroalimentando, porque, supostamente para muitos grupos, a
exceléncia académica esta na tradicdo curricular. Nas palavras de Gatti (2010, p.
1375):

A forte tradi¢do disciplinar que marca entre nés a identidade docente e
orienta os futuros professores em sua formacdo a se afinarem mais com
as demandas provenientes da sua area especifica de conhecimento do
gue com as demandas gerais da escola basica, leva ndo sé as entidades
profissionais como até as cientificas a oporem resisténcias as solucdes de
carater interdisciplinar para o curriculo.

Assim, tanto o discurso exceléncia académica quanto a tradicdo curricular
podem ser visualizados na dissonancia entre a argumentacdo pedagogica inicial
contida nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos e a estrutura curricular construida
posteriormente, fazendo parecer que sao documentos distintos e que nao
pertencem ao mesmo curso. E nessa trama de poder, que legitima o que €
considerado verdadeiro dentro da Universidade, o desenvolvimento curricular das
licenciaturas permanece inalterado, sem inovagdes ou avangos, lancando o
licenciado no inicio de sua carreira docente sem uma base consistente de
conhecimentos pedagdgicos (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2009).

Entdo, esse mesmo discurso, carregado de significados e que impacta a

trajetoria estudantil, através das relacbes de poder instituidas, pode fazer surgir
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atos de resisténcia? Para continuar com a tentativa de responder a essa pergunta,
outro elemento merece destaque, relacionado ao desprestigio da profissdo
docente, ponto que também apareceu de forma recorrente nos estudos que
buscaram investigar as causas do abandono nas Licenciaturas de Filosofia e Fisica
(SILVA et al, 2014; BRUNS et al, 2003; ATAIDE et al, 2006; PORTILHO et al, 2008;
ALMEIDA e SCHIMIGUEL, 2011; RIBEIRO, 2015).

Para tratar dessa questéo, torna-se fundamental retomarmos a concepgao
de Tardif e Lessard (2005) sobre o magistério, o qual, para os autores
supracitados, constitui-se em profissdo fundamental nas sociedades
contemporaneas, ja que é uma das principais pecas da economia das sociedades
modernas. No entanto, de acordo com Gatti (2009), apesar de sua importancia,
ainda ndo se tem no Brasil uma politica de valorizacdo e um estatuto de carreira e
de remuneracéo, que reflitam a importancia retérica atribuida a esse profissional.

Como consequéncia, Gatti (2009) aponta-nos que carreiras pouco
atraentes do ponto de vista salarial acabam por néo ser objeto de procura entre as
novas geracoes, especialmente entre os jovens que se consideram com melhores
chances em outras atividades. Assim, salarios baixos, como o salério inicial de
professores em geral, leva a falta de procura por esse trabalho, especialmente
entre aqueles jovens que estdo em inicio de carreira, que tendem a procurar
empregos mais rentaveis. De acordo com a autora, mesmo aqueles que iniciam no
magistério, tendem a nao permanecer nessa atividade, diante da primeira
oportunidade de um novo emprego com melhores condicbes salariais. A sua
conclusao € a de que “entre outros fatores, carreira e salarios estdo associados a
desprestigio profissional e com certeza pesam tanto na procura por esses cursos,
como sobre o ingresso e permanéncia na profissdo” (GATTI, 2009, p. 240).

Especificamente sobre a docéncia em Fisica, por exemplo, Ribeiro (2015)
discute sobre a falta desses professores no pais, a partir do conceito de evasao
profissional. Para Ribeiro (2015) o estudante pode até concluir o curso de
licenciatura e iniciar-se na carreira como professor, mas, com o passar do tempo,

acaba desistindo da mesma. De acordo com sua pesquisa, as taxas da evasao



181

profissional na docéncia em Fisica chegam a 32,5% e ocorre, principalmente, nos
cinco primeiros anos de carreira.

Nesse contexto, as oportunidades de emprego, tanto na iniciativa privada,
guanto publica, ligadas ao magistério, ndo sdo mais consideradas como
oportunidades de emprego para muitos licenciandos. Isso porque a prépria
docéncia da educacédo basica ndo é mais vista como uma opcéo viavel de carreira

profissional para muitos jovens.

A condicdo de remuneracdo de professores no Brasil vem sendo muito
desigual (...). Em média, ela ndo pode ser considerada atraente quando
comparada a outras profissdes com exigéncia de grau universitario. Ao se
olhar o conjunto de dados relativos a salérios, constata-se que ha regides
em que a remuneracédo dos professores tem sido sistematicamente muito
baixa (...). Para certo conjunto de jovens 0 magistério ndo é uma carreira
gue estimula sua procura (GATTI, 2009, p. 240).

Também Franco et al (2015), investigando a satisfacdo com as vivéncias
académicas de estudantes de cursos de licenciatura da UFRGS, associadas ao
desejo de ser professor, verificaram que 0s estudantes possuem satisfacédo
intermediaria em relacdo as suas vivéncias académicas na UFRGS, sendo a
dimensédo da carreira a que obteve média mais elevada. No entanto, a carreira a
gue esses estudantes se referem ndo € a docente, sendo que outras carreiras para
as quais possuir um curso superior torna-se fator decisivo para a insercao ou a
manuteng&o no mercado de trabalho.

Neste estudo, identificou-se que os estudantes que saem dos cursos por
mobilidade académica para outros cursos da Universidade ndo estdo migrando
para outras licenciaturas, mas buscando outras profissdes, aparentemente mais
rentaveis. Assim, 59% dos estudantes da Licenciatura de Filosofia migram para
bacharelados, sendo deles os Bacharelados em Geografia e em Politicas Publicas
0S mais procurados. Ja em relacdo aos estudantes da Licenciatura Fisica, 71%
deles migram para bacharelados, sendo a metade para algum curso de
Engenharia.

Gatti e Barreto (2009) realizaram estudo que tomou por base o questionério

socioecondmico do Exame Nacional de Cursos de 2005, o qual abrangeu 137.001
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sujeitos. As autoras buscaram, através da questdo que indaga sobre a principal
razao que os levou a optar pela licenciatura, identificar os motivos que levou o0s
sujeitos a escolherem esses cursos. Identificaram que em torno de 35% dos
licenciandos de areas especificas de conhecimentos atribuem a escolha ao fato de
querer ser professor, concluindo que a escolha da docéncia € uma espécie de
“seguro desemprego”, uma alternativa no caso de nado haver possibilidade de
exercer outra atividade.

Analisando-se a questdo que trata da principal contribuicdo do curso, do
guestionario socioeconémico do Exame Nacional de Cursos de 2008, verificaram-
se 0s seguintes resultados, para a Licenciatura de Filosofia da UFRGS, conforme

apresenta o Gréfico 5, que segue:

Principal contribuigio do curso

A gbteng 0 de diploma de nivel
LpEror

A aguisig§0 de cultura geral
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& agusigan de formagan [einca

Mehores perspectvas de
garhos materiais

0% 20% 4% GB0% BO0% 1007%

Ingresaantces
Concluintes

Gréfico 05: Principal contribuicdo do curso — Licenciatura de Filosofia da UFRGS, ENADE 2008.

Observa-se que um percentual elevado de estudantes relaciona a
formacdo com a aquisicdo de formacdo tedrica e de cultura geral, podendo-se
afirmar que esses aspectos juntos somam um pouco mais de 60% das respostas
dos estudantes concluintes do curso naquele ano. A aquisicdo de formacao
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profissional, pelo que se pode observar, ndo chega a 20% das respostas dos
estudantes concluintes. E a melhoria na perspectiva de ganhos materiais € irrisoria.

A seguir apresentam-se 0s mesmos dados para a Licenciatura de Fisica da
UFRGS:

Principal contribuigao do curso

A gbleng 30 de diplorma de nivel
sUpEnor

A aguisig o de cultura geral
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0% 20% 4% B0% B0% 100%
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Grafico 06: Principal contribuicdo do curso — Licenciatura de Fisica da UFRGS, ENADE 2008.

Conforme se pode verificar, 0os percentuais sdo proximos da Licenciatura
de Filosofia. Assim, observa-se, hovamente, um percentual elevado de estudantes
gue relaciona a formacé&o com a aquisicdo de formacao tedrica e de cultura geral,
podendo-se afirmar que esses aspectos juntos somam um pouco mais de 60% das
respostas dos estudantes concluintes do curso naquele ano. A aquisicdo de
formacao profissional, pelo que se pode observar, ndo chega a 20% das respostas
dos estudantes concluintes. E a melhoria na perspectiva de ganhos materiais nédo
aparece entre os estudantes concluintes.

A partir de todos esses dados levantados, parece que o desprestigio da
profissdo docente, associado a auséncia de uma identidade docente e a
dificuldades de permanéncia nos cursos, tais como dificuldades de conciliar estudo

e trabalho, trajetorias curriculares rigidas e longas, altas taxas de reprovacao, estao
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afastando os alunos dos cursos de licenciatura. Ainda, daqueles que ingressam
nesses cursos, um grande percentual deles, acabam fazendo escolhas por
migrarem para outras formac¢des ou por abandonarem os cursos.

Entdo, ao final de tudo, se onde ha poder, ha resisténcia, ao qué os
estudantes resistem? Parece que resistem exatamente as mesmas forcas que
insistem em instituir curriculos inflexiveis e trajetérias curriculares rigidas e longas,
j& que na concepc¢do de resisténcia utilizada neste estudo, a mesma néo ataca
diretamente uma instituicdo ou um grupo, mas uma relacdo de poder. A resisténcia
€, entdo, uma forma de lidar com a realidade.

Parece que na balanca do que vale a pena pesar para um futuro
profissional, transitar por percursos formativos sem opgoes reais de escolha e sem
uma identidade real, para concluir uma formacao que talvez ndo traga uma carreira
profissional rentavel, ndo esta pesando mais do que resistir, renunciar, desistir e re-
existir em outro curso e em outra carreira profissional. Por isso, parece que a
resisténcia aqui ndo € sinbnimo de enfrentamento frontal, mas demonstra ser
renuncia e denuncia de uma realidade sem perspectivas de solucao.

Essas evidéncias demonstram o porqué das politicas de permanéncia
estudantis ja tentadas nas universidades publicas ndo deram certo para os alunos
especificos desses cursos, porque apesar de muito necessarias ndo sao
suficientes. Para além das monitorias, das bolsas de toda ordem, da assisténcia
estudantil, do PIBID, serd preciso reinventar 0S cursos e aumentar em
possibilidades os percursos formativos, para que esses estudantes se sintam em
uma formac&o que tenha uma identidade propria e que ndo seja uma adaptacéo do
bacharelado.

A Universidade precisara construir a consciéncia de que a formac&o inicial
de professores precisa de uma base consistente, mas contextualizada e inovadora,
gue dé conta dos desafios que esse futuro professor ird encontrar no exercicio da

sua profissdo. Assim, nas palavras de Freire (1998, p. 42):

[...] € fundamental que, na pratica da formacdo docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente dos
deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais
escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrario, o pensar certo
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gue supera o ingénuo tem que ser produzido pelo préprio aprendiz em
comunh&o com o professor formador.

Nesse sentido, o incremento na permanéncia estudantil nesses cursos
parece passar também pelo entendimento de que possibilidades de trajetorias
formativas mais flexiveis e inovadoras precisardo ser desenvolvidas, trajetérias
essas que favorecam um pensar critico construido e vivenciado ao longo da
formacao, num espaco de diadlogo, de amorosidade, de trocas e aprendizagens que
irdo se consolidar no decorrer do curso. Fazer mais do mesmo ndo esta
funcionando e, enquanto nao reinventarmos o mapa, ndo descobriremos terras
novas. Colocando de outra forma: precisamos urgentemente de uma politica
nacional inovadora de formacdo inicial de professores.

Somente o tempo nos dira se as proposi¢fes da Resolugcdo CNE n° 02 de
2015, que institui as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial
em nivel superior foram suficientes ou ndo. Como alguém que nao € especialista
nessa area, posso apenas contribuir com a minha impressao de que a referida
Resolucdo, apesar de avancar em pontos importantes, como a definicAo mais
precisa do que sdo as horas de pratica e a inter-relacdo entre teoria e pratica,
parece nao ter alterado na esséncia a estruturacao original dos cursos, mantendo a
separacdo dos conhecimentos especificos da area em um nucleo de estudos de
formacdo geral e das areas especificas, e 0os conhecimentos pedagdgicos no
nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das é&reas de atuacao
profissional.

Nesse sentido, se minhas impressdes estiverem corretas, as criticas de
Novoa (1992) a formagdo inicial de professores permanecem validas,
especialmente quando o autor afirma que é preciso situar a reflexdo para além das
clivagens tradicionais, que mantém, por exemplo, a separacdo dos componentes
curriculares tidos como cientificos e pedagodgicos. Sugere ele que pensemos em
novas formas, maneiras, formatos a formacdo de professores. Ou, entdo, nas

palavras de Cunha et al (2012, p. 209), precisamos de uma politica que redesenhe
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0S Cursos, para que consigamos sanar um problema que advém de um “defeito”

que € “congénito” dos cursos.

5.3. Indicadores para a analise da formacao inicial de professores

O ndo ingresso e a evasdo nos cursos de licenciatura séo realidades
nacionais e ndo exclusivas da UFRGS, ja que as licenciaturas, a profissdo e a
carreira docente no Brasil tém enfrentado inUmeros desafios. Autores como
Pergher et al (2013), apontam questbes como a nao atratividade dos salarios e
planos de carreira, bem como as condi¢des de trabalho e a realidade das salas de
aula, como alguns dos fatores determinantes na escolha em ser ou nao ser
docente. Mas, para além das questdes de carreira, muitos estudos também
apontam questfes internas aos cursos de licenciatura como razdes para 0O
abandono massivo nesses cursos (SILVA et al, 2014; ROCHA et al, 2014; CUNHA
et al, 2012; ALMEIDA e SCHIMIGUEL, 2011; PORTILHO et al, 2008; BRUNS et al,
2003; PEREIRA e LIMA, 2000).

Partindo-se do pressuposto de que as tarefas de identificacdo dos fatores
gue mais estdo contribuindo para a desisténcia dos cursos para planejamento de
intervencdes adequadas, bem como de oferecimento de condicfes necessérias a
permanéncia estudantil, através de ampla politica institucional, também sdo da
instituicdo de ensino, apresentar alguns indicadores podera contribuir para esse
arduo e complexo trabalho institucional.

De acordo com o documento “Indicadores da qualidade na educacao”,
elaborado pelo Unicef, PNUD, Inep-MEC (2004, p. 05), podemos entender por
indicadores “os sinais que revelam aspectos de determinada realidade e que
podem qualificar algo”. Nesse sentido, a variagdo dos indicadores possibilita a
constatacdo de mudancas. A ideia da utilizacdo de indicadores relaciona-se a
possibilidade de identificar a situacdo de determinado processo, a partir de um

guadro de sinais, de forma que a InstituicAo tome conhecimento das reais
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condicOes desse processo e tenha possibilidades de discuti-lo e de refletir sobre
possibilidades de acdes para melhora-lo.

Neste estudo, a partir da utilizagdo do método do diagndstico do fluxo de
estudantes, o qual possibilitou a realizacdo das andlises das trajetérias estudantis
em dois cursos de licenciatura, foi possivel levantar alguns indicadores para se
refletir acerca da permanéncia estudantii nesses cursos. Os indicadores
apresentados dividem-se em dois grupos, a saber: aqueles advindos diretamente
das trajetdorias estudantis e que parecem estar diretamente associados ao
abandono nos cursos investigados; e os indicadores relacionados ao curriculo dos
Cursos, os quais se relacionam, possivelmente, as causas desse abandono.

Os indicadores de fluxo de estudantes levantados neste estudo s@o o
percentual de alunos com afastamentos e o percentual de alunos com reprovacées
por frequéncia. Percebeu-se ligacéo direta desses dois elementos com o abandono
nos cursos, na medida em que sdo percentuais muito mais frequentes entre o
grupo de estudantes que evadiram dos cursos por abandono. Portanto, parecem
elementos para 0s quais 0s cursos deveriam ficar atentos, na tentativa de melhor
estuda-los para planejar politicas de permanéncia estudantil especificas para os
estudantes das licenciaturas.

Ja os indicadores curriculares levantados neste estudo sdo o tempo
semanal de dedicacdo ao curso e o numero de créditos eletivos. Depois de muito
estudar aspectos que levam estudantes desses cursos a abandonarem seus
cursos, as dificuldades em conciliar trabalho e estudo, bem como a auséncia da
possibilidade de se construir trajetérias curriculares flexiveis, apareceram como
aspectos muito importantes nesse quadro de abandono massivo nas licenciaturas.
Assim, esses parecem ser dois fatores decisivos para o abandono nesses cursos,
fazendo acirrar o percentual de afastamentos e de reprovacgdes por frequéncia e
gue deveriam ser repensados nos curriculos desses cursos.

Por fim, sugere-se que o numero de disciplinas de carater pedagdgico seja
revisado no curriculo dos cursos de licenciatura, no sentido de incrementa-lo.

Varios outros estudos e autores ja citados nesta tese (SILVA et al, 2014; GATTI,
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2010 GATTI, 2009; KRAHE, 2007; BRUNS et al, 2003) apontam esse fator como
fundamental para se desenvolver e consolidar a identidade desses cursos
enquanto graduacgdes que formam para o exercicio da docéncia, possibilitando aos
licenciandos o desenvolvimento dessa identidade de futuro professor, aspecto que
evidencia-se ser fundamental a permanéncia desses jovens nesses cursos.
Especialmente os indicadores curriculares, associados ao incremento de
disciplinas pedagdgicas, que fagcam sentido a prética docente, parecem estar no
centro da resolucédo de um ponto fundamental a evasdo nesses cursos: a auséncia
da construcao de uma identidade docente. Sobre essa questdo Cunha et al (2012,

p. 183), afirmam que:

As licenciaturas que preparam os docentes para lecionar as disciplinas
especificas tendem a girar basicamente em torno das disciplinas de
referéncia do campo académico. Quase ndo se detém em como elas
devem ser ensinadas, tampouco costumam propiciar conhecimentos
relevantes sobre as caracteristicas dos alunos da escola bésica e discutir
com alguma profundidade as questbes mais gerais da educacdo e dos
sistemas de ensino.

Esses indicadores evidenciam o que varios outros estudos jA mostraram
acerca da propria concepcdo dos cursos de licenciatura no Brasil: eles parecem

nao priorizar a docéncia.
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CONSIDERACOES E FINALIZACOES POSSIVEIS

Este estudo procurou contribuir para o debate que busca incrementar a
permanéncia estudantil em cursos de formacao inicial de professores, entendendo
as licenciaturas como essenciais para a hacao e para propiciar, nas escolas e nas
salas de aula do ensino basico, melhores oportunidades formativas para as futuras
geracoes, tal qual aponta-nos Gatti (2009). Nesse sentido, estudar e refletir sobre a
trajetdria estudantil nesses cursos parece ponto importante para as instituicbes de
ensino superior analisar a evasao real que ocorre nas licenciaturas de todo o pais,
entendendo-as ndo somente como um movimento de abandono de uma carreira,
mas também como um movimento de resisténcia aos proprios cursos, da forma
como estdo estruturados e organizados na Universidade.

Com o estudo foi possivel trazer a tona reflexées criticas sobre 0 percurso
realizado pelos estudantes em cursos de licenciatura, fugindo da explicacao
simplista do fracasso académico para as baixas taxas de diplomacgao, explicacdo
essa que desvaloriza o ato de abandono do aluno. Ao contrario desse tipo de
explicacdo, este estudo buscou reflexbes acerca das rotas de fuga desses
estudantes, enquanto possivel ato de resisténcia dos mesmos. No cerne deste
estudo, entdo, esta a ‘tese’ de que a compreensao das trajetorias estudantis muito
pode auxiliar em um movimento de repensar os cursos de licenciatura, na medida
em que poderéao possibilitar reflexbes acerca da maneira como os alunos transitam
pelos mesmos. Nesse sentido, repensa-los é possivel porque sdo construcdes
passiveis de desnaturalizacao.

A partir do diagnéstico do fluxo de estudantes e das andlises subsequentes
foi possivel identificar, entdo, que as trajetérias encontradas nos dois cursos
analisados nao sao trajetérias de fracasso, mas, ao contrario parecem ser
trajetérias de resisténcia e, portanto, podem ser entendidas como rotas de fuga dos
cursos. Nesse sentido, evidencia-se que os estudantes estdo resistindo através de

um movimento de renuncia as trajetérias instituidas dos cursos, as quais
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demonstram ser rigidas e longas, dificultando o transito pelos cursos em direcdo ao
proposito final, a diplomacao.

Assim, a resisténcia parece dar-se, ndo através de um enfrentamento
frontal aos cursos, mas através do silenciamento, da falta, da auséncia, tal qual
aponta-nos Gallo (2004); Alvim (2009); e Aspis (2012). E, nesse sentido, essa
parece ser uma forma potente de resisténcia, basta identificarmos o ndamero
significativo de estudos encontrados que tentam desvendar a evasdo nesses
cursos, bem como a existéncia desta tese.

No contexto deste estudo foi possivel identificar a possibilidade da
resisténcia porque quando os alunos abandonam esses cursos, dando sinais
anteriores através de seus afastamentos e reprovacdes por falta de frequéncia ao
longo de seus percursos formativos, eles parecem estar resistindo as trajetorias
curriculares instituidas de forma rigida, dificeis de conciliar com outros aspectos de
suas vidas pessoais, tal qual outros estudos ja apontaram (ROCHA et al, 2014,
AMARAL, 2009; PEREIRA e LIMA, 2000; BRUNS et al, 2003; ATAIDE et al, 2006;
PORTILHO et al, 2008; ALMEIDA e SCHIMIGUEL, 2011). Trajetorias essas
instituidas através de relacbes de poder existentes que optaram por modelos
curriculares pautados no discurso da exceléncia académica, mas que na verdade
servem ao conservadorismo advindo do Modelo “3+1”, ainda impregnado nesses
cursos, que permanecem disfarcadamente, tal qual ja apontava Krahe (2004;
20009).

Nesse sentido, assim como colocam Cunha et al (2012), a logica da
exceléncia ndo visa um modelo de formacdo de professores que atenda as
condi¢des da escolarizagdo para todos. E nessa mesma légica, a ndo priorizagdo
das licenciaturas reflete o grau de prioridade governamental acerca da educagéao
como um todo.

Na verdade, parece que esses estudantes estdo apontando para uma
forma de resistir aos cursos no sentido de re-existir em outros cursos e, quem
sabe, até mesmo em outras carreiras. Assim, ndo deixa de ser um movimento de

resisténcia ao conservador, ao mais do mesmo, ao que sempre se fez. Interessante
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perceber que eles resistem ao curso, mas nao sem antes lutar, ja que permanecem
muito tempo nesses cursos, sem conseguir avancar na integralizacdo curricular.
Nesse sentido, também os curriculos engessados, com muitos créditos obrigatdrios
e com poucas opcdes de trajetoria curricular, sdo aspectos que podem estar
levando a resisténcia. Por fim, a licenciatura parece ndo mais se apresentar como
uma formacdo que permita uma carreira economicamente viavel a esses jovens.
Assim, “0 desafio ndo é pequeno quando se tem tanto uma cultura académica
acomodada e um jogo de pequenos poderes” (GATTI, 2014, p. 36).

Evidencia-se, entdo, que um dos principais problemas esta nas opcoes
curriculares realizadas, as quais permaneceram com “arquétipos de modelos de
formagao de professores” que remontam seus periodos fundacionais, nas palavras
de Barreto (2010). Ou seja, parece gque estamos, hoje, sofrendo as consequéncias
de um “defeito congénito” no desenho dos cursos (CUNHA et al, 2012, p. 209).

Desse fato resulta um desenho curricular que privilegia uma larga parte da
carga horaria em disciplinas da &rea especifica de conhecimento, ministradas, em
geral, da mesma forma que no bacharelado, demandando um envolvimento
semanal enorme para dar conta das mesmas. A formacéo pedagdgica é acrescida
nessa formacdo. Nesse desenho fica clara a supervalorizacdo da éarea do
conhecimento especifico que se vai ensinar e com ela, a supervalorizacdo da
teoria, que bastaria ser aplicada na pratica.

No entanto, o que temos como consequéncia desse desenho curricular séo
projetos isolados de formacédo inicial de professores, cada qual vinculado as
especificidades de suas areas, em contraposicdo a um projeto identitario de
formacado de professores. A consequéncia Ultima dessas opcdes é a auséncia da
construcdo de uma identidade docente e esse parece ser um ponto que as
licenciaturas, em geral, ignoram. Como apontam Cunha et al (2012, p. 173), “a
identidade de um professor que observa a desvalorizacdo de sua profissdo e o
descaso com a escola publica é construida de forma negativa”.

Assim, parece que a solugcdo viavel estd em uma renovacao significativa

desses cursos, ndo apenas através de uma remodelacdo ou rearranjo, mas na
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construcdo coletiva de uma politica de formacéo inicial de professores. E essa nao
€ uma tarefa isolada de um curso ou de uma instituicdo de ensino, mas uma tarefa
coletiva de uma nacao, que pretende adotar politicas publicas de valorizacdo da
docéncia.

Como consta na propria revisdo de literatura deste estudo, as politicas
publicas em nivel nacional interferem sobremaneira na forma como 0s cursos se
organizam internamente. Entdo, como ja dito no inicio desta pesquisa, a ideia ndo
era achar culpados e com os resultados encontrados estou tentando mostrar que
as opcoes curriculares realizadas séo historicamente construidas e, nesse sentido,
estdo intimamente relacionadas com as relacbes de poder estabelecidas
internamente nos cursos, mas também com essa construcdo histérica, que
direciona as politicas de formacédo de professores no pais.

Para encerrar, gostaria de visibilizar as possibilidades institucionais de
utilizacdo do método do diagnodstico de fluxo de estudantes para os cursos de
licenciatura e demais cursos da Universidade. Acompanhar a trajetoria estudantil
pareceu ser um ponto importante para a gestdo dos cursos, ja que pode trazer as
analises e reflexdes os reais movimentos dos estudantes ao longo de seus
percursos formativos, oportunizando a tomada de decisdes relativas a politicas
estudantis mais adequadas as demandas desses estudantes.

Por fim, sugere-se para outras pesquisas a realizacdo de analise
aprofundada dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos, a partir dos discursos neles
contidos, bem como de escuta aos alunos desses cursos em relacdo as suas
resisténcias, como tentativa de melhor qualificar o entendimento dos movimentos
de resisténcia nos cursos. Considera-se esse um ponto muito importante para
complementar a analise das trajetérias estudantis, qualificando o entendimento

dessas trajetorias no seio de cada curso.
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