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RESUMO

CLAUDINO, J. P. S. A evasao de alunos em um curso de licenciatura em ciéncias
biolégicas: caracterizagdo e efeitos de uma reestruturacido curricular. 2017.
Dissertacdo de Mestrado. Programa de Poés-Gradugdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica. Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2017.

A evasao de estudantes de cursos de licenciatura € um dos principais problemas no
atendimento da demanda crescente de professores de nivel fundamental e médio e tem sido
preocupacgéo de politicas publicas. O fendmeno da evasédo €& complexo, condicionado a
diversos fatores inter-relacionados, varia entre areas do conhecimento, entre cursos de uma
mesma areae ao longo do tempo dentro de um mesmo curso, de forma que a influéncia de
alguns fatores ainda ndo estad bem compreendida. Na década de 2000, os cursos de
licenciatura pelo pais passaram por mudangas curriculares, sob as Diretrizes Curriculares
Nacionais para formacao de professores, que poderiam influir sobre o fenébmeno da evaséao
discente em licenciaturas. Neste contexto, buscamos avaliar os fatores que influem na
evasdo em nocurso de licenciatura em Ciéncias Biologicas da Universidade Federal do
Amazonas, no periodo de 1997 a 2010, antes e depois de uma reestruturagao curricular em
2003. Investigamos as causas de desisténcia de alunos evadidos e a persisténcia de alunos
formados em diferentes anos e comparamos as causas de desisténcia e persisténcia em um
curriculo de licenciatura como Unica opgédo que se transformou em licenciatura por opgéo.
Participaram deste estudo 16 ex-alunos (oito evadidos e oito formados) do curso, para
preenchimento de questionario e realizagdo de entrevista. Analisamos o Projeto Politico
Pedagogico de 2003 e comparamos as estruturas curriculares de 1986 (curriculo anterior) e
2003 e utilizamos o método de analise do conteudo para avaliar as entrevistas. Verificamos
que os motivos de evasao no curso envolveram a incompatibilidade de carga horaria do
curso e o tempo para atividades pessoais, dificuldades relacionadas ao desempenho nas
disciplinas, o desinteresse ou falta de perspectiva com a carreira docente, incluindo as
baixas perspectivas salariais e as condi¢cdes de trabalho da profisséo, excesso de énfase
em conteudos biolégicos em detrimento aos conteudos pedagdgicos, eventuais abalos
psicologico durante a vivéncia académica e as dificuldades financeiras. A reestruturagéo
curricular de 2003 contribuiu por dar a opg¢do de escolha ao estudante entre um curso de
licenciatura e um de bacharelado e permitiu dar uma énfase melhor a formagédo docente.
Entretanto verificamos que pouco contribuiu a identidade docente e redugcédo da evaséo
discente. Discutimos as caracteristicas da evasao neste curso comparando nossos
resultados com outros estudos sobre evasdo em licenciaturas e a necessidades de acgbes
complementares as Diretrizes Curriculares Nacionais para se trabalhar a identidade docente
durante o curso, o que poderia reduzir a evasao durante o curso e determinar uma insergao
mais efetiva na profissao.

Palavra-chave: evaséo, licenciatura, ciéncias bioldgicas, reestruturacao curricular, motivagéo.



ABSTRACT

CLAUDINO, J. P. S. The evasion of students in a degree in biological science course:
characterization and effects of curricular restructuring. 2017. Dissertacdo de Mestrado.
Programa de P6s-Gradugao em Ensino de Ciéncias e Matematica. Universidade Federal do
Amazonas, Manaus, 2017.

The evasion of undergraduate students is one of the main problems in attending the growing
demand of primary and secondary teachers and has been a concern of public policies. The
phenomenon of evasion is complex, conditioned by several interrelated factors, varies
between areas of knowledge, between courses in the same area and over time within the
same course, so that the influence of some factors is still not well Understood. In the 2000s,
undergraduate courses across the country underwent curricular changes, under the National
Curriculum Guidelines for Teacher Formation (“Licenciatura”), which could influence the
phenomenon of student dropout in undergraduate degrees. In this context, we sought to
evaluate the factors that influence evasion in the undergraduate course in Biological
Sciences of the Federal University of Amazonas from 1997 to 2010, before and after a
curricular restructuring in 2003. We investigated the causes of dropout of students evaded
and the persistence of students graduated in different years and we compared the causes of
dropout and persistence in a degree curriculum in “Licenciatura” in Biological Science
compared to a new curriculum of Biological Science with “Licenciatura” as option from the
beginning. Sixteen students from the course (eight evaded and eight graduated) participated
in this study, to complete a questionnaire and conduct an interview. We analyzed the
Pedagogical Political Project of 2003 and compared the curricular structures of 1986
(previous curriculum) and 2003 and used the content analysis method to evaluate the
interviews. We verified that the reasons for avoidance in the course involved the
incompatibility of the course workload and the time for personal activities, difficulties related
to performance, disinterest or lack of perspective with the teaching career, including the low
salary perspectives and the conditions of work of the profession, excessive emphasis on
biological content in detriment of pedagogical contents, possible psychological upsets during
the academic experience and financial difficulties. The curricular restructuration of 2003
contributed to give to the student the option of choosing between a bachelor’'s degree and a
“Licenciatura” course and allowed a better emphasis to be placed on teacher education.
However, we verified it contributed little to the teaching identity and reduction of student
dropout. We discussed the characteristics of dropout in this course comparing our results
with other studies on dropout in undergraduate degrees and the need of complementary
actions to the National Curriculum Guidelines to work on the teaching identity during the
course, which could reduce dropout during the course and determine an insertion more
effective in the profession.

Key- words: dropout, degree, biological science, curricular restructuring, motivation.
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Apresentacgao

Iniciei minha vida académica cursando Licenciatura em Ciéncias Naturais na
Universidade Federal do Amazonas (UFAM) em 2004. Nesta época, ainda estava
tentando descobrir se fiz a escolha correta, pois me via envolvido em outras areas
que nao tinham relacdo com ensino. Passei por duvidas sobre se eu continuaria no
curso, mas, persisti e com o tempo, participando de projetos de extensdo como o
Clube de Ciéncias da UFAM e o Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), comecei a gostar da ideia de me tornar um professor. Com a descoberta
desta afinidade ao final do curso, fiquei seguro de que esta seria minha carreira
profissional. No mesmo ano que conclui minha graduagdo, eu ingressei como
professor substituto na area de ensino do Departamento de Biologia da Universidade
Federal do Amazonas. Esta foi minha primeira experiéncia profissional, ministrando
aulas para os Cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e Ciéncias Naturais,
em disciplinas de Estagio Supervisionado, Instrumentagdo para o Ensino e outras
disciplinas da area pedagdgica.

No mesmo periodo, ingressei no Programa de Pds-Graduagdo em Ensino de
Ciéncias e Matematica (PPGECIM), em nivel de mestrado. Naquele momento iniciei
uma nova etapa de minha carreira académica e profissional. No principio desta
jornada, eu e meu orientador conversamos sobre qual tema poderia ser
desenvolvido para esta dissertacdo e decidimos trabalhar com o problema de
evasao na licenciatura, pois este era um tema candente nas discussbes sobre
formagcao docente na educacdo. O curso que escolhemos para investigar foi ode
Licenciatura de Ciéncias Bioldgicas, ja que era este curso que eu e ele (também
professor do Departamento de Biologia) trabalhavamos.

Gostei do tema porque pensei que poderia aprender e contribuir com a
melhoria do curso; estavamos preocupados com numero reduzido de formados na
licenciatura nos ultimos anos e pensamos que esta investigacdo poderia contribuir
para futuras agdes para diminuir a evasao. E conforme avangavam os estudos, me
identificava cada vez mais com o tema. Procurei saber a respeito de modelos
tedricos de evasao e percebi a abrangéncia deste tema no Brasil. Evasdo era um
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problema crénico em diversos cursos em universidades do Pais, publicas ou
particulares, principalmente nas licenciaturas.

A partir desta percepgado, comecei a planejar como faria para investigar o
problema de evasao no curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. O auxilio de
meu orientador foi vital neste desenvolvimento, por sua experiéncia como
coordenador de curso de Ciéncias Biolégicas na época da sua reestruturagédo em
2003, além do longo tempo de experiéncia lecionando para este curso. A partir de
sua sugestdo, me interessei em investigar um periodo que abrangeria 1997 a 2010.
A razao disto foi devido a uma das mudancgas curriculares que o curso teve, em
2003. Logo, me interessou ndao apenas investigar os motivos que levariam os
estudantes deste periodo a evadir, mas, se houve algum efeito da mudanca
curricular sobre essa questao.

Neste estudo foi incluido ndo apenas a percepgdao dos evadidos, como
também a dos graduados no curso neste periodo, de forma a acrescentar mais
informacdes a respeito da evasao no curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

Nessa perspectiva, este texto esta estruturado da seguinte forma:

O primeiro capitulo mostra uma breve apresentacéo do conceito de evaséao e
a histéria sobre o problema de evasdo na Educagéo, incluso alguns dos primeiros
estudos realizados no mundo. Sera abordado a respeito do contexto brasileiro, onde
comecgaram os estudos sobre a evasao na licenciatura e o que se tem avancado na
ultima década. Também, a respeito da atratividade docente e as dificuldades que
licenciados passam por esta carreira, por ser um objeto pertinente para
compreender a evasao na licenciatura. E, finalizando esse capitulo, sera tratado a
respeito de reestruturacao curricular e o impacto disto em cursos de formacao na
licenciatura pelo pais.

O segundo capitulo apresenta o referencial tedrico sobre evasado deste
estudo, através dos modelos tedricos e seus aspectos, que servirdo de base para os
macro-contextos das entrevistas com evadidos e formados. Logo apds, sera tratado
a respeito de questdes que envolvem o curriculo, formacao e identidade docente de

forma a reforgcar a compreensao sobre o efeito de mudancga curricular e os motivos
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de evasao na Licenciatura. Finalizando, sera apresentado os referenciais sobre
atitudes e motivacdes no ensino e na carreira docente.

O terceiro capitulo mostra o percurso metodolégico da pesquisa que
construimos para responder a questdo da pesquisa a luz do referencial tedrico
adotado. Incluiu-se informagdes sobre o cenario da pesquisa, sujeitos envolvidos,
técnicas e coletas de dados, bem como o modo foi realizada a analise dos dados.

O quarto e ultimo capitulo apresentaos resultados da caracterizagdo do perfil
dos entrevistados através da analise dos instrumentos de coleta de dados, levando
em consideracdo os macro-contextos provenientes dos referenciais de evasao. A
discussdo deste estudo apresenta uma caracterizacdo da evasao geral e na
licenciatura, destacando os aspectos positivos e negativos da mudanga curricular no
curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas.

Por fim, nas consideragdes finais, foram ressaltados os pontos importantes
deste estudo, perspectivas e contribuicoes que podera oferecer a respeito desta
problematica.
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Capitulo 1. Introducao

Este capitulo apresenta uma discussdo sobre a complexidade do conceito de
evasio e de como os autores se dividem a respeito da mesma. Destaca-se a histéria
do problema da evasdo nas universidades e quais sao os estudos, modelos e
relatérios que se propuseram a dar um panorama deste fendbmeno. Na
caracterizacdo de evasdo, serdo apresentados alguns estudos que tiveram uma
grande contribuicdo na reflexdo sobre o problema e o como estes tém contribuido
para esclarecer as razbes da desisténcia dos estudantes, além de uma descricdo
sobre o perfil dos que escolhem a licenciatura. Por fim, este capitulo fecha com um
balanco sobre a reestruturagao curricular nos cursos do pais e sua relagdo com a

evasao.

1.1. Evasao no Ensino Superior

A evasao em si, € um conceito complexo e existem autores que fazem
inumeras releituras a respeito do conceito. Para Bueno (1993), a “evasao” distingue-
se de "exclusdo", onde a primeira corresponde "a uma postura ativa do aluno que
decide desligar-se por sua propria responsabilidade” e a segunda "implica a
admissdo de uma responsabilidade da escola e de tudo que a cerca por nao ter
mecanismos de aproveitamento e direcionamento do jovem que se apresenta para
uma formagao profissionalizante". Estudos posteriores apresentaram conceitos
como “a interrupgdo no ciclo de estudos, em qualquer nivel de ensino” (GAITOSO,
2005; MOROSINI et al., 2012); a “perda” ou “fuga” de alunos da universidade (KIRA,
1998); ou saida do aluno da instituicdo antes da concluséo de seu curso (BAGGI
&LOPES, 2011; MOROSINI et al., 2012). Ha estudiosos que distinguem evasao de
"mobilidade", criticando a utilizacdo de conceituagdo uniforme na abordagem de
processos heterogéneos, apresentada, por Ristoff (1995; MEC/ANDIFES, 1996).
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Alguns estudos posteriores abordaram especificamente a evasao no Ensino
Superior. Para Polydoro (1995) a evasao consiste no abandono de um curso para
um eventual ingresso em outro, ndo importando o tempo que o estudante leve para
este retorno, pois isto € indeterminado. A evasdo do sistema consiste no abandono
do sistema universitario, sem retorno a outro curso superior. Cardoso (2008) e
Morosiniet al. (2012) colocam a definicdo por seguintes nomenclaturas: a evasao
aparente — enquanto a mobilidade do aluno de um curso para o outro e a evasao

real — que se refere a desisténcia do aluno em cursar o ensino superior.

Os estudos de evasao no Ensino Superior comegaram na segunda metade do
séc. XX., em um contexto no qual os curriculos educacionais estavam passando por
transformagdes por conta dos avancos na ciéncia e a corrida espacial, apés a |l
Guerra Mundial (CHASSOT, 2000; 2014). Nas universidades, as mudangas nao
seriam diferentes, principalmente por estarem acompanhando as transformacbes

sociais que o0 mundo estava passando (ROSSATO, 2005).

Os estudos educacionais comegaram a acompanhar e registrar essa
mudanga (SPADY; ASTIN, 1970 apud TINTO, 1975) e, neste contexto, surgiria um
dos primeiros modelos tedricos sobre evasdo no Ensino Superior, nos EUA. As
mudancgas curriculares no sistema americano de educagdo promoveram mudancas
quanto ao perfil dos estudantes que ingressavam no Ensino Superior na década de
1960 e 1970. Cada vez mais, estudantes de baixa renda estavam tendo
oportunidade de frequentar o espago académico. Questdes individuais (preparagao
do estudante, o apoio familiar) e sociais (género, raga, dentre outros) estavam

ficando cada vez mais relevantes de se avaliar em estudantes no Ensino Superior.

Em 1975, o “Modelo de Integracdo do Estudante” (MIE), um dos primeiros
modelos tedricos sobre evasao, a partir de um estudo chamado “Evasao em Ensino
Superior: uma revisao e sintese tedrica de uma pesquisa recente” (da traducgao:
“Dropout in Higher Education: A Review and Theoretical Synthesis of Recent
Research”), de Vicente Tinto, usando dados sobre estudantes ingressos desde a
década de 1960 para estabelecer ndo apenas os fatores que levavam o estudante a
evadir, como também, um modelo padrao de analise de evasao para universidades
do Ensino Superior a partir da verificagado do nivel de envolvimento do estudante

com a instituicdo ao qual este faz parte (TINTO, 1975). Este estudo pioneiro tornou
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Tinto reconhecido nesta area e seu estudo foi pioneiro e influenciador de muitas
publicagbes que viriam a seguir no contexto internacional de evasao. Mais a frente, o

capitulo seguinte descrevera melhor a respeito do MIE e outros modelos tedricos.

A partir da década de 80, os estudos avangavam em muitos paises,
influenciando universidades a repensarem seus curriculos de forma a atender ao
perfil dos estudantes que desejavam ingressar no Ensino Superior e fazé-los
persistir no processo académico (LATIESA, 1992). Um dos primeiros relatérios
internacionais sobre evasio, conhecido como “Relatério LATIESA”, coletou dados
sobre a evasdo nas universidades europeias e norte-americanas, no periodo de
1960 a 1986, apesar de ter sido publicado somente em 1992, pela Universidade de
Madrid, na Espanha. Parte do relatério, com um panorama descritivo, mostrou
resultados de alguns destes paises quanto aos numeros da evasao. Os melhores
rendimentos do sistema universitario em termos de baixa evasdo ocorreram
naFinlandia, Alemanha, Holanda e Suica, enquanto que os piores resultados se
vinham dos Estados Unidos, Austria, Franca e Espanha. Nos EUA, por exemplo,
apontava a autora, as taxas de evasao estdo em torno de 50%, estando essa
porcentagem constante nos ultimos trinta anos; a mesma constancia verifica-se na
Franca onde as taxas, em 1980, variavam entre 60% a 70% em algumas
universidades. (LATIESA, 1992; MEC/ANDIFES, 1996; GARCIA et al., 2000).

Os estudos na América Latina comegaram a aparecer no inicio da década de
1990, quando este tema comegou a dividir a atengao de educadores preocupados
em verificar os indices de formagao estudantil no Ensino Superior neste continente.
Inspirados em estudos e modelos internacionais consolidados, um destes primeiros
estudos foi realizado em 1992, na Argentina, como parte do Programa de Melhoria
do Sistema de Informagédo Universitaria (GARCIA et al.,, 2000). Este programa
analisava o desempenho das universidades naquele pais e levantava as causas do

problema naquele contexto.

A iniciativa do pais vizinho e os relatérios internacionais sobre evaséao
levaram o Brasil a tomar iniciativas quanto a investigar o problema e saber o
panorama de formacao das universidades. A evasao de estudantes do Ensino
Superior se tornou alvo das politicas publicas quando passou a figurar entre os

indicadores da planilha de alocacido de recursos para as universidades do sistema
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federal do pais, na segunda metade da década de 1990, apesar dos estudos de
Bueno (1992) e Ristoff (1995) serem bastante reconhecidos e terem trazido o tema
para o contexto nacional, alguns anos antes (MEC/ANDIFES, 1996; GARCIA, 2000).

Em 1996, com a instituicdo de uma comisséo realizada pela parceria entre
Ministério de Educacdao (MEC) e a Associacdo Nacional dos Dirigentes das
Instituicbes Federais de Ensino Superior (ANDIFES), surgiu a “Comissao Especial
para o Estudo da Evaséo nas Universidades Brasileiras”, como o objetivo de efetuar
um levantamento extenso acerca do tema com abrangéncia nacional. Esta iniciativa
se constituiu em um primeiro esforgo conjunto de diferentes instituicbes de ensino
superior publica (IES) para organizar, de forma sistematica, um estudo que definiu
uma férmula de calculo, objetivando identificar as causas e talvez, propor solugdes.
O trabalho desta comissao concluiu que os fatores predominantes da evasao sao de

trés ordens: fatores individuais, fatores internos e fatores externos.

Os fatores individuais, relacionado aos estudantes, apontam relagdo com as
habilidades de estudo, a personalidade, formagao escolar anterior escolha precoce
da profissdo, dificuldades pessoais de adaptacdo a vida universitaria,
incompatibilidade entre vida académica e as exigéncias do mundo do trabalho,
desencanto ou desmotivacdo dos alunos com cursos escolhidos em segunda ou
terceira opgado, dificuldades na relagdo ensino-aprendizagem, traduzidas em
reprovagoes constantes, desinformacao a respeito da natureza dos alunos, e a

descoberta de novos interesses que levam a realizagao de um novo vestibular.

Os fatores internos, relacionado aos cursos e instituigdes, indicam: curriculos
desatualizados, alongados, rigidas cadeias de pré-requisitos; falta de clareza sobre
o préprio projeto pedagogico do curso; critérios improprios de avaliagdo do
desempenho discente por parte dos docentes; falta de formagdo pedagdgica ou
desinteresse dos docentes; auséncia ou pequeno numero de programas
institucionais para o estudante; cultura institucional de desvalorizacdo da docéncia
na graduacao; estrutura insuficiente de apoio ao ensino na graduacao; inexisténcia
de um sistema publico nacional que viabilize a racionalizagao da utilizacdo de vagas,

afastando a possibilidade da matricula em duas universidades.

Os fatores externos, estes de ordem mais conjuntural, sdo denominados de
“‘variaveis socioculturais e econdémicas” (POLYDORO, 1995; ADACHI, 2009) e
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estariam relacionados ao: mercado de trabalho, ao reconhecimento social da
carreira escolhida, a qualidade do ensino fundamental e médio, ao contexto

socioecondmico e as politicas governamentais.

Como resultado final, o estudo desta comissédo organizada pelo MEC e pela
ANDIFES focou apenas em levantar as causas e realizar um levantamento da
situacdo da formacao universitaria no pais. As propostas sugeridas foram apenas
pontuais para a solu¢cdo do problema, como o aumento de opg¢des de cursos nas
IES, a capacitagcao de funcionarios que compdem as coordenacdes de curso para
atendimento e orientacdo do estudante, melhoria das estruturas das IES e nos
cursos, dentre outras. Apesar disso, a grande contribuigdo consistiu na realizagao de
inumeros estudos sobre evasao, que comegaram a aparecer no pais, principalmente
apo6s a virada do século, na década de 2000. Os diferentes contextos em que os
estudos foram realizados (instituicdes e cursos, educacgao a distancia, bacharelado,
licenciatura, dentre outros) fizeram com que a abordagem sobre evaséo
enriguecesse de forma exponencial, mesmo que esta seja tema recente, com
poucos anos de estudo no pais (SILVA FILHO, 2007; ADACHI, 2009; MOROSINI et
al., 2012; CASTRO& TEIXEIRA, 2013).

Entretanto, as pesquisas sobre este tema encontram obstaculos, tais como as
falhas na caracterizacao do termo evasdo e o desacordo em como interpretar os
indices de evaséao, pois, normalmente, acabam visando apenas uma quantificacao
do problema, havendo poucas pesquisas que tratem qualitativamente a questao
(MOROSINI et al., 2012).

1.2. Os Estudos sobre a Evasdao na Licenciatura no Contexto
Brasileiro

No Brasil, desde o final da década de 1990, tem sido caracteristica da
abordagem da tematica “evasao no Ensino Superior” os estudos apresentarem uma
visdo mais complementar a respeito do quadro geral de evasdo (POLYDORO, 1995;
CUNHA, 1999; GARCIA et al., 2000;GAITOSO, 2005; BARDAGI; 2007; CARDOSO,
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2008; ADACHI, 2009; BAGGI & LOPES, 2011;MOROSINI et al., 2012; CASTRO&
TEIXEIRA, 2013). Tais estudos tentam elucidar o fenbmeno sob a o6tica dos
estudantes que evadem do Ensino Superior e dependem do contexto que os
estudantes evadidos estejam inseridos, o tipo de instituicdo (publica ou particular), o

tipo curso e habilitacao (“bacharelado” ou “licenciatura”).

Apods a rapida expansao dos estudos de evasdo, alguns destes comegaram a
abordar especificamente o problema de evasao em cursos de licenciatura. E, por
mais que haja comparagdes quanto ao tipo de evasao e perfil dos estudantes que
evadem com outras habilitagdes, a evasao na licenciatura chama a atencao especial
por possuir um contexto que lida ndo somente com a desvalorizagdo dos cursos de
licenciatura, mas aos problemas ligados a carreira docente, como a desvalorizagao
profissional, a questédo salarial e as condi¢des de trabalho (GATTI, 2009b). Por estes
fatores, os estudos de evasdo na licenciatura puderam aprofundar os motivos que
levam o estudante a desistir, caracterizando melhor este tipo evasao, fazendo-a se

distinguir dos motivos de evaséo nas outras habilitagdes.

Os resultados comegam a descrever melhor a realidade preocupante do
problema de evasdo na licenciatura, principalmente em relagdo a como este
confronta a consecucgao das politicas publicas de acesso dos estudantes ao sistema
educacional, a ampliacdo do acesso dos estudantes, e, consequentemente, a
necessidade de formacao de professores para o atendimento dessa demanda. A
evasao é um fator que contribui de forma a dificultar a concretizacdo dessa politica e
os esforgos de inclusdo barram na pouca geracao de docentes para atuarem em
todos os niveis educacionais (ARRUDA et al. ; MOREIRA & SANTOS, 2006;
GOMES & MOURA, 2008; CASTRO & MALACARNE, 2011; SILVA et al., 2012;
ALKIKMIN et al., 2013; CARVALHO & OLIVEIRA; LIMA & MACHADO; DAITX,
2014; MASSI & VILANI; RAFAEL et al., 2015).

Um levantamento nacional recente feito por Vitelli (2014), com dados com
informacdes de 1.027 estudantes, ingressantes, em cursos de licenciatura, a partir
de 2007, envolvendo todas as formas de ingresso, mostra que a evasao na
licenciatura acontece por varios fatores, que vao desde “as repeténcias sucessivas
nos primeiros anos, até a falta de recursos para os alunos se manterem, mesmo em
uma universidade publica” (RUIZ; RAMOS; HINGEL, 2007apud VITELLI, 2014, p.6).
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O percentual da evasao obtido, considerando a concep¢do de evasao de seis
semestres consecutivos sem matricula, independente de curso, foi de 65,73% em

cursos de licenciatura em 2007.

A pesquisa de Vitelli (2014) levou em consideragéo o cenario de crescimento
de incentivo de politicas educacionais que promovem a facilidade de acesso, como:
o Programa Universidade para Todos (PROUNI), que prevé a ocupagao de vagas
ociosas em universidades privadas; o Programa Consolidagdo das Licenciaturas
(ProDocéncia), busca favorecer a integragao entre a Educacdo Superior e Basica,
por meio de cursos de formagdo de professores; o Fundo de Financiamento
Estudantil (FIES), para financiamento dos estudos de estudantes pobres, além do
Programa de Bolsa Institucional de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), cujo foco é a
formacao inicial de professores para o Ensino Médio e busca articular o Ensino

Superior ao Médio.

Todas estas agdes se apresentam como programas que vao atuar na
facilidade de acesso e de busca da permanéncia dos estudantes no Ensino
Superior. Mesmo assim, o fenbmeno da evasao na licenciatura ainda se defronta
com uma realidade que vai além de uma politica de acesso e condi¢des do

estudante se manter na graduacéo, seja publica ou privada.

1.3. A Atratividade Docente

A maioria dos trabalhos sobre evasdo na Licenciatura tem dado énfase em
descrever os problemas decorrentes da desisténcia dos estudantes dessa
habilitagdo, se atendo apenas a um curso de uma IES escolhida, usando estudo de
caso ou abordagens mais descritivas sobre o problema. O curso abordado no
presente estudo é uma licenciatura em Biologia, que, em todo pais, sofre um
problema atenuado com a evasdo se comparado aos cursos de licenciatura em
como Matematica, Fisica, Quimica, Letras e Geografia (SILVA FILHO et al., 2007;

CASTRO, 2011). Ainda, segundo os ultimos dados, observa-se historicamente que
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estes sdo os que mais sofrem com fendbmeno pelo pais, segundo a maioria dos
estudos de teses e artigos que levantaram o problema de evasdo em suas areas
(PAZ, AZEVEDO, 2005; ARRUDA et al. ; PASSOS, 2006; CASTRO, MALACARNE,
2011; RIBEIRO et al., 2008; GATTI et al. 2009b; CAMPOS, 2012; SILVA et al., 2012
apud MOROSINI et al., 2012; SANTANA, 2016).

Primeiro, o desprestigio crescente dos cursos de licenciatura tem
representado um alerta para as politicas publicas, ndo apenas quanto a oferta de
vagas para professores da rede municipal e estadual para preenchimento das vagas
no sistema de ensino (GATTI et al., 2009a), como também, no que condiz com a
questado salarial (SOUZA; DIAS, 2008 apud CASTRO; MALACARNE, 2011; GATTI
et al., 2009a, MOROSINI et al., 2012). Estes sao fatores classicos de condugao de
uma expectativa baixa do curso no qual ingressam em relagao a outros fatores ja

salientados pelos demais estudos e apontados aqui.

Segundo, a discussao sobre o assunto é pertinente, pois, mediante os dados
mais recentes do censo do Ensino Superior de 2013 (INEP/MEC, 2014), mostra-se
que a licenciatura teve um crescimento baixo de 0,6% de 2003 até 2013 no ingresso
da carreira, se comparado a graduacgao do tecnologo, de 5,4% e o bacharelado, de
4,4% em todo pais. Neste periodo final, houve acentuadas quedas de egressos
deste tipo de modalidade, mostrando queda de 4%, ao mesmo tempo em que
bacharelado e a graduacdo de tecndlogo apresentavam crescimento
respectivamente de 16,2% e 10,3% neste periodo. Uma queda no numero de
formandos em cursos de licenciatura que pode estar indicando algo além da

mudanca de perfil dos que buscam a profissao.

Terceiro, os dados do censo de anteriores, retirado do relatorio de atratividade
da carreira docente da Fundagao Carlos Chagas (GATTI et al., 2009a), mostra que
houve na época uma redugdo de 9,3% de alunos formados em licenciatura. A
situacao seria mais complicada em areas como Letras (queda de 10%), Geografia
(menos 9%) e Quimica (menos 7%), influenciando na quantidade alarmante de
professores de Fisica, Matematica, Quimica e Biologia. O perfil socioecondmico de
qguem escolhe o magistério mudou nos ultimos anos, sendo a maioria pertencente a

familias das classes C e D. Além disso, pelos resultados consolidados nas analises
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do Exame Nacional do Ensino Médio (INEP/MEC, 2008) sado alunos que tém

dificuldades com lingua, leitura, escrita e compreensao de texto.

Quarto, a maioria dos estudantes sao provenientes dos sistemas publicos de
ensino, que tem apresentado nas diferentes avaliagdes um baixo desempenho. Gatti
(2009b) aponta que se trata de alunos que tiveram dificuldades de diferentes ordens
para chegar ao ensino superior. Sao estudantes que, principalmente pelas restricoes
financeiras, tiveram poucos recursos para investir em acdes que lhes permitissem
maior riqueza cultural e acesso a leitura, cinema, teatro, eventos, exposi¢des e
viagens. E, essa mudanga de perfil, trouxe implicagcbes para os cursos de
licenciatura que estdo tendo que lidar com um novo background cultural dos

estudantes, influenciando as motivacdes pela carreira docente.

1.4. Reestruturagao Curricular nos Cursos de Licenciatura e a Relagao
com a Evasao do Estudante no Ensino Superior

Antes do encerramento da década de 1990, havia um consenso entre os
educadores de que era necessario ndo apenas atender ao aumento de vagas na
carreira docente no ensino publico, mas capacitar melhor os formados para que
estes estivessem preparados para o exercicio da profissdo. Nesta perspectiva, era
necessario rever a forma como os cursos de licenciatura estavam sendo
estruturados (SOUZA, 2001). Como forma de combater a desmotivacdo dos
estudantes para a licenciatura e outros problemas que envolvem a formagao
docente, o MEC estava prestes a iniciar uma nova empreitada para promover agées

que impactassem diretamente a licenciatura.

As discussdes sobre as ultimas reestruturacdes curriculares levadas a cabo
nas IES de todo o pais iniciaram-se com o advento da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, promulgada em 1996 e conhecida como a de n° 9.394/96
(BRASIL, 1996). A partir de sua promulgacao, e com base em seu artigo 53, inciso

I, o Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) propds, dentre outras medidas
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complementares a lei, a criagdo de diretrizes curriculares nacionais para todos os
cursos de ensino superior do pais. O resultado deste processo culminou em novas
diretrizes sugeridas e publicadas em Diario Oficial pelo Conselho Nacional de
Educagao (BRASIL, 2001; 2002) a partir do ano 2002, no qual os cursos precisavam
reestruturar seus curriculos e adequa-los aos novos parametros que o MEC
recomendava. O exemplo de uma destas agdes era contemplar mais horas de
conteudo pedagogico na licenciatura e desvincula-la com a criagdo do bacharelado,
para o caso de cursos que tinha a licenciatura unica, nos moldes de curriculos ‘3+1’,
onde os trés primeiros anos estudavam-se os conteudos especificos e no quarto ano

as disciplinas pedagogicas (SOUZA, 2001).

Como forma de entender o contexto desta mudanca curricular, partimos do
conceito do que séo curriculos. Estes sdo geralmente definidos como um “conjunto
de disciplinas sobre um determinado curso ou programa de ensino ou a trajetoria de
um individuo para o seu aperfeicoamento profissional” (MENEZES; SANTOS, 2002
apud BOSSLE, 2011). A partir deste conceito, comegou a preocupagdo com as
adequacgdes do curriculo no contexto em que se insere, principalmente pensando na
formagao docente. E com passar dos anos, passou a ser teorizado por diversos
autores e especialistas no assunto, pela influéncia epistemoldgica e ideoldgica
exercida na visdo que estes curriculos deveriam ter para adequarem a realidade e a
racionalidade pratica do docente (GAUTHIER, 1998).

Pensando nos problemas que a formagao docente vinha tendo ao longo dos
anos, como a desvalorizagdo de carreira e a identidade docente, Pimenta (2012)
ressalta que as transformagdes na sociedade inferiram diretamente para a exigéncia
de mudangas na LDB que, por conseguinte, exigia uma perspectiva de mudanga em
aspectos curriculares que eram importantes para a constituicdo da pratica
profissional do docente, principalmente quanto a ‘ambiguidade’ presente nos

curriculos, onde a autora descreve que:

(...) A ambiguidade tedrica (e de compromisso) que
muitas vezes esta presente na pratica dos
educadores brasileiros faz com que o entendimento

de indissociabilidade entre teoria e pratica fique, as
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vezes, nebuloso, confuso, ambiguo ou mesmo
compreendido como um neotecniscismo (...
(PIMENTA, 2012, p.91)

Como reflexo do contexto politico da década de 60 e 70, era necessario
repensar a formagao do professor ndo apenas em sua racionalidade técnica, mas
em relagédo ao curriculo dos cursos formadores que necessitava redimensionar os
componentes da formagdo para as mudangas sociais que ja estavam em curso
desde os anos 80. O contexto das escolas e as transformacdes da realidade social
da populagédo obrigaram as universidades a se adequarem dentro deste panorama
de repensar a formacao docente, culminando mais tarde nestas diretrizes de 2002,
pelo CNE (BRASIL, 2002).

A partir das mudancas propostas pelo MEC e CNE, uma destas perspectivas
com as diretrizes para reestruturagao curricular, segundo Cunha (2000, p.171) seria
a ampliacdo do ensino superior brasileiro, através de trés caminhos: criagdo de
novas faculdades em locais onde elas n&o existiam; gratuidade dos cursos das
instituicdes federais de ensino superior; e a federalizagdo das faculdades estaduais
e privadas, que passariam a ser reunidas em universidades, submetidas ao controle
do MEC, 6rgéao que seria responsavel pelo custeio destas instituicbes. Também, a
forma de acesso e numero de vagas (consequéncia da ampliagado de cursos) forma
fatores decisivos que justificam as especificagbes melhores definidas entre

licenciatura e bacharelado.

Neste contexto, a década de 2000 foi marcante, principalmente pela notavel
quantidade de trabalhos e estudos relacionados a reestruturagdo curricular
(FREIRE, 2000; BARBOSA, 2007; CAMPOS, 2006; ANUNCIACAO et al.; BOSSLE
et al., 2011; CAMARGO et al., 2012; ALKIMIN et al., 2013; CASTRO; FIALHO, 2014)
que ocorreu. A principio, a finalidade mais importante desta mudanca era
estabelecer um perfil mais “definido” da especialidade, habilidades e competéncias
do profissional em formagdo e evitar a ambiguidade que ocorria quanto essa
definicdo. Como exemplo, era necessario dar uma perspectiva quanto a
especialidade — evitando conflitos quanto as atribuicées do papel do licenciando e do

bacharelando, pois antes, alguns cursos seguiam em seus curriculos modelos
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similares ao modelo ‘3+1. Como havia uma forte necessidade de colocar
profissionais de maneira ‘pragmatica’ no mercado de trabalho, este modelo comecou
a sofrer muitas criticas, principalmente porque, devido a maior importancia que os
cursos de formagao davam para as caracteristicas predominantes dos contetudos do
que a formacéao pedagdgica. A pouca preocupacado com os conteudos pedagogicos,
incentivava um modelo fabril da docéncia (LIPPE; BASTOS, 2007) e um processo de
formacgao voltado para apenas para a racionalidade técnica da profissdo docente
(MONTEIRO, 2001).

Por essas criticas a forma de como reproduziam o modelo ‘3+1’ nos cursos de

graduagéao, Souza (2001) sugere uma razao de modelo predominar na época:

(...) Isso se deveu a conflitos gerados quanto a tese
de que todo o controle do ensino publico deveria ficar
sob a responsabilidade do Estado, sem possibilidade
de investimento privado. Esse dominio excessivo foi
bastante desfavoravel e influenciou os cursos de
formacédo de professores, os quais pautaram suas
estruturas curriculares em uma dimensado técnica,
ignorando as dimensdes sociais e politicas
importantes para a compreensao do contexto com

suas contradi¢des e ideologias (SOUZA, 2001).

Apesar da critica ao papel do Estado concentrador da total responsabilidade
pelo ensino publico, seria incerto dizer que o investimento privado mudaria este
quadro, se a estrutura curricular do 3+1 continuaria a ditar as regras do jogo.Tal
formato, que predominava a formagao de professores por meio de um ‘treinamento’,
era entendido na literatura como um modelo ultrapassado e que ndo atendia as
necessidades de uma formacgao identificada com a profissdo docente, pois, imperava
a ideia de que caberia aos professores somente o papel de transmitir os

conhecimentos e os alunos eram vistos como meros receptores.

A formacdo de professores nesse modelo ‘3+1’ favoreceu a concepcao
simplista deque para ensinar é necessario saber o conteudo e aplicar algumas

técnicas didaticas. Com essa concepg¢ao, as licenciaturas nao consolidaram uma
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identidade e acabaram se transformando em cursos desvalorizados na instituicao e
pelos alunos, sendo pouco procuradas nos vestibulares, cenario que favoreceu a
evasao, constatado que até mesmo na formacgédo os cursos de licenciatura sao
abandonados (LIMA, MACHADO, 2014).

Além do problema com a racionalidade técnica da profissdao de docente, o
estudo da Comisséo Especial (MEC/ANDIFES, 1996) ja relatava na década de 1990
uma tendéncia de evasao grande e permanente em todos os cursos de licenciatura,
ja que a atividade profissional do magistério no Brasil ndo se mostrava atraente
quanto a formacao posterior apontando um cenario de resultados alarmantes em
relagcdo a falta de professores em algumas éareas. Nos dados do Instituto Lobo
(SILVA FILHO et al., 2007), por exemplo, a evasdo na Licenciatura no pais até o

século XXI, chegou a 41,7%, na a média nacional.

Para mudar esse panorama que os professores enfrentam apds se formarem
(expectativas de baixos salarios, as precarias condicdes de trabalho, a falta de
seguranga nas escolas, o desprestigio social da atividade e a falta de perspectivas
na carreira), a promogao da reestruturagao curricular nos cursos teve a intengao de
atingir aspectos importantes, como o fortalecimento do papel do professor de
licenciatura, aliado a politicas publicas de promog¢do da carreira e programas
institucionais que posteriormente foram criados como forma de reascender o
interesse pela carreira (BRASIL, 2007).

Apés as diretrizes do CNE e MEC (BRASIL, 2001; 2002), muitos cursos de
licenciatura que seguiam o antigo modelo de curriculo ‘3+1’ iniciaram suas reformas
com intuito de promover acdes que pudessem melhorar ndo apenas a formacao,
como também motivasse a permanéncia dos estudantes no curso e valorizassem o
papel da licenciatura nas universidades, incluindo o curso de licenciatura que serviu
de base para nosso estudo: o de Ciéncias Biologica da Universidade Federal do
Amazonas (UFAM). Nesta perspectiva, como forma de entender o impacto destas
mudancas, que este estudo pretende avaliar quais os fatores que levam a evasao
dos estudantes e a persisténcia dos formados no curso de licenciatura em Ciéncias
Biolégicas na Universidade Federal do Amazonas, e qual o efeito de mudanga

curricular sobre a evasao.
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Capitulo 2. Fundamentagao Tedrica

O segundo capitulo traz a literatura que serve de base para aprofundar as
discussoes a respeito de evasao no Ensino Superior. Uma breve sintese das teorias
e modelos se propde a explicar o fendbmeno da evasao e os principais aspectos que
exercem influéncia. Logo apds, sera tratado a respeito de curriculo, formacéo e
identidade docente na universidade de forma reforgcar a compreensao sobre o efeito
de mudanca curricular e os motivos de evasao na licenciatura. Este capitulo finaliza
com uma abordagem a respeito de atitudes e motivagéo na vivéncia académica e na

carreira.

2.1. Modelos Teodricos de Evasao

A literatura internacional aponta para diversos modelos de evasdo e
permanéncia no ensino superior. De uma forma geral, modelos tém sido
desenvolvidos a partir da incorporacdao de novos conceitos a modelos previamente
elaborados ou a combinacdo de dois ou mais modelos anteriores. Donoso e
Schiefelbein (2007) destacam cinco tipos de modelos de permanéncia/evasao: (a)
modelos psicoldgicos, que enfocam caracteristicas individuais, fundamentalmente de
personalidade (FISHBEIN & AJZEN apud DONOSO & SCHIEFELBEIN, 2007) ou
comportamentais (ASTIN, 1999); (b) modelos sociolégicos, que buscam explicacées
para evasao no contexto social do aluno e da instituicdo, desviando o foco das
questdes psicologicas (SPADY apud TINTO, 1975); (c) modelos econbémicos, que
aplicam a logica do custo-beneficio a decisdo de evadir-se; (d) modelos
organizacionais, que abarcam aspectos pessoais, sociais e institucionais para
explicacdo da evasao (TINTO, 1975; BEAN, 1985); e, por fim, (e) modelos

interacionistas, que buscam integrar aspectos de todos os modelos anteriormente
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citados (BERGER & MILEM, 1999; CABRERA et al., 1993; ROBBINS et al., 2004;
TINTO; 2006).

Daremos destaque a dois tipos de modelos de evasao que foram
apresentados: o organizacional e o interacionista, pois tais modelos serviram de
base na construgcdo dos temas e os macro-contextos deste estudo de evaséo no

curso de licenciatura em Ciéncias Biolégicas.

2.1.1. Modelos Organizacionais de Evasao

Em 1970, surgiu um dos primeiros modelos tedricos de Evasdo no Ensino
Superior aplicado a situacdo de estudantes dos EUA, chamado de Modelo de
Integragéo dos Estudantes (MIE) (TINTO, 1975), como ja foi abordado no capitulo
anterior. O MIE foi proposto para esclarecer duas dimensbes referentes a
constru¢cdo da motivagédo do estudante para se graduar: a interna — decorrente de
fatores advindos da experiéncia que antecede a entrada do aluno na graduacao e de
suas caracteristicas individuais; e a de integracdo ou externa — voltada para as
experiéncias vividas na graduagdo. O modelo pioneiro tomava como base
pressupostos da obra de Emile Durkheim, onde se via o papel das instituicbes de
ensino superior como um sistema social, com seus proprios valores e estrutura
social. Nesse sentido, a falta de integracao do estudante ao sistema social da IES
levaria a um baixo comprometimento deste, e 0 que ira aumentar as probabilidades

de evaséo.

Entretanto, o MIE ndo era um modelo unanime de evasao, apesar do sucesso
e da influéncia que exerceu em diversos de estudos. Bean (1985) dizia que o MIE
tinha inconsisténcias nos seus resultados e omitia o papel desempenhado por
fatores externos que o estudante traz para a vivéncia académica, na definicido de

percepcdes, compromissos e da propria permanéncia deste no ensino superior.

Este autor propés um modelo chamado Modelo de Atrito do Estudante (MAE)

(1985), que foi inspirado nas organizagdes de trabalho e no modelo de rotatividade
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pessoal (oriundo do termo em inglés “turn-over”) (PRICE, 1977 apud BEAN, 1985)
recorrente da area de administragao. As proposicdes do MAE tinham como foco uma
organizagao em particular e a influéncia do atrito de estudantes associado ao
pertencimento a uma instituicdo de ensino superior em particular, ao invés de ao
ensino superior em geral. Tinha a propria evasao do estudante como uma variavel
dependente e as variaveis de intervengdo como a satisfagdo e compromisso com a
instituicao (lealdade); os determinantes organizacionais da instituicao; e as variaveis

que correspondem a seus antecedentes (habitos, cultura, habilidades).

O MIE e o MAE tornaram-se os modelos mais recorrentes na literatura
internacional de evasdo (BARDAGI, 2007; ADACHI, 2009; CASTRO & TEIXEIRA,
2013). As razbes sédo que os aspectos que estes modelos apresentam possuem
maior facilidade de compreensao ao darem mais énfase na relagcdo do estudante e a
instituicdo, apesar destes néo levarem em conta os estressores vocacionais e outros
indices que costumam a estar ligados com o campo da Psicologia (BARDAGI, 2007;
CASTRO & TEIXEIRA, 2013). Apesar disso, os modelos organizacionais ainda sao

utilizados e um deles recentemente teve uma complementacéo.

Tinto e Pusser (2006) acrescentaram aspectos novos ao MIE (TINTO, 1975),
gerando o “Modelo Institucional de Sucesso de Estudante” (MISE), através da
perspectiva do que motiva o estudante a persistir no processo de ensino. Sua énfase
se da nas condicdes necessarias para manter os estudantes na instituicdo e nao
sobre os atributos e antecedentes prévios destes, apesar de ressaltar que esses
aspectos ainda sao importantes e sao variaveis consideraveis no sucesso do
estudante no ambiente académico. Tinto e Pusser (2006) explicam que estes fatores
ficaram apenas em segundo plano, pois sua pesquisa percebeu que havia muitos
estudantes com bons antecedentes prévios tendo insucesso na permanéncia no
ambiente académico, devido a algum conflito ou incompatibilidade de natureza
institucional. As cinco condi¢cbes que s&o essenciais para o sucesso do estudante
sdo: i) compromisso institucional, ii) expectativa institucional, iii) apoio institucional,

iv) o monitoramento (feedback); v) o envolvimento ou engajamento.

No compromisso institucional, as instituicbes devem estar comprometidas
com a meta de aumentar o sucesso dos alunos, de forma a motivar estudantes

(principalmente, os de baixa renda e minorias) a encontrar uma maneira de alcangar
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esse objetivo institucional. Ele deve ir além de apenas palavras, mais do que apenas
declaragdes de missdo publicadas em folhetos elaborados; ele é a disposi¢cao da
instituicdo de investir recursos e proporcionar 0s incentivos e recompensas
necessarios para melhorar o sucesso dos alunos. Sem esse compromisso,
programas para o sucesso dos alunos podem comecar, mas raramente prosperam

em longo prazo.

Na expectativa institucional, Tinto e Pusser (2006) declaram que o
aconselhamento tem um papel muito importante para ajudar alunos que iniciam a
faculdade, indecisos sobre sua vocacdo. A incapacidade de obter aconselhamento
durante o primeiro ano ou no momento da mudancga de especialidades pode minar a
motivacao, a probabilidade de saida e, para aqueles que continuam, pode resultar
em maior tempo para conclusdo do grau. A forma de aconselhamento deve ser
eficaz e ndo uma “consulta rapida” (oriundo do termo em inglés “hit and miss"), pois
ela necessita ser acompanhada de periodo em periodo. Attinasi (1989 apud TINTO
& PUSSER, 2006) cita que uma “rede informal” tem sido uma solugéo, envolvendo
nao apenas estudantes mais experientes no ambiente académico, como os

professores e funcionarios.

O apoio institucional promove o sucesso do aluno através de trés aspectos:
académico, social e financeiro. No académico, cursos devem estar preparados para
a disponibilidade de apoio académico na forma de tutoria, grupos de estudo e
programas de apoio, pois instrugdo suplementar € uma condigdo importante para
sua continuacao na universidade. No apoio social, sob a forma de aconselhamento,
orientacdo e centros de acolhimento, proporciona-sea motivagdo necessaria aos
estudantes e um refugio seguro. No financeiro, programas de incentivo a
permanéncia, como bolsa-trabalho, bolsas de estudos, principalmente para
estudantes que ndo possuem apoio familiar na localidade onde cursam tem sido

vitais para o sucesso e permanéncia.

O monitoramento (feedback) € um componente institucional complexo de se
usar para avaliar o sucesso do estudante, pois a instituicdo precisa de meios para
fornecer a professores, funcionarios e estudantes um relato frequente sobre o seu
desempenho, ndo apenas a avaliacdo de entrada de habilidades de aprendizagem,

refletidos através de notas conceituais. Estudantes necessitam de assisténcia, mas
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também de técnicas de avaliagdo em sala de aula e estas ndo devem ser
confundidas com testes; sdo formas de avaliagdo, como um “registro rapido”
(oriundo do termo em inglés “one-minute paper”) das impressdes sobre que é
ensinado, de forma a fornecer aos alunos e professores informagdes sobre o que
esta ou ndo sendo aprendido na sala de aula. Quando usadas com frequéncia, tais
técnicas permitem aos alunos e aos professores ajustar o nivel de aprendizagem e

ensino de forma a promover maior interagcdo em sala de aula.

O envolvimento tem sido frequentemente descrito como académico e social
(ASTIN, 1993, TINTO, 1975; 1987; 1993 apud TINTO & PUSSER, 2006). Quanto
mais os alunos sdo academicamente e socialmente envolvidos, mais provavel que
eles persistam na graduagado. Isto se torna especialmente verdadeiro durante o
primeiro ano de estudo, quando a adesdo dos estudantes é tdo ténue, mas tao
critica para a aprendizagem e persisténcia subsequentes (TINTO, 2001 apud TINTO
& PUSSER, 2006). As chances de permanéncia do aluno aumentam quando seu
envolvimento € estimulado desde o primeiro ano de ingresso, e isso atenuara as

afiliagcdes subsequentes e, neste contexto, compromissos sdo construidos.

2.1.2. Modelos Interacionistas de Evasao

Os modelos interacionistas surgem no contexto de evasdo na década de 90,
pelo forte crescimento da area de Psicologia no tema “evasao”. Sao estudos
aprofundam aspectos que os modelos organizacionais ndo enfatizam, como, por
exemplo, as questdes de identidade e aptiddao profissional na formacdo na
graduagédo e a importancia da influéncia de fatores sociais no comportamento do
estudante que evade (BARDAGI, 2007; CASTRO & TEIXEIRA, 2013). Os modelos
representativos sdo: o “Modelo Integrado de Ajustamento do Estudante, o “Modelo
Integrado de Retencdo do Estudante”, o “Modelo de Envolvimento do Astin®, o
“‘Modelo Casual de Permanéncia do Estudante” e o “Modelo Integrador de Robbins”
(CABRERA et al., 1992; 1993; ASTIN; BERGEN & MILEM, 1999; ROBBINS et al.,
2004).
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O “Modelo Integrado de Ajustamento do Estudante” (MIAE) foi concebido por
Cabreraet al. (1992), com a intengao de aperfeigoar os instrumentos e variaveis que
os modelos organizacionais anteriores apresentavam. Por tras desta intencao,
estariam processos soéciocognitivos como o “autoconceito” (conceito de si proprio,
elementos como a imagem corporal, a sensibilidade sinestésica e tatil, a cultura, a
religido, e outros) e a “autoeficacia” (a crenca que o individuo tem sobre sua
capacidade de realizar com sucesso determinada atividade). As questbes
ambientais e familiares também passariam a ser decisivas para decisdo da evasao,
proporcionando mais elementos a investigacdo da intengdo do estudante de concluir

OU N&0 O ensino superior.

O “Modelo Integrado de Retengado do Estudante” (MIRE), também concebido
por Cabrera et al. (1993) nasce a partir de concepg¢des do MIAE e apds testarem a
compatibilidade entre os dois modelos através de modelos de equagdes estruturais.
Neste modelo, sdo avaliados: (a) apoio financeiro por parte da instituicao; (b) apoio
da familia e de pares; (c) integracdo académica; (d) desempenho académico; (e)
integracao social; (f) compromisso com a instituicdo; (g) compromisso com a meta
de graduar-se e; (h) intencéo de persisténcia ou evasao declarada. Foi considerado
um modelo eficaz por énfase no apoio financeiro por parte das instituicbes e na
permanéncia dos estudantes nao tradicionais, ou seja, que pertencem a minorias
étnicas ou de camadas socioecondmicas que antes nao tinham acesso a educacgao
superior, ou eram adultos que retornaram aos estudos depois de algum tempo
(CHEN & DESJARDINS, 2007; GROSS, 2011 apud MAYHEW et al., 2016).

O “Modelo do Envolvimento de Astin” (MEA) concebido por Astin (1999) tem
énfase no nivel de investimento (psicolégico e de tempo) do estudante na sua
formacdo como um fator importante para a permanéncia ou evasdo do curso.
Quanto mais o estudante se envolve em atividades ligadas direta ou indiretamente
ao seu curso ou instituicdo, maior sera sua propensao a permanéncia. Por outro
lado, estudantes que dedicam pouco tempo a sua formagao académica tendem a
evasao. O modelo possui cinco pressupostos basicos que sao: i) envolvimento se
refere ao investimento de energia fisica e psicolégica que o aluno aplica na sua
graduacéo, tanto em momentos especificos como um exame quanto de um modo
geral durante seu curso; ii) estudantes diferentes se envolvem de formas diferentes

em determinadas tarefas e o mesmo estudante se envolve de forma e intensidade
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diferente dependendo da tarefa; iii) o envolvimento possui aspectos quantitativos e
qualitativos, podendo ser medido tanto objetivamente (ex.: numero de horas
dedicadas aos estudos, numero de atividades extraclasse) quanto subjetivamente
(ex.: capacidade ou facilidade de compreensao para determinadas tarefas
académicas); iv) a aprendizagem e o desenvolvimento pessoal de um estudante sao
diretamente proporcionais ao envolvimento dele com o programa académico e; (e) a
efetividade de qualquer politica ou pratica educacional esta diretamente relacionada
a capacidade de aumentar o envolvimento dos estudantes. Através destes
pressupostos, o MEA busca fundamentalmente indicadores objetivos de
investimento por parte dos alunos para investigar a permanéncia e a evasao, apesar
de que seus pontos negativos sdo em relagdo a nao-observacdo de variaveis
motivacionais e de integracéo a universidade (CASTRO & TEIXEIRA, 2013).

O “Modelo Casual de Permanéncia do Estudante” (MCPE), concebido por
Bergen e Milem (1999), buscou integralizar de dois modelos de evasao, um do tipo
organizacional, o MIE e o outro do tipo interacionista, o MEA. Embora fossem
distintos, Bergen e Milem (1999) acreditavam que seu modelo poderia contemplar
tanto o fator de auto percepcao de integracdo e compromisso da teoria de Tinto
quanto aos aspectos comportamentais de investimento de energia do modelo de
Astin (1999). O MCPE foi concebido para ser aplicado no primeiro ano de um curso
de Ensino Superior e utiliza sete conjuntos de variaveis independentes: i)
caracteristicas prévias do estudante (estudo, etnia, visdo politica da familia e renda
familiar); ii) compromisso inicial com a instituic&o; iii) medidas comportamentais de
envolvimento no meio do primeiro semestre; iv) percepgao de suporte por parte da
instituicdo e dos pares entre o fim do primeiro e inicio do segundo semestre; v)
medidas comportamentais de envolvimento no meio do segundo semestre; vi)
integracdo académica e social percebida e; vii) compromisso com a instituicado no
meio do segundo semestre. Este modelo serve para explicar que o envolvimento no
primeiro semestre vai balizar as percepg¢des de suporte e integragao que, por sua
vez, balizam o envolvimento no segundo semestre. Porém, mesmo sendo mais
completo que os seus antecessores, o modelo possui limitacdo na abordagem de
questdes motivacionais, de personalidade e de apoio institucional (através de
beneficios), apesar de que tem se mostrado eficaz na analise da evasao (LE et al.,
2005; ROBINSON, 2003 apud CASTRO & TEIXEIRA, 2013).
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O “Modelo Integrador de Robbins” (MIR), concebido por Robbins et al.(2004)
inovou n&o apenas por ter adotado as virtudes dos modelos anteriores, por
considerar a construcdo de suas categorias a partir de uma meta-analise de 109
estudos sobre permanéncia e desempenho académico. Este modelo buscava
entender a complexidade acerca da motivacido dos estudantes e os estressores
vocacionais que os levam as escolhas e decisdes tomadas. A meta-analise resultou
em caracteristicas importantes para serem analisadas: i) motivagao para realizagcao,
ou motivagao para o sucesso e para realizagao das tarefas académicas; ii) metas
académicas, ou persisténcia e compromisso com metas académicas gerais e
especificas, em especial com a meta de graduar-se; iii) compromisso com a
instituicdo, ou a confianga e satisfagdo em relacdo a escolha da instituicédo; iv)
suporte social percebido, ou 0 apoio dos pais e pares, percebido em relacdo a sua
condicdo de estudante; v) envolvimento social, englobando o sentimento de
pertencimento ao ambiente da instituicdo, a qualidade das relagdes com os colegas,
professores e outros funcionarios; vi) auto eficacia académica, ou percepgao de
capacidade de sucesso no meio académico; vii) auto conceito, ou o sistema de
crengas e percepgdes sobre si mesmo e sobre suas agdes no ambiente; viii)
habilidades académicas, ou as habilidades cognitivas, comportamentais e afetivas
necessarias para completar as tarefas académicas; ix) influéncias do contexto
académico, mais precisamente: como as condicbes dadas em nivel de suporte
financeiro e beneficios; o tamanho da instituicdo, ou numero de alunos na instituicao
e, a forma de selecdo da instituicdo. Se comparando aos modelos anteriormente
apresentados, MIR possui uma abrangéncia maior, mesmo que Robbins et. al.
(2004) n&do considerem que esta abrangéncia consiga contemplar a totalidade do
problema, pois a questdo de quais variaveis estdo envolvidas ainda ndo esta
fechada. Pesquisas utilizando o modelo de Robbins et al. (2004) como base tém
demonstrado resultados satisfatorios (LE, CASILLAS, ROBBINS & LANGLEY, 2005;
SAMEANO, ALLEN, ROBBINS & PHELPS, 2010 apud CASTRO 2013), mesmo que
adicionando alguns fatores com o intuito de torna-lo mais completo, tais como
exemplo, a ansiedade manifestada pelo estudante e caracteristicas de

personalidade.

Os modelos interacionistas possuem vantagens em relagcdo aos

organizacionais, por seus aspectos contemplarem os indicadores comportamentais,
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de personalidade ou cognitivos, que antes consistiam numa lacuna na compreensao
da evasdo. Apesar disso, o uso deste modelo ainda € recente, devido a
complexidade de entendimento de seus indicadores. Castro (2013) comenta que os
estudos ligados a area da Psicologia estdo mais adaptados a utilizar os modelos
interacionistas, pois costuma ser recorrente que alguns destes busquem estabelecer
relacdo do tema “evasado” com os estressores vocacionais. Os aspectos que este os
modelos interacionistas apresentam sido bastante relevantes para a abordagem da
dimensao de fatores individuais, institucionais e sociais do problema de evasao,

sendo pertinente para outras areas que estudem o problema.

2.2. Evasao, Curriculo, Formacgao e Identidade Docente

Em um contexto de evasao envolvendo uma mudanga curricular, € necessario
entender a importancia dos estudos de curriculo, principalmente aqueles voltados
para a formacado e identidade docente. Vimos no primeiro capitulo uma breve
conceituacdo de curriculo e a histéria envolvendo a reestruturacéo curricular no
inicio do século XXI no pais, perante a recomendacao das diretrizes do CNE e o
MEC.

Silva (2002) diz que o curriculo € uma matéria que se constréi a partir do
ponto de vista com que se trabalha e esta essencialmente envolvido naquilo que
somos e naquilo que nos tornamos: nossa identidade e subjetividade. Deste modo,
espera-se do curriculo que este n&do seja apenas um norte para o desenvolvimento
de um arcaboucgo tedrico e pratico que fundamentara a racionalidade técnica
daquele que se forma, mas que proporcione atributos que sejam consolidados para
um saber de experiéncia e de vida. Sobre isto, a questao é saber qual é o perfil de

um curriculo formador.

Nesta perspectiva, Souza (2001) destaca trés teorias de abordagem a
respeito de curriculo: i) teorias tradicionais - curriculos como instrumento neutro que

ajuda a sistematizar a tarefa de ensino e aprendizagem, por meio de agbes como
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planejamento e estabelecimento de objetivos; ii) teorias criticas - curriculo como
espaco de manifestacao da ideologia, responsavel pela reproducao cultural e social
do poder; e iii) teorias pos-criticas - estendem as ideias compartilhadas pelas teorias
criticas, entendendo o curriculo como documento de identidade e o conhecimento

como parte inerente do poder.

A teoria tradicional busca uma pretensa neutralidade, tendo como principal
foco identificar os objetivos da educagdo escolarizada, formar o trabalhador
especializado ou proporcionar a populagao uma educagao geral, académica. Silva
(2007 apud MALTA, 2013) explica que essa teoria teve como principal representante
John Bobbitt, que escreveu sobre o curriculo em um momento no qual havia
diversas forgas politicas, econdmicas e culturais que procuravam envolver a
educacao de massas para garantir que sua ideologia fosse consolidada. Sua
proposta era que a escola funcionasse como uma empresa comercial ou industrial.
Segundo Silva (2007 apud MALTA, 2013):

(...) O sistema educacional deveria comegar por
estabelecer de forma precisa quais sdo seus
objetivos. Esses objetivos, por sua vez deveriam se
basear num exame daquelas habilidades necessarias
para exercer com eficiéncia as ocupagdes
profissionais da vida adulta. (SILVA, 2007 apud
MALTA, 2013, p. 23).

Duas representacdes desta teoria sdo: i) o modelo de Bobbit e ii) 0 modelo de

Dewey.

O modelo que Bobbit propunha era baseado na teoria de administracao
econdmica de Taylor e Fayol, tendo como palavra-chave a eficiéncia. O curriculo era
uma questado de organizagdo e ocorria de forma mecéanica e burocratica. A tarefa
dos especialistas em curriculo consistia em fazer um levantamento das habilidades,
em desenvolver curriculos que permitissem que essas habilidades fossem
desenvolvidas e, finalmente, em planejar e elaborar instrumentos de medi¢cao para

dizer com precisao se elas foram aprendidas.
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Numa linha mais progressista, mas também tradicional, a teoria de John
Dewey demonstrava mais preocupacdo com a democracia do que com O
funcionamento da economia (MALTA, 2013). Essa teoria considerava importante,
também, os interesses e as experiéncias das criangas e jovens. Seu ponto de vista
estava mais direcionado a pratica de principios democraticos, sendo a escola um
local para estas vivéncias. Entretanto, Dewey ndo demonstrava tanta preocupacao

com a preparagao para a vida ocupacional adulta.

A teoria critica surge em meio ao contexto dos movimentos sociais e culturais
que caracterizam os anos de 1960 em todo mundo. Eram teorias que se
preocupavam com o desenvolvimento de conceitos e compreensdao do que o
curriculo faz (MALTA, 2013). No desenvolvimento deste conceito, explicitou-se uma
ligacao entre educacéao e ideologia (que possui diversas vertentes), dentre as quais
destacamos duas: i) a analise marxista de classes e ii) reprodugao social por meio

da cultura.

A analise marxista de classes, segundo Silva (2007 apud MALTA, 2013),
surgiu através do pensamento de Louis Althusser, de que a sociedade capitalista
depende da reproducdo de suas praticas econdmicas para manter sua hegemonia
ideoldgica. Nisto, sustenta-se a ideia de que a escola € uma forma utilizada pelo
capitalismo para manter sua ideologia, pois atinge toda a populagao por um periodo
prolongado de tempo. Althusser acreditava que a ideologia dominante transmitia
seus principios através das disciplinas e conteudos que lhes eram interessantes.
Descreveu que o modelo de escola valoriza mecanismos seletivos e praticas
discriminatérias que levam as classes dominadas a serem submissas e obedientes a
classe dominante (SILVA, 2007 apud MALTA, 2013).

A reproducdo social por meio da cultura nasce através de concepcio de
Pierre Bourdieu e Jean-Claude, que defendem a ideia de que a cultura dominante
influencia os valores, os gostos, costumes e habitos que passam a ser considerados
a "cultura", desprezando-se os costumes e os valores das classes dominadas. Ela
atua como educagao excludente, eliminando do processo educacional as criancas
de familias menos favorecidas que ndo tem como compreender a linguagem e os
processos culturais das classes dominantes. A cultura deve ser construida no

processo educacional e social e ndo pode ser apenas transmitida, pois os sujeitos
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que estdo envolvidos nesse processo devem participar desse “terreno de luta”,

criando e dando sentido aos seus conhecimentos (Id., 2007 apud Id., 2013).

A teoria pés-critica destaca a diversidade das formas culturais do mundo
contemporaneo, mostrando que nenhuma cultura pode ser julgada superior a outra.
Em relacdo ao curriculo, o multiculturalismo aparece como movimento contra o
curriculo universitario tradicional que privilegia a cultura branca, masculina, europeia
e heterossexual, ou seja, a cultura do grupo social dominante (MALTA, 2013). Nesta
perspectiva segue duas correntes: a liberal ou humanista e a mais critica. A primeira
defende a ideia de tolerancia, respeito e convivéncia harmoniosa entre culturas.
Porém a segunda pontua que estas questdes de ideias de tolerancia, respeito e
convivéncia harmoniosa entre culturas (que a viséo liberal propaga), motiva a ideia
de que a cultura dominante faria o papel de permitir que outras formas de cultura

tivessem seu "espaco”.

Em consideragcdo as teorias apresentadas, Malta (2013) ressalta a
compreensao de que o papel politico deve estar presente no curriculo, pois ele ndo
€ algo neutro. Ao mesmo tempo, € importante analisar o curriculo de forma mais
objetiva e pratica, percebendo-se que é de suma importancia para a organizagao
pedagdgica. Sacristan (2000) ressalta que as fungbes que o curriculo cumpre sao
essenciais para expressao de projeto de cultura e socializagdo através de seus
conteudos, de seu formato e das praticas em torno de si. A conjuncao disso produz
ao mesmo tempo: conteudos (culturais ou intelectuais e formativos), cdodigos
pedagogicos e agdes praticas através dos quais se expressam e modelam

conteudos e formas.

Nos curriculos de formagao e identidade docente, encara-se a docéncia como
uma atividade complexa (SOARES & CUNHA, 2010). Pois, é necessario saberes
docentes voltados para garantir a aprendizagem do estudante, e ndo para a mera
transmissdo de conteudos. Os saberes e agdes que Tardif (2014) destaca devem
ser: de ordem técnica, visando a combinagao eficaz dos conteudos, dos meios e dos
objetivos educacionais; de natureza afetiva que aproximam o ensino de um processo
de desenvolvimento pessoal; de carater ético e politico, sintonizados com uma visao
de ser humano, de cidaddo e de sociedade; para a construcdo de valores

considerados fundamentais; e a interacdo social, que revelam a natureza
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profundamente social do trabalho educativo e implicam o conhecimento mutuo e a

co-construcao da realidade por professores e estudantes.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2002 apud SOARES & CUNHA, 2010), estes
saberes se articulam em torno de quatro eixos: conteudos das diversas areas do
saber e do ensino, ou seja, das ciéncias humanas e naturais, da cultura e das artes;
conteudos didatico-pedagdgicos, diretamente relacionados ao campo da pratica
profissional; conteudos ligados a saberes pedagdgicos mais amplos do campo
teérico da pratica educacional; conteudos ligados a explicitagdo do sentido da

existéncia humana, com sensibilidade pessoal e social.

Através destes conteudos, o desenvolvimento da formagao e da identidade
docente (CUNHA, 2006 apud SOARES & CUNHA, 2010) vai ser contemplado
através destas caracteristicas: i) os saberes relacionados com o contexto no qual se
desenvolve a pratica pedagdgica, que implicam a compreensdo do papel da
universidade na construcdo do Estado democratico, bem como das politicas que
envolvem essas instituicdes; ii) os saberes relacionados com a ambiéncia da
aprendizagem, que envolvem o conhecimento das condi¢gdes de aprendizagem de
pessoas adultas e das multiplas possibilidades que articulam conhecimento e pratica
social e o0s caminhos da integracdo no processo de aprendizagem do
desenvolvimento cognitivo, afetivo-emocional, de habilidades e de atitudes; iii) os
saberes relacionados com o contexto socio-historico dos estudantes, que se
traduzem em habilidades de compreensdo da condicdo cultural e social dos
estudantes, de estimulo as suas capacidades discursivas e de recomposicao de
suas memoarias educativas, favorecendo uma producao do conhecimento articulada,
de forma autobiografica, e a afirmagédo de sua identidade social, cultural e pessoal;
iv) os saberes relacionados ao planejamento das atividades de ensino, envolvendo
as habilidades de delinear objetivos de aprendizagem, métodos e propostas de
desenvolvimento de uma pratica pedagodgica efetiva, a capacidade de dimensionar o
tempo disponivel, em fungdo da condicdo dos estudantes e das metas de
aprendizagem e ao dominio do conhecimento especifico de forma a situa-lo histérica
e conjunturalmente e a estabelecer relagcbes com outros conhecimentos; v) os
saberes relacionados com a conduc¢do da aula nas suas multiplas possibilidades,
qgue pressupdem a condigao do professor de ser o artifice, junto com os estudantes,

de estratégias e procedimentos de ensino que favoregam uma aprendizagem
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significativa, ancorada nas estruturas culturais, afetivas e cognitivas dos estudantes;
vi) os saberes relacionados com a avaliagdo da aprendizagem, que exigem um
conhecimento técnico e uma sensibilidade pedagdgica que permite, ao professor, a
identificacao das estratégias avaliativas que melhor informem sobre a aprendizagem
dos estudantes, a partir da retomada dos objetivos previstos e da trajetéria
percorrida; e por fim, vi) e os saberes relacionados com a avaliagdo, que
pressupdem, ainda, um posicionamento valorativo sobre os objetivos em questéo e

a capacidade de comunicar a avaliagdo aos estudantes.

2.3. Atitudes e Motivagcao no Ambiente de Ensino e a Carreira Docente

Dentre os aspectos que ajudam a entender o que levam os estudantes a
tomarem decisdes, estdo as atitudes. Deste modo, para uma melhor compreensao,
iniciamos esse topico pelo conceito de atitude que se origina-se de aptus (do latim),
inicialmente o termo significou “aptiddo” ou “adaptagdo” com um sentido de
conotacgao fisica e, mais tarde, ampliou-se a ideia do termo sugerindo também uma

preparacao mental para a acao.

Segundo Shrigleyet al. (1988), a histéria transformou a atitude de um conceito
fisico em um conceito avaliativo, envolvendo i) qualidade avaliativa: o centro do
conceito de atitude € nosso “gosto” ou “desgosto”, isto €, no sentido de gostar e nao
gostar; ii) consisténcia: descrita como atitude, comportamento, sob a rubrica das
diferengas individuais; iii) predisposi¢éo ou prontidao: atitudes sdo consideradas por
alguns como predisposi¢cbes, sdo interiores e inobservaveis e acompanham-nos
como uma prontidao para interpretar experiéncias; iv) influéncia social: atitudes sao
aprendidas de muitas maneiras e a influéncia social é integrante do processo; v) e
experiéncia: atitudes sdo aprendidas da experiéncia, e, portanto, podem ser

ensinadas.

Historicamente, pesquisadores tém realizado a comparacido entre atitudes,

crencga, valor e opinido, sendo que as atitudes s&o sentimentos em relagcdo a essas
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cognicdes. Os diversos autores que trataram ou tratam do tema introduzira atributos
definidores de atitude: gostar, ndo gostar, interagcdo social, interacao
comportamental, auto persuasao; dessa forma estreitaram a lacuna entre a atitude e
o comportamento (SHRIGLEY et al. 1988).

Parecem existir evidéncias de que atitudes e valores sdo fatores
determinantes da aprendizagem escolar no sentido de que, através deles, a
importdncia e a necessidade dos conhecimentos cientificos trabalhados nas
disciplinas sao vinculadas. Klausmeier (1977 apud SHRIGLEY, 1988) considera que
€ dever da escola ensinar atitudes e valores aos estudantes, nos aspectos
relacionados a crengas, ragas, governo e organizagado social. Para ele as atitudes
apresentam duas vias de observagdo (individual e social) e classificando os
elementos definidores de atitudes como: aprendibilidade, estabilidade, sentido
pessoal-societario, conteudo afetivo-cognitivo e orientacdo de aproximagao-
evitamento. E individual, no sentido de apresentar aspectos de “disposicdes

emocionais” e social, no sentido de “entidades publicas identificaveis”.

Norival (2002) destaca que a medida que o individuo vai-se desenvolvendo,
suas atitudes vao se posicionando internamente aos seus padrées maturacionais e
as suas experiéncias de aprendizagem. Com o desenvolvimento da linguagem e até
mesmo sem ela, o individuo vai incorporando a aprendizagem das atitudes. Assim,
vao sendo construidas as relagdes dos sujeitos com os objetos, eventos e ideias, e

as atitudes em relacao a essas coisas.

Para aquisicao de atitudes, Pozo e Gomez-Crespo (2009) estabelecem que
todo aluno passa por processos de internalizagdo como a modelagem, ou seja,
imitacdo do modelo como forma de compreensdo de sua totalidade. Os autores
citados destacam que este tipo de aprendizagem costuma ser um processo mais
implicito do que explicito, no qual muitas vezes, nem o professor € nem o proprio
aluno percebem que estad havendo aprendizagem. Porém, essa constru¢cdo nao se
apoia apenas em modelos, ela estabelece em relacbes afetivas e representativas,
num envolvimento pessoal maior que representa identificagdo com o modelo. Os
adolescentes, por exemplo, sdo especialmente sensiveis a essa necessidade de
possuir uma identidade social. Um reflexo bastante fiel dos valores da sociedade

adulta na qual eles querem entrar. Logo envolve o que os autores como Moscovici,
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Mugny e Pérez (1991 apud POZO, GOMEZ-CRESPO, 2009) descrevem como um
pertencimento a um grupo social, passando por processos de conformismo para se
adequar as pressodes coletivas, como modo de manter sua identidade social.
Segundo os autores, o conformismo envolve sucessivas fases: aceitacao de norma;
conformismo com a norma; interiorizagéo, ou transformagdo da norma em valor; e
relatividade da norma (ECHEBARRiA, 1991; SARABIA, 1992 apud POZO &
GOMEZ-CRESPO, 2009). A atitude formada sera mais estavel e duradoura quanto
mais longe tiver avangado esse processo de conformismo. Se a norma nao for
interiorizada, ou transformada em valor, sera mantida na presenca de pressao

externa — por conseguinte, ndo se tornara autbnoma.

Na construgado da carreira docente, o desenvolvimento de atitudes vem sendo
vital para a experiéncia na construgdo da carreira docente desde a formacgao inicial
(TARDIF, 2014). Como forma de compor os saberes docentes, Tardif (2014) fala que
os saberes brotam de uma experiéncia de vida, desde sua vivéncia como aluno, e
sdo por ela, validados. Elas incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a
forma de habitus, atitudes, valores e de habilidades de “saber-ser” e “saber fazer”,
que sdo chamados de saberes praticos ou experienciais. Estes saberes sao
enraizados no sentido mais amplo, envolvendo contextos de multiplas interacoes,
lidando com fatores condicionantes que vao moldando suas caracteristicas

profissionais.

Muitos dos alunos em formagcdo na graduagdo em licenciatura tém
dificuldades de reconhecer-se como um docente em formacao, esperando que as
disciplinas pedagdgicas lhe proporcionem atitudes e condicionantes para encararem
esse oficio, porém, ndo reconhecem o potencial dos saberes das disciplinas
anteriores a esta para suas interagoes futuras em sala como forma redefinir sua
aptidao pela carreira docente (LIPPE & BASTOS, 2007). Segundo Tardif (2014), a
atividade docente nao é exercida sobre um objeto, fenbmeno ou obra ser produzida.
Ela realizada concretamente numa rede de interagbes com outras pessoas, num
contexto onde o elemento humano é determinante e dominante e onde estdo
presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sdo passiveis de
interpretacdo e decisdo, estas com carater de urgéncia. Mediadas pelo discurso,
comportamento ou maneira de ser, exigem capacidade de se comportarem como

sujeitos vocacionais e representativos da profissao.
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A motivagao é outro aspecto importante da formacao e identidade docente e
costuma a ser estudada progressivamente no campo da Psicologia, sob angulos
diversos e assim surgiram muitas teorias e abordagens. Apesar de tudo, ela € um
objeto altamente complexo de lidar. Analogicamente seria apenas uma visido global
da floresta que pode estar impedindo a discriminagao de cada arvore e o seu relativo
papel dentro do conjunto (BORUCHOVITCH & BUZNECK, 2009).

Uma das primeiras ideias sugestivas sobre motivagcdo normalmente é
aplicavel a qualquer tipo de atividade humana, sendo fornecida pela propria origem
etimoldgica da palavra, que vem do verbete latino movere, cujo tempo motum e o
substantivo motivum, deram origem ao nosso tempo aproximado, que € o motivo. No
termo francés, elevado ao termo raison d’etre, significando “razdo de vida”,
esclarece seu sindbnimo para definir genericamente que a motivagéo é aquilo move

uma pessoa ou que a pde em agao ou faz mudar de curso.

Para autora Bock (1999) a motivacédo é um fator que deve ser equacionado no
contexto da educacéo, ciéncia e tecnologia, tendo grande importancia na analise do
processo educativo, pois esta se apresenta como o aspecto dindmico da acao: é o
que leva o sujeito a agir, ou seja, o que o leva a iniciar uma acao, a orienta-la em
funcao de certos objetivos, a decidir a sua persecucgao e o seu termo. A motivagao &,
portanto, o processo que mobiliza o organismo para a agao, a partir de uma relagéo
estabelecida entre o ambiente, a necessidade e o objeto de satisfacao. Isso significa
que, na base da motivagdo, estd sempre um organismo que apresenta uma
necessidade, um desejo, uma intengdo, um interesse, uma vontade ou uma
predisposigdo para agir. Na motivacdo estda também incluido o ambiente que
estimula o organismo e que oferece o objeto de satisfagao. E, por fim, na motivagao
estd incluido o objeto que aparece como a possibilidade de satisfagdo da
necessidade. (BOCK, 1999)

A motivacéo tem sido apontada como um dos gatilhos que desencadeiam a
escolha, instigam, fazem iniciar o comportamento direcionado a um objetivo.
Assegura a persisténcia, dado que emergem no percurso nao apenas obstaculos e
fracassos como outros motivos concorrentes que tentam a pessoa a interromper ou
a mudar o curso de acao (STIPEK, 1996; PINTRICH & SCHUNK, 1996 apud
BORUCHOVITCH & BUZNECK, 2009).
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Atualmente, concepg¢bdes contemporaneas da motivacdo tém ampliado a
abordagem mecanicista do comportamento, preponderante em uma época em que
se abordaram os constructos como drive (oriundo do inglés, significa “dire¢ao”),
instintos, necessidades, etc. A motivacdo assumiu conotagdes novas e mais
diversificadas, sobretudo em fungcdo das metas pessoas que exprimem,
cognitivamente, a razao ou o porqué das escolhas e dos esforgcos (WEINER, 1992;
GRAHAM & WEINER, 1996 apud BORUCHOVITCH & BUZNECK, 2009). Por
exemplo, a metafora de investimento pessoal parece contribuir adicionalmente para
se compreender o que seja motivacao, pois toda pessoa dispde de certos recursos
pessoais que sdo tempo, energia, talentos, conhecimentos e habilidades, que
poderdo ser investidos numa certa atividade. Assim, esse investimento pessoal
recairdA sobre uma atividade escolhida e serd mantido enquanto os fatores
motivacionais estiverem atuando sem desvio da escolha (BORUCHOVITCH &
BUZNECK, 2009 apud MEYER, 1997).

Se tratando da carreira docente, TARDIF (12014) afirma que a formacao nao
se inicia somente durante o processo académico, periodo em que o aluno ira se
afirmar como tal, mas inicia-se durante o processo escolar, quando este era
protagonista de sua aprendizagem, cabendo-lhe realizar determinados processos
cognitivos, que ninguém pode fazer por ele, gerando seus valores e concepgdes de
vida e metas (SALVADOR et al., 2008 apud BORUCHOVITCH & BUZNECK, 2009).
Por tanto, os estudantes amadurecem suas motivacoes durante o processo de
Ensino Basico até chegarem ao momento de decisdo e definirem a carreira pela qual

optaram.

A motivagao dos estudantes tem sido apontada por Gatti et al. (2009a) como
decisivo ndo apenas quanto a essa escolha, mas quanto ao processo de formacao
da carreira docente. Além disso, a influéncia dos antecedentes sofre influéncia de
outros fatores (facilidades de acesso, baixo desinteresse pelo curso, sonho de
ingresso numa IES, dentre outros), e estes antecedentes junto a motivagdo nao
favorecem ao mesmo ter autonomia na escolha. Durante a vivéncia académica,
quando as tarefas ndo correspondem a suas expectativas, a desmotivacao sera
evidente no resultado da aplicacdo do esforgo, além de reforgar as crengas proprias

sobre a burocratizacao da carreira (GATTI et al., 2009a).
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A motivagdo, quando de natureza positiva mediante a dedicacdo as metas,
implica em qualidade no envolvimento, ou seja, o investimento pessoal tem de ser
da mais alta qualidade possivel. Assim, favorece a novas construgdes de
conhecimento gracas a ressignificacdo de processos cognitivos, meta-cognitivos,
gerenciamento de tarefas que vao proporcionar um processamento de profundidade
(PINTRICH & GARCIA, 1991; BORUCHOVITCH, 1999 apud BORUCHOVITCH &
BUZNECK, 2009). E preciso reconhecer que a motivacdo se tornou um problema
recorrente na educacio, pela simples constatacido de que, em paridade de outras
condicbes, sua auséncia representa queda de investimento pessoal de qualidade
nas tarefas de aprendizagem e atitudes. Além disso, ha a crenga de que os
professores podem fazer muito, mesmo com pouca motivagado, por que além das
condicoes contextuais serem adversas, a ponto de frustrarem suas iniciativas, estes
passaram por um processo parecido quando eram alunos e encontraram 0s seus
professores na mesma situacdo. Admite-se que, em qualquer situacido, a motivacao
do aluno e suas pretensdes podem esbarrar nas motivacdes de seus professores
(BORUCHOVITCH & BUZNECK, 2009). Para esta afirmacédo, Bandura (1993)
preconiza que a motivagao dos professores para trabalhar em qualquer condicao
depende acentuadamente do nivel de sua crenga de autoeficacia, ou seja, da crenga
de que pode exercer agdes destinadas a produzirem certos resultados. Pois, ainda
segundo esse autor, a motivagao de enfrentar situagdes dificeis no ensino deriva do

pareamento que a pessoa faz entre suas proprias motivacoes.
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Capitulo 3. Questao de Pesquisa e Metodologia

Neste capitulo foi descrita a organizagado do referencial metodoldgico para
este estudo. Apresenta-se o0 percurso escolhido para nortear este trabalho no
sentido de esbogar o conhecimento concernente ao tema abordado. Desse modo,
este capitulo estd composto com as questbes-problemas e objetivos,
caracterizagdo, o contexto e os sujeitos da pesquisa, e, em seguida, tragamos o
percurso metodolégico da mesma, encerrando com os procedimentos adotados

para a analise de dados.

3.1. Questoes-Problema e Objetivos

Nosso interesse foi caracterizar o fendbmeno da evasdo em um curso de
Ciéncias Biologicas e avaliar se uma reestruturagdo curricular, com base nas
diretrizes do MEC para licenciatura, influiu sobre este fenémeno. Portanto,

levantamos as seguintes questdes-problema:

1. “O que motivaria um estudante a evadir ou persistir no curso de

Ciéncias Biologicas”?

2. “Haveria o efeito da transicdo de um curriculo de licenciatura
obrigatéria para um curriculo com opg¢éao dentro do curso, influenciar o

perfil do estudante e suas decisées”?

Nosso objetivo geral foi:

Avaliar os fatores que levam os estudantes a evadirem no curso de
licenciatura em Ciéncias Biolégicas na Universidade Federal do Amazonas.
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Os objetivos especificos foram:

a) Tragar um panorama sobre a evasao em um curso de licenciatura em
Ciéncias Biolégicas com base em dados disponibilizados pela Universidade Federal
do Amazonas de 1997 a 2010;

b) Investigar as causas de desisténcia de alunos evadidos e a persisténcia de

alunos formados em diferentes anos;

c) Comparar causas de desisténcia e persisténcia em um curriculo de

licenciatura obrigatoria que se transformou em licenciatura por opgéo;

3.2. Tipo, Local do Estudo, Instrumentos de Coleta de Dados

Este estudo foi realizado na Universidade Federal do Amazonas, envolvendo
16 estudantes egressos do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldégicas com a
perspectiva de avaliar os fatores da evasao dos estudantes no curso de licenciatura
em Ciéncias Biolégicas na Universidade Federal do Amazonas nos anos de 1997 a
2010.

Na sistematizacdo das etapas desta pesquisa, a primeira teve uma
abordagem metodolégica de cunho descritivo, uma vez que esta expbs
caracteristicas de um determinado fenébmeno e pode também estabelecer
correlagbes entre variaveis e definir sua natureza (VERGARA, 2004, p. 47); a
segunda, explicativa, buscou identificar os fatores que contribuem para a ocorréncia
de determinado fendmeno, que, deste modo, visaria a explicar a razdo dos
acontecimentos (GERHARDT; SILVEIRA, 2014; VERGARA, 2004). As etapas
seguintes estavam pautadas na abordagem qualitativa (idem, 2004), analisando as
caracteristicas do fenbmeno a ser investigado pelas falas, além dos pressupostos
metodologicos de andlise e coleta que condicionam o paradigma da pesquisa

qualitativa.
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O estudo foi realizado no municipio de Manaus, em que os instrumentos de
coleta de dados previstos foram a pesquisa documental (LAKATOS, 2003) de forma
a resgatar a historicidade das acdes que foram tomadas pelo Instituto de Ciéncias
Bioldgicas, no periodo de 1997 a 2010; e o uso de questionario de perguntas semi
aberto e a entrevista semi estruturada (MAZZINI, 2004) que tem como caracteristica
questionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipoteses que se
relacionam ao tema da pesquisa, no quais questionamentos darao frutos a novas

hipéteses surgidas a partir das respostas dos sujeitos da pesquisa.

Tendo em vista a realizacido deste trabalho com seres humanos, este estudo
e os instrumentos de coleta de dados foram submetidos ao Comité de Etica e
Pesquisa (CEP) da UFAM, através da Plataforma Brasil.

3.2.1. Sujeitos da Pesquisa

a) Oito alunos egressos de ambos 0s sexos que evadiram entre os anos de
1997 a 2010, do curso de Ciéncias Biologica da Universidade Federal do

Amazonas;

b) Oito alunos egressos de ambos o0s sexos que formaram entre os anos de
1997 a 2010, do curso de Ciéncias Biologica da Universidade Federal do

Amazonas.
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3.3. Procedimentos de Coleta de Dados

3.3.1. Pesquisa Documental

O intuito de uma pesquisa documental, segundo Lakatos (2003) diz que toda
pesquisa implica no levantamento de dados de variadas fontes, quaisquer que sejam
os métodos ou técnicas empregadas. Esse material-fonte geral é util ndo s6 por
trazer conhecimentos que servem de background ao campo de interesse, como
também para evitar possiveis duplicagbes e/ou esforcos desnecessarios; pode,

ainda, sugerir problemas e hipoteses e orientar para outras fontes de coleta.

E a fase da pesquisa realizada com intuito de recolher informagdes prévias
sobre o campo de interesse, antes de compreender as etapas seguintes do
fendbmeno. Por isso, o levantamento de dados de uma pesquisa documental é o
primeiro passo de qualquer pesquisa cientifica, sendo feito de duas maneiras:
pesquisa documental (ou de fontes primarias) ou pesquisa bibliografica (ou de fontes

secundarias).

Nesta perspectiva, analisamos o0s seguintes documentos: listagem de
ingressos do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de 1997 a 2010; listagem
de evadidos que formalizaram seu abandono do curso; o Plano Politico Pedagdgico
do curso, na versao 2003; estruturas curriculares da versao curricular de 1986 e a
versao curricular de 2003. Os documentos foram disponibilizados através de dados
coletados via disponibilidade de documentos na web, além de dados fisicos na
secretaria de Divisdo de Matricula e o Arquivo Geral na Pro-Reitoria da Universidade
Federal do Amazonas (PROEG) e da secretaria do Instituto de Ciéncias Biolégicas
(ICB).

3.3.2. Detalhamento do Questionario e o Roteiro de Entrevista Semi
estruturada
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As etapas seguintes consistiram no uso de questionario (Apéndice A) de
perguntas abertas e fechadas e entrevistas semi estruturadas. O primeiro se fez
necessario uma vez que se pretendia sondar os participantes da pesquisa e a
convida-los para as etapas seguintes. O questionario foi distribuido via online,
construido na ferramenta chamada Google Forms. Lakatos (2003) cita vantagens do
uso do questionario como a economia do tempo, viagens e além de obtencéo de
grande numero de dados; alcance maior de numero de pessoas simultaneamente;
abrange uma area geografica mais ampla; obtém-se respostas mais rapidas e mais

precisas; e ha uma maior liberdade nas respostas, em razdo do anonimato.

Ja a entrevista semi estruturada (Apéndice B) foi utilizada no momento em
que houve o convite formal para uma aproximagdo com os sujeitos da pesquisa.
Lakatos (2003) relaciona vantagens de se utilizar o método de entrevista como: uma
maior flexibilidade, podendo o entrevistador repetir ou esclarecer perguntas, formular
de maneira diferente; especificar algum significado, como garantia de estar sendo
compreendido; oferece maior oportunidade para avaliar atitudes, condutas, podendo
o entrevistado ser observado naquilo que diz e como diz: registro de reacdes, gestos
etc.; da oportunidade para a obtengcdo de dados que nao se encontram em fontes
documentais e que sejam relevantes e significativos; a possibilidade de conseguir
informacbes mais precisas, podendo ser comprovadas, de imediato, as
discordancias; além de permitir que os dados sejam quantificados e submetidos a

tratamento estatistico.

Seguindo a ideia de um roteiro semi estruturado de entrevista, segundo
Manzini (1990/1991, p. 154 apud MANZINI, 2004), a entrevista Semi estruturada tem
énfase em um assunto sobre o qual confeccionamos um roteiro com perguntas
principais, complementadas por outras questdes inerentes as circunstancias
momenténeas a entrevista. Para o autor, esse tipo de entrevista pode fazer emergir
informacdes de forma mais livre e as respostas nao estdo condicionadas a uma
padronizacao de alternativas, apesar de que o0s questionarios em sua esséncia
seguiram o padrao estruturado (LAKATOS, 2003), mas deixando livre pra respostas

fora do padrao das alternativas.

Nesta fase, os participantes das entrevistas foram os evadidos e formados

que ingressaram no periodo entre 1997 até 2010. Os potenciais participantes foram
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selecionados a partir dos registros dos documentos das secretarias ja citadas no
tépico anterior, divididos em categorias representativas, conforme a ilustracao

destaca (Figura 1).

Figura 1: Esquema das Entrevistas com Evadidos e Formados.

Os selecionados foram contatados por telefone ou e-mail diretamente pela de
pesquisa e convidados a participar do estudo. Quando da impossibilidade do contato
ou participagao, o aluno subsequente na lista foi chamado, até que se completassem
quatro entrevistas em cada grupo, totalizando as 16 entrevistas. Durante a
realizacdo destas foram abordados trés temas para mapear a trajetéria de
vinculagdo e desvinculagdao (no caso, evadidos) do curso. Evadidos e formados
participaram dos macro-contextos antecedentes prévios (qual a motivagdo para
escolha pela docéncia em Biologia e pela carreira docente, o apoio dos pais e pares,
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informacdes e expectativas preliminares em relagdo ao curso e a profissao de

docente) e vivéncia académica (as experiéncias relativas ao periodo que frequentou

o curso). Somente evadidos participaram do macro-contexto decisdo de sair e pos-

evaséo (quais motivagdes estariam relacionadas a evasao, a situagao profissional e

académica atual e quais as sugestdes de possiveis intervengdes da instituicdo sobre

o problema de evasdo, na visdo do entrevistado). E somente os formados

participaram do macro-contexto persisténcia e poés-formados (sobre a continuidade

da carreira apés se formar, expectativas, dificuldades, capacitacdo, apoio da familia

e possiveis intervencoes).

3.4. Analise de Dados

Esta fase deu énfase na analise das falas das entrevistas obtidas durante a

investigacao, recorrendo a uma técnica chamada analise do contetido, proposta por

Laurence Bardin (1977; 2016).

A mesma autora denomina a técnica como:

(...) Um conjunto de instrumentos metodolégicos cada vez
mais sutis em constante aperfeicoamento, que se aplicam a
“discursos” (conteudos e continentes) extremamente
diversificados. O fator comum dessas técnicas multiplas e
multiplicadas (...) € a hermenéutica controlada, baseada na
deducéo: inferéncia. Enquanto esforgo de interpretagédo, a
analise do conteudo oscila entre os dois polos do rigor da
objetividade e a da fecundidade da subjetividade

(BARDIN,1977; 2008, p.15).

O método tem como finalidade atenuar as incertezas na interpretacao

subjetiva do pesquisador, com seus procedimentos especiais para o processamento

de dados cientificos. E uma ferramenta, um guia pratico para a agdo, sempre
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renovada em funcao dos problemas cada vez mais diversificados que se propde a
investigar. Sobre este método, Moraes (1999), diz que:

(...) constitui uma metodologia de pesquisa usada para
descrever e interpretar o conteudo de toda classe de
documentos e textos. Essa analise, conduzindo a descrigcoes
sistematicas, qualitativas ou quantitativas, ajuda a
reinterpretar as mensagens e a atingir uma compreenséo de
seus significados num nivel que vai além de uma leitura

comum (MORAES, 1999).

Os dados chegam ao pesquisador em estado bruto, requerendo ser
decodificados para, entdo, se proceder com a compreensao, interpretacdo e
inferéncia a que aspira a analise de conteudo.

Nessa perspectiva serdo utilizadas as etapas basicas proposta por Bardin
(2016, p. 125) para a analise de dados que sao: i) a pré-analise; ii) a exploragao do
material; e iii) o tratamento dos resultados, a inferéncia da interpretacao.

A pré-andlise é a fase de organizacdo propriamente dita. Bardin (2016, p.
125) diz que esta fase corresponde a um periodo de intuicdes, mas tem por objetivo
tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir um
esquema preciso do desenvolvimento das operagdes sucessivas num plano de
analise. Esta é uma fase que permite flexibilidade, podendo, a escolha do
pesquisador, recorrer a introducao de novos procedimentos no decorrer da analise.

A exploragcdo do material € a aplicacao sistematica das decisbes tomadas.
Mesmo se os procedimentos aplicados forem manuais ou de operacoes efetuadas
por computador, o decorrer do programa completa-se mecanicamente. Por ser uma
fase longa, Bardin (2016, p. 131) diz que esta fase consiste essencialmente em
operacdes de codificacdo, decomposicdo ou enumeragao em fungao das regras
previamente formuladas.

O tratamento dos resultados obtidos dos dados brutos pode ser efetuado
através de operagbes estatisticas simples ou mais complexas (analise fatorial),
permitindo estabelecer um quadro de resultados, diagramas, figuras e modelos, dos
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quais condensam e pdéem em relevo as informagdes fornecidas pela analise. O rigor
se intensifica quando estes dados sdo postos a provas estatisticas, assim como
testes de validagcao, de forma que o pesquisador tenha a sua disposicao resultados
significativos e fiéis. Através disso, o pesquisador pode propor inferéncias e adiantar
interpretacbes a propdsito dos objetivos previstos (incluindo descobertas
inesperadas nos dados investigados). Neste estudo, nos propomos a fazer uma
confrontagdo sistematica dos dados e o tipo de inferéncia alcangada, através da
interpretacado dos dados com os referenciais tedricos adotados.

Em relagdo a técnica de analise, segundo Bardin (2016) existem seis tipos:
categorial, de avaliagao, enunciagao, proposicional do discurso, da expressao e das
relagdes. Para estudo, utilizamos a analise categorial ou andlise por categorias. Esta
analise funciona através de operacdes de desmembramento do texto em unidades,
em categorias segundo reagrupamentos analdgicos. Entre as diferentes
possibilidades de categorizacdo, a investigagdo dos temas, ou analise tematica, é
rapida e eficaz na condicdo de se aplicar a discursos diretos (significacoes
manifestas) e simples.

Apods a definicdo da técnica de analise, a proxima etapa é a codificacao.
Segundo Bardin (2016), esta corresponde a uma transformacao (efetuada, segunda
regras precisas) dos dados brutos do texto. Através de recorte (escolha das
unidades), enumeracao (escolha das regras de contagem) e a classificagdo e a
agregacado (escolha das categorias), permite atingir o analista acerca das
caracteristicas do texto, que podem servir de indices ou unidades tematicas.

A categorizagao (id., 2016) é a ultima etapa de exploragdo do material, é a
fase de classificagéo e reagrupamento dos elementos. E a operacéo de classificacdo
de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e, em seguida, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com critérios previamente definidos.
Segundo a mesma autora, podemos realizar a categorizagdo por meio de varios
critérios: semanticos (categorias tematicas); sintatico (categorias referentes a
verbos, adjetivos, advérbios, etc.); |éxicos (ordenamento interno das oragdes);
expressivos (por exemplo, categorias que se referem a problemas de linguagem). O
estudo optou pelo critério seméantico, ja que os dados estariam organizados através
de categorias tematicas. Para melhor organizagédo e compreensao deste estudo, a
categorizagado se deu através das respostas mais recorrentes, em que as mesmas
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serao apresentadas em forma de fragmentos ou completas ao longo do texto, em
quadros com tabulagdes e suas interpretacdes.

Bardin (2016, p.126) define corpus como um “conjunto dos documentos tidos
em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos”, isto é, sua
constituicdo implica, muitas vezes, em escolha, selecbes e regras. Estas regras
podem ser implicitas a: exaustividade (o uso de todos os elementos que compdem o
corpus), representatividade (efetua-se através de amostra, desde que o material a
isso preste), homogeneidade (devem obedecer a critérios precisos de escolha, sem
apresentar demasiada singularidade fora destes critérios) e pertinéncia (os
documentos retidos devem ser adequados enquanto fonte de informacao, de modo a
corresponderem ao objetivo que suscita a analise). Neste caso, o corpus deste
estudo foi constituido da analise das entrevistas com evadidos e formados do curso
de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

3.5. Casuistica (Amostragem)

Especificando os critérios de inclusao e exclusao dos sujeitos da pesquisa na
amostra, bem como os Planos de Recrutamento, foram incluidos egressos:

a) De ambos os sexos;

b) Que concordarem com a pesquisa e tenham assinado o protocolo de
autorizacao;

d) Evadidos e formados ingressos no curso de Ciéncias Bioldgicas entre os
anos de 1997 a 2010.

Foram excluidos os egressos:

a) Que nao assinaram o termo de autorizagao para participagao na pesquisa;
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b) Fora do periodo entre os anos 1997 a 2010 (condigdo valida somente para
0S egressos);

c) Entrevistados que ndo foram localizados apds o sorteio e a indicagdo.

3.6. Analise Critica dos Riscos e Beneficios

O estudo foi realizado com as informagdes recolhidas no momento da
entrevista com os egressos e formados do curso de Ciéncias Bioldgica da
Universidade Federal do Amazonas, com as entrevistas marcadas neste local onde
formaram. Os dados foram analisados preservando a identidade dos egressos e na
tentativa de evitar qualquer dano possivel. Em momento algum os entrevistados se
sentiram constrangido a participar da pesquisa e todos assinaram um TCLE
(Apéndice C) permitindo a realizacdo da mesma.
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Capitulo 4. Resultados e Discussao

Este capitulo traz o perfil dos egressos e suas falas através dos dados
coletados nos questionarios e entrevistas. No primeiro topico, apresentaremos os
resultados da reestruturagdo curricular do curso, caracterizando o antes e depois
da mudanga e seus impactos na formagdo e evasdao. No segundo tépico,
apresentaremos o perfil dos entrevistados e os resultados das entrevistas com
evadidos e formados através de macro-contextos. No terceiro e ultimo topico, traz
uma discussido sobre os resultados, caracterizando a evasido no curso de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e o efeito da mudanga curricular na evasao

discente.

4.1. A Reestruturagao Curricular e a Formagao dos Estudantes de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas

Por quase 28 anos, o Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
Universidade Federal do Amazonas foi o Unico responsavel pela formacido de
bidlogos e professores de Biologia no Estado do Amazonas, levando ao mercado de
trabalho de Manaus e interiores, profissionais qualificados que atuam como
professores, técnicos e pesquisadores em escolas e 6rgéos publicos ou privados
(UFAM/ICB, 2002). A idealizagao do curso surgiu em 1972 e, apos a aprovagao do
Conselho Universitario da Universidade Federal do Amazonas (CONSUNI) em 1974,

este iniciou suas atividades.

O curso passou por sua primeira reestruturacdo curricular em 1979 e pela
segunda em 1986, porém, ambas sem mudancgas significativas quanto a habilitagcao
Uunica que o curso tinha. Em 1998, houve inclusdo de 300 horas de estagio
complementar, por exigéncia do MEC, mas o curriculo ainda era o vigente de 1986.
Nao havia informacdes sobre o perfil do licenciado do curriculo de 1986 e apenas a
estrutura curricular deste estava disponivel no arquivo geral da coordenagéo do

curso (Anexo C).
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A estrutura curricular de 1986 estava organizada dentro de um modelo de
curriculo ‘3+1’, que predominava a maioria dos cursos de licenciatura antes das
mudancas curriculares fomentadas pelas diretrizes do CNE em 2002, como ja foi
abordado. Do total de oito semestres, os cinco primeiros tinham disciplinas voltadas
principalmente para os conceitos e especificidades da carreira de Bidlogo e apenas
uma, de carater pedagogico, era ofertada a partir do quinto semestre. Nos ultimos

semestres, duas sdo ofertadas no sexto semestre, uma no sétimo e duas no oitavo.

Atendendo as diretrizes direcionadas para melhorar a formagao docente, a
coordenagao do curso procedeu a reorganizagao do curriculo, através da formagao
de comissdes e outras agdes que puderam acolher as sugestdes de docentes e
discentes, além do auxilio de outros departamentos sobre a formatagdo de um novo
curriculo que foi aplicado a partir do ano de 2003 (UFAM/ICB, 2002).

Nesta mudanca houve uma preocupagdo maior com a organizacdo da
estrutura curricular, com as disciplinas pedagogicas e com os estagios de ensino,
nos quais os licenciandos tinham uma maior vivéncia do cotidiano escolar e das
dificuldades do profissional da docéncia. Na nova estrutura curricular (Anexo D), a
disciplina “Estrutura e Funcionamento do Ensino Basico” passaria a se chamar
“Legislacdo do Ensino Basico” (assim como haveria mudangas em sua ementa e
plano), sendo esta ofertada a partir do segundo semestre, assim como as disciplinas
“Psicologia da Educacao I’ e “II” que foram antecipadas na estrutura curricular em
comparagao ao curriculo antigo, quando eram oferecidas respectivamente no quinto
e sexto semestres do curso. A disciplina de “Didatica Geral” que, no curriculo
anterior era do sétimo semestre, passava agora a ser do quarto. A proposta era
fazer os estudantes que optassem pela licenciatura terem mais contato com estas
disciplinas pedagogicas no primeiro ano do curso. Houve a inclusdo de disciplinas
como “Instrumentagao para Ensino de Biologia I” e “II”, proporcionando um amparo

tedrico e preparacio para licenciandos, quando estes iniciassem os estagios.

As exigéncias do MEC naquele momento influenciaram a licenciatura oferecer
400 horas de pratica como componente curricular, 400 horas de estagio curricular
supervisionado e 200 horas de atividades académico-cientifico-culturais, totalizando
1000 horas. Comparado ao curriculo antigo, o crescimento de horas foi de 11,7%.

Somando as disciplinas ligadas a psicologia da educagao, a didatica, e a legislagao
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de ensino, totaliza-se mais 240 horas, e esta propor¢cdo aumenta para 14,5%.
Entretanto houve uma redugéo de 17,9% de horas para todo o conteudo biolégico
tedrico e pratico mais estrito. Na época, isto fez o Conselho Federal de Biologia
pressionar o curso a adequar-se as horas minimas exigidas, 2800 horas, quando o

curso so6 estava oferecendo 1560 horas.

O tempo de titulagao para os mestrados ter diminuido bastante (média de dois
anos), foi um fator que também influenciou. Havia um consenso na comissao, de
que quanto melhor a fundamentagao para a pesquisa durante a graduagao, melhor
tendia a ser o desempenho durante a pdés-graduagao, uma vez que a competicao
por vagas nesta modalidade tinha crescido muito nos ultimos anos, e um preparo
mais especializado na graduacdo deveria aumentar as chances de ingresso nos

cursos mais concorridos.

O curriculo de 2003 do curso de Ciéncias Biologicas passaria também a

oferecer duas caracteristicas:

i) A inclusdo da nova habilitagao, o “bacharelado”, apesar de que do ponto de
vista legal, o licenciado seria um bidlogo com os mesmos direitos do bacharel e,
mais o direito de ministrar aulas no ensino basico. A proposta colocava para o
licenciado o dever de estar preparado tanto para dar aulas no ensino basico como
para a pesquisa (BRASIL, 2001; 2002), pois foi por esta possibilidade ampla de
mercado que o curso se manteve unicamente como licenciatura por muitos anos até
esta reestruturagdo. A finalidade desta proposta era anular a “ambiguidade” que

existia no curso quanto ao perfil formado e a racionalidade técnica da profissao.

ii) A flexibilidade para o estudante optar entre licenciatura e bacharelado apdés
o primeiro semestre cursado. Se este optasse por “licenciatura”, estaria em contato
com as disciplinas voltadas para a formagao docente; se optasse por “bacharelado”,
haveria opgdes de aprofundamento em areas especificas da Biologia. Porém, para a
licenciatura, havia a critica pela carga horaria ser muito alta em fungéo de se estar

atendendo exigéncias para formar tanto um professor como um pesquisador.

A razdo destas novas caracterizagdes no curso era devido ao pedido de

diversos estudantes que cursavam ainda o curriculo vigente de 1986, que
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declararam que queriam ter a opg¢ao de optar pelo bacharelado, mesmo sabendo

qgue nao poderiam ministrar aulas no Ensino Basico (UFAM/ICB, 2002).

Havia uma tentativa de manter uma formacéo voltada para preparar um
pesquisador ao mesmo tempo em que se formava um professor. Isto estava ligado
também a otimizacdo das cargas horarias de professores do curso, que
aproveitavam as mesmas disciplinas para turmas de licenciatura e de bacharelado.
Além disso, do ponto de vista da comissdo, seria muito alta a carga horaria
necessaria para conteudos basicos completos, conteudos relacionados com a

licenciatura e uma especializacao.

De todo o0 modo, esta mesma otimizagao geraria criticas, quanto a formacao
da identidade docente, pois o compartihamento do espagco das aulas entre
licenciandos e bacharelandos, levou a questionamentos sobre a forma como as
atividades seriam realizadas, a didatica e planejamento especifico, pensando nas
duas habilitagdes. Afinal, as habilidades e competéncias que as ementas destas
disciplinas compartilhadas poderiam criar um conflito quanto ao perfil para as duas

habilitacoes;

Apds as mudangas, era esperado que as agdes tivessem surtido um impacto
no numero de formados do curso. No balango geral, entre 1997 e 2010 (com a
mudancga curricular de 2003, inclusa) através de um grafico de alunos que se

formaram (Figura 2), percebemos que a realidade foi outra.
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Figura 2: Numero de estudantes de Ciéncias Biologicas da UFAM formados entre 1998 e 2005 sob o curriculo de Licenciatura
de 1986 (L C86: em azul escuro) e entre 2006 a 2013, no curriculo de 2003, em duas habilitagdes: Bacharelado (B C03: em
azul claro) e Licenciatura (L C03: em vermelho), sob o total neste periodo (L+B C03: em verde claro). Dados formados do
curriculo C86 de 1997 e posteriores 2005 foram omitidos para ndo comprometer a visualizagdo da tendéncia. Fonte dos dados
brutos: PROEG/UFAM.

O numero de estudantes formados no curso oscilou, mas manteve uma media
semelhante nos dois periodos (média do ano 1998 a 2005, de 23,4 + D. P. de 6,8;
média para 2006 a 2013, de 22,4 £+ D. P. 4,4). O ano de 1997 foi atipico para o
curso, com 40 estudantes formados, em fungcéo da greve de 1996, que atrasou as
formaturas naquele ano. Por isso, o grafico se inicia com dados de 1998. Também
foram excluidos os dados de cinco estudantes do curriculo de 1986 que se
formaram apos 2005 para simplificar a apresentacdo. Vale ressaltar ainda que,
apesar da relativa constancia nos valores absolutos, observou-se que houve um
aumento proporcional na evasao, pois a partir de 2001, o numero de estudantes que

ingressava no curso passou de 30 para 42.

A separacdo entre licenciatura e bacharelado, ocorrida em 2003 permitiu
avaliar o interesse pela licenciatura, o que nao era possivel no curriculo anterior de
licenciatura obrigatéria. A opc¢do pela licenciatura comegou mais alta e declinou
significativamente entre 2006 a 2013 (correlacdo do método estatistico de
Spearman, rs=-0,56; P=0,04- Fig. 2 L CO3).
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4.2. Perfil e Resultados dos Macro-Contextos com Evadidos e Formados
no Curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas

Participaram da pesquisa um total de 16 pessoas, com idades atuais entre 24
e 42 anos. Dos oito entrevistados que evadiram, quatro entraram antes da mudancga
curricular do ano de 2002 (entre 1997 a 2002) e quatro depois (2004 a 2010). A
mesma proporgao por periodo foi designada para os oito que se formaram no curso.
A forma de ingresso que os entrevistados escolheram na época, foi por meio do
Processo Seletivo Macro (PSM) e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM);
como excecao, trés entrevistados que disseram ter ingressado ao curso por meio do
Processo Seletivo Continuo (PSC).

A maioria dos entrevistados € natural do municipio de Manaus, com excecao
de dois que vieram de outro Estado (um natural de Porto Velho, Estado de Rondénia
e outro de Belém, Estado de Pard) e todos residiam nesta cidade na época da
preparagdo e ingresso para o curso. Na época que estavam ingressando na
universidade, a maioria dos entrevistados residiam nas casas de seus pais, com
excecao de apenas um que ja tinha familia constituida. Metade dos entrevistados
(50%) fazia parte de familias que tinham renda acima de cinco salarios, enquanto
33,3% declararam receber dois a trés salarios minimos e 16,7% declararam
rendimentos acima de um salario minimo. Também na época do ingresso, dos
entrevistados evadidos, apenas um entrevistado ja tinha filho, enquanto entre os
formados, dois tinham filhos.

Nenhum entrevistado havia feito orientagdo profissional em instituicao de
ensino antes da entrada na universidade; apenas trés deles declararam que
realizaram testes de aptidao profissional de forma ocasional (escola, online ou em
curso preparatério pra vestibular). Em relagdo ao nivel educacional paterno e
materno, a maioria dos entrevistados alegou que seus pais nao tinham curso
superior (81,25%).

Quanto ao periodo cursado pelos entrevistados, a maioria dos participantes
evadidos abandonou o curso de licenciatura nos primeiros dois semestres; trés
abandonaram quando cursava do terceiro ao quarto periodo do curso; e apenas um



70

abandonou quando este estava cursando o quinto. Todos os formados nao tiveram
problemas de reteng¢do para concluir o curso, conseguindo a diplomacéo dentro do
tempo previsto, mesmo que alguns destes tenham alegado o atraso do calendario
académico ocasionado por fatores como a greve. Todos cursavam na época apenas
este curso, com excegao de um entrevistado, evadido, que alegou que fazia outro
curso antes de ingressar neste que abandonou. Dos entrevistados evadidos, quando
perguntados ao periodo cursado se exerciam, antes de ingressar no curso, alguma
atividade profissional, apenas dois alegaram que exerciam, mas a fungao nao tinha
ligacao com o curso ou a licenciatura; dos formados, dois também confirmaram que
tinham atividade remunerada, mas esta era ligada a docéncia.

Quanto a atividade atual desempenhada, dos entrevistados evadidos da fase
“antiga” do curriculo, dois tornaram-se docentes em instituicbes de Ensino Superior,
uma publica e outra particular onde, respectivamente, ambos docentes na Area de
Ecologia e Area de Engenharia. Dos demais, um exerce funcdo como médica
plantonista no municipio de Itacoatiara; e um exerce profissdo como especialista em
seguranga do trabalho em uma empresa particular, localizada no municipio de
Manaus. Dos entrevistados da fase “reestruturada” do curriculo, um retornou via
vestibular a fazer a licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, na mesma instituicdo onde
foi realizado o estudo, cursando o quinto periodo; outro se tornou aluno de mestrado
em uma instituicdo privada de ensino superior no municipio e Estado do Rio de
Janeiro, ingressando no Programa de Pds-Graduagdo em Engenharia Ambiental;
enquanto que outro ainda exerce fungcdo administrativa trabalhando no ramo de
hotelaria na cidade de Manaus.

Dentre os formados, trés da fase do ‘curriculo antigo’ exercem docéncia,
lecionando em instituicbes de Ensino Superior, uma publica federal, uma publica
estadual e outra particular, todos em areas ligadas a Biologia; apenas um
entrevistado deste periodo, exerce a fungdo docente na rede publica estadual no
Ensino Médio, lecionando para a disciplina de Biologia. Dos entrevistados da fase do
“curriculo reestruturado”, um entrevistado exerceu por um periodo a profissdo na
rede publica no Ensino Médio, mas atualmente leciona numa instituicao publica de
Ensino Superior na modalidade Ensino a Distancia (EAD), enquanto outra exerce a
funcao técnica administrativa em gestao escolar em uma escola da rede publica
municipal. Os demais deste periodo ainda aguardam oportunidade de atuar pelo no
Ensino Médio, ainda que “informal” ou em carater de estagio.
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Os resultados dos entrevistados e suas verbalizagcbes foram destacados e
separados através de quatro macro-contextos: “Antecedentes Prévios”, “Vivéncia

Académica”’, “Decisao de Sair e Pos-Evasio” e “Persisténcia e Pds formados.” Os
trés primeiros macro-contextos sdo dimensdes da avaliacdo da evasdo dos
estudantes (TINTO; 1975; 2006; ROBBINS, 2004) e com o quarto macro-contexto,
buscou-se avaliar a persisténcia ou desisténcia na carreira docente, mas utilizou-se

de aspectos extras, nas entrevistas com os formados.

Dentro de cada macro-contexto, consideramos identificar as causas de
evasao e persisténcia, através das motivagdes e as atitudes dos entrevistados
evadidos e formados. As verbalizagdes foram destacadas em quadros ilustrativos
com as verbalizagdes, sendo divididas em grupos representativos como ‘G1997 a
1998 (representando os entrevistados ingressos do curso entre 1997 a 1998),
‘G2001 a 2002’ (idem, entre 2001 a 2002), ‘G2005 a 2006’ (idem, entre 2005 a 2006)
e ‘G2009 a 2010’ (idem, entre 2009 a 2010). Ainda sobre os quadros, utilizamos a
cor branca para representar o curriculo antigo, de 1986, enquanto a cor cinza serviu
para indicar o periodo do ‘curriculo estruturado’. Os entrevistados também foram
identificados, tanto no quadro resumindo suas falas, quanto nos resumos descritos
(Anexo D) como ‘E1, E2, E3, E4, E5, E6, E7 e E8’, de forma de preservar suas
identidades e representar aqueles que evadiram do curso; tomando o mesmo
procedimento, os formados tém sua representacao como ‘F1, F2, F3, F4, F5, F6, F7
e F8'.

4.2.1. Antecedentes Prévios

Neste macro-contexto foram estabelecidos seis aspectos para analise das
respostas dos entrevistados: ‘Habitos dos Estudantes’, ‘A Escolha’, ‘Informacgdes
Prévias sobre o Curso’, ‘Expectativas Iniciais sobre o Curso’, ‘Aptidao para Docéncia’
e ‘Apoio Familiar na Escolha’. O objetivo foi verificar quais as motivagdes de
realizacdo dos entrevistados, quando estes optaram pela licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas.
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O aspecto “Habitos dos Estudantes” (Quadro 1) reuniu as sentengas relativas

a descricdo dos habitos e caracteristicas dos entrevistados durante o periodo

escolar na Educacdo Basica antes destes ingressarem no curso de licenciatura em

Ciéncias Bioldgicas.

Quadro 1. Macro-Contexto “Antecedentes Prévios” — Aspecto: “Habitos dos Estudantes” * excertos de entrevistas
realizadas com evadidos e formados do curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas da UFAM; 2 neste e nos quadros
seguintes, as areas de cor branca representam um periodo do primeiro curriculo de 1986 do curso e a de cor escura
representam o periodo do segundo curriculo, de 2003.

2Grupos

Entrevistados / Sinteses’

G1997-
1998

E1

“Eu era uma estudante dedicada, de perfil ‘estudiosa’, porém trabalhava para
sustentar-se no curso’.

E2

“Eu gostava muito de estudar, principalmente se tratando de biologia”.

G2001-
2002

E3

“Nunca fui uma estudante de destaque, eu era uma aluna mediana’.

E4

“Vim de uma escola que exigia muito de mim, (...) entdo acho que era esperado
que fosse um bom aluno no minimo. Portanto acredito que sempre fui muito
estudioso’.

G2005-
2006

ES

“Eu era um dos melhores alunos da sua escola e era muito bom em biologia;
passou de primeira para biologia (...) passei em outros vestibulares”.

E6

“Eu ndo era um bom aluno, vamos dizer. Além disse, eu cheguei a fazer
cursinho para tentar me preparar para vestibular, ja que minha época, a escola
publica que eu estudava vivia em reforma e isso atrapalhava muito o
andamento das disciplinas’.

G2009-
2010

E7

“Eu era uma aluna bastante esforgada, sim (...) estudava em um colégio publico
e fazia cursinho ‘pré-PSC’ a tarde”.

E8

“Acredito que posso dividir o meu ensino médio em duas etapas. Durante o
meu primeiro e segundo ano, pouco pensava no vestibular, apenas de maneira
superficial. A minha cabega de adolescente de 14, 15 anos pensava em muita
coisa em diversos extremos. Estudava em um colégio tradicional, me dedicava
as disciplinas e atividades extra classe da escola mesmo (...) durante esses
dois primeiros anos, o mais importante pra mim era manter um bom
desempenho escolar. Pouco pensava na minha carreira ou no curso que faria.
Era apenas bem superficial (...) durante o meu ensino médio flertei com
diferentes cursos e expectativas de carreira. Tentava, de certa maneira,
procurar algo que se assemelhasse com o que eu gostava durante a escola. No
meu terceiro ano, o colégio que eu estudava fechou e entao fui para um colégio
preparatorio. O que seria um terceiro ano virou um pré-vestibular. A pressao na
mente comegou a surtir efeito”.
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“Eu tinha gosto pelo estudo (...) eu era um aluno premiado (...) eu gostava de
tirar notas altas (...) considerava mais a pressao interna (‘auto-cobranga’) do
G1997- |F1|que a externa (pais e professores cobrando-o a ser o melhor)”.

1998

‘Eu era ‘'mediana’, quieta, calma, mas meio lenta para entender os conteudos,
F2|precisava sempre de um tempinho maior de estudos antes de avaliagbes”.

F3|“Aluno timido, mas concentrado nos estudos”.

G2001-
2002 — — p
F4 |“Vim de colégio militar (...) eu era focado nos estudos”.
F5|“Sou dedicada”.
G2005-
2006 ‘Eu me considerava ‘mediana’ (...) Anotava tudo que o professor, e escrevia
F6 |para ajudar aprendizagem”.
“Considerava-se esforgada e dedicada (...) eu era organizada com prazos (...)
era mais focada e resiliente na época - tanto na escola como, posteriormente,
F7|na universidade".
G2009- P P ; - P — ~ ;
2010 Passou por fases de indecisdo’ (...) ‘altos e baixos’ (...)eunao sabia o que era

vestibular, mastinha afinidades com a Biologia (...) eutinha uma professora
jovem na época do ensino médio em contato com a universidade (...) ndo
passei no primeiro vestibular, passei o ano se preparando para o segundo (...)
F8|eu dava aula de esforgo particular’.

Percebeu-se na maioria das verbalizagcbes que tanto os evadidos quanto os
formados resumiram seu desempenho em generalizagbes como ‘estudioso’,
‘dedicado’, ‘gosto pelo estudo’, ‘bastante esfor¢gado’ ou similar, para ocorréncias
relevantes a serem interpretadas como desempenho satisfatério (E1, E2, E4, E5, ES8,
F1, F4, F5, F7). Os demais expressaram a descricdo do seu desempenho usando
termos como ‘aluno mediano’, ‘pouco destaque’ ou similares (E3, E6, E7, F2, F3, F6,
F8) para um desempenho considerado regular. Aparentemente nenhum entrevistado
passou por situagdes de repeténcia ou reprovagdo durante este periodo. Alguns
participantes foram taxativos em referirrse a sua época de escola como
‘controladora’, ‘tradicional’ e ‘exigente’ (E4, E8, F4), enquanto outros entrevistados
nao detalharam esse tipo de descricdao nas respostas, parecendo indiferentes. Um
entrevistado expressou o termo “aluno timido”, para resumir as dificuldades de
relacionar-se com outros colegas (F3), enquanto outro ressaltou que estava em ‘fase
de indecisao’ (F8).
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De forma geral, os entrevistados ndo expressam descontentamento ou
arrependimento por nao ‘aproveitarem melhor esta fase e relatam terem se
esforcado bastante para serem bem-sucedidos nesta época, principalmente em
relacdo a escolha que fariam. Mesmo aqueles entrevistados que expressaram o
termo ‘aluno mediano’ ou ‘de pouco destaque’, suas verbalizacbes indicaram que
houve ‘dificuldades minimas’ na vivéncia no Ensino Basico. Os entrevistados do
‘curriculo antigo’ se destacaram mais neste aspecto em relagdo aos do ‘curriculo
reestruturado’ e, curiosamente, os entrevistados evadidos (62,5% das verbalizagbes)
apresentaram melhor relagdo com o os termos que indicam um bom desempenho
em comparacgao aos formados (37,5% das verbalizagdes).

As respostas dos entrevistados também indicavam que os estudos eram parte
da rotina, mas ndao consumiam um tempo consideravel destes. Como excecao,
alguns entrevistados descreveram que passar nas disciplinas por média
excepcionais e conseguir um relevante desempenho que satisfizesse pais e
professores era algo corriqueiro e motivo de orgulho (E4, E5, E8, F1, F4). Como
adendo, o entrevistado ‘F2’, apesar de sua verbalizacdo ‘aluna mediana’ indica que
se encaixa no perfil dos entrevistados quando a ‘naturalidade’ pela rotina de
estudos, afirmou na sua verbalizagcdo que ‘precisava de um tempinho maior para
estudos antes das avaliagbes’, por se declarar ‘meio lenta para entender os
conteudos’; o entrevistado ‘F6’, pela a sua dificuldade de assimilacdo afirma que
este fato o fez adquirir um habito de registrar todas as explicagbes do docente em
seu caderno e estuda-las posteriormente, por sua dificuldade de acompanhar os
conteudos.

Com relacao a gosto por disciplinas e outras areas de interesse, apenas dois
entrevistados relataram a respeito seu gosto pela disciplina de Biologia (E5, F2),
mas isto ja era esperado, uma vez que 0s outros entrevistados s6 manifestaram
essa preferéncia durante questdes da entrevista relacionadas ‘A Escolha’, onde este
segundo aspecto reuniu as verbalizagdes referentes aos critérios utilizados pelos
entrevistados para sua preferéncia pelo curso (Quadro 2).
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Quadro 2. Macro-Contexto “Antecedentes Prévios” — Aspecto: “A Escolha”

Grupos

Entrevistados / Sinteses

G1997-1998

E1

“Foi pensamento em pesquisa, tinha paixdo por botanica, queria ser
pesquisadora do INPA, queria estar em contato (...) eu assisti apenas
poucas aulas, devido a dificuldade de ter tempo para estar na universidade.
Tinha questéo financeira também, precisava trabalhar”.

E2

“Sempre gostei de Biologia, queria fazer algo ligado as caracteristicas da
Floresta Amazbnica, tanto que pretendia que poderia ser algo entre
Engenharia ou Biologia na UFAM”.

G2001-2002

E3

“Fiz vestibular varias vezes para Medicina e ndo conseguia passar. Entao fiz
Biologia pensando que seria uma base para Medicina, além de também
pensar a respeito do ‘Extramacro’. (...) eu achava que era muito comum
essa questao dos estudantes usarem o argumento fago biologia por que
assim eu consigo chegar a Medicina’, pois afirmo que teve varios colegas
com essa estratégia’.

E4

“Tinha a opgédo de ir para fora aguardando a oportunidade de fazer uma
graduacdo nos EUA e quando vi que passei na UFAM, cheguei a iniciar
para ter um contato, mas néo fiquei muito tempo”.

G2005-2006

ES

“Eu tinha crencga que iria ter acesso a trabalhar com tudo que envolvia a
biologia, entdo ndo se preocupava com essa distingdo. Era coisa do orgulho
de estar envolvida no meio académico (...) tive um descontentamento com o
curso de Designer na UFAM. Eu acreditava na maleabilidade do horario do
curso de Biologia como vantagem para persistir. E essa maleabilidade me
ajudou na questdo do trabalho pessoal, pois a mesma disciplina podia ser
dada em outro horario do turno diurno”.

E6

“Escolhi pela oportunidade de ingressar numa universidade, confesso que
queria algo que fosse mais ligado a Administragdo, mas era muito
concorrido. Na época eu sentia uma simpatia pela disciplina de Biologia,
entdo marquei Ciéncias Biolégicas como opg¢do. Era um curso concorrido,
mas era bem menos se comparado a administragcdo”.

G2009-2010

E7

“(...) Na época eu queria Medicina. Tentei o vestibular da UEA, o ENEM e o
PSC. Na segunda etapa do PSC, eu néo fui tdo bem e na terceira etapa, eu
resolvi escolher Biologia, porque era algo que eu tinha uma afinidade e
também porque eu sabia que dava pra passar com a nota que eu tinha (...)”;
“(...) Na época era s6 Biologia mesmo, quando eu ingressei (sic). Escolhi
licenciatura no segundo periodo por persuasao dos meus colegas (...)".

E8

“Eu estava bastante confuso. No colégio onde fiz o terceiro ano, tinhamos
de escolher as disciplinas especificas para fazer a prova do vestibular.
Escolhi Portugués, Histéria e Geografia, pois achava que iria fazer algum
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curso na area de Humanas. Eu gostava muito de Biologia e Quimica, mas
achava algo muito dificil. Achava que nunca seria capaz de ser um
profissional da area. Entdo eu ndo queria tentar. Um professor de biologia
me incentivou. Ele perguntava o porqué de eu querer fazer humanas se eu
gostava tanto de Biologia. Eu tinha notas 6timas em Portugués e Literatura.
Tinha inclusive publicado uma redagdo selecionada num concurso. Eu
realmente achava que era a minha aptiddo. (...) Quando chegou a hora de
escolher no vestibular, eu me inscrevi em varias provas. Coincidiu com o
fato de eu estar de mudancga do Rio de Janeiro pra Manaus. Acabei fazendo
provas pro Rio e para Manaus, mesmo sabendo que iria me mudar. Acabei
fazendo uma ‘salada’. Inscrevi-me pra Letras na UERJ, UFF e na UEA.
Inscrevi-me em Quimica na UFRJ. Inscrevi-me pra Letras na UFAM
também, mas depois mudei de ideia e coloquei Biologia. Acabei passando
na UFF, UEA e na UFAM. A UFRJ nem consegui fazer a prova, pois caiu no
mesmo dia da UEA, se ndo me engano. Dai ficou Biologia na UFAM e
Letras na UEA. Decidi isso em um dia. Tinha de fazer a matricula no dia
seguinte, um sabado de carnaval. Foi tudo muito confuso. A matricula havia
sido suspensa, eu ja havia comprado passagem pra matricular. De repente
marcaram a data, eu tive de comprar outra passagem, viajar correndo pra
Manaus. Acabei optando no susto mesmo. Foi irresponséavel, mas com 17
anos é dificil ter consciéncia de carreira. (...) Ndo contei nas respostas
anteriores, mas eu também tinha uma "paixonite" por Arquitetura. Acredito
que a Arquitetura alimenta os olhos. A UFAM me fazia bem. Passei cinco
anos estudando num prédio que parece uma ‘caixa de fésforos’ aqui no Rio.
E incomparével! (risos)”.

G1997-1998

F1

“Curiosamente, eu gostava mais da disciplina de Historia, até pensei em
fazer este curso. (...) E a escolha foi um momento de grande duvida, pois
demorei trés anos para fazer o vestibular e ver o que queria; sentia a
pressdo de fazer um curso de prestigio. (...) Cheguei a fazer curso de
Informaética (técnico), mas eu tinha um primo que fez biologia e era do PET
(Programa de Educacéo Tutorial). Quando soube que ele ganhava uma
bolsa, me interessei em fazer o curso”.

F2

“Eu néo sabia ao certo que curso eu queria fazer, s6 sabia que queria ser
professora. Fiquei encantada com a disciplina e por um professor biélogo e
estudante de Medicina na época. Queria seguir seus passos e iniciei
tentando fazer Medicina, ndo passei. Depois, fui tentar Biologia e dai, foi s6
‘amor’ até hoje! (sic) (...) Fiz vestibular em Roraima no final de 91 (risos).
Depois fui pra Manaus, fiquei dois anos como aluna ‘avulsa’ e como néo
consegui transferéncia. Depois fiz vestibular novamente e aproveitei
algumas coisas”.

G2001-2002

F3

“Gostava de ‘Discovery Channel’, ‘Animal Planet’. Tinha vontade de fazer
Veterinaria, mas o curso néo tinha aqui na época. E a Biologia era mais ou
menos ‘proxima’. (...) Me preocupei com o fato de ser licenciatura, mas eu
insisti e continuei, sabendo que havia a parte de pesquisa’.
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“Foi um misto de idealismo com revolta, pois meus pais queriam que eu
fizesse Medicina, s6 que eu odiava o ambiente de hospital (...) meu pai era
formado em Fisica e Matematica, eu tinha irmao engenheiro, amigos que
faziam licenciatura, nas Exatas, valorizava o cursinho por ter me ajudado a
escolher”.

G2005-2006

F5

“Tinha encantamento e engajamento com a Biologia, mas sempre
enfatizando o lado da pesquisa como principalmente interesse, apesar da
escolha pela licenciatura (...) eu tinha intengdo de fazer Odontologia na
época, mas optei nos momentos finais pela Biologia, pelo interesse que
tinha pela pesquisa’.

F6

“Sonho de crianga, acreditava nisso desde a sexta série do Ensino
Fundamental! (...) Fiz Processo Seletivo Continuo para Quimica. Fiz curso
técnico de Quimica Industrial. Foi ai que depois fiz 0 macro para a Biologia’.

G2009-2010

F7

“Inicialmente eu desejava fazer Letras, mas temia que ndo conseguisse
pontuagao suficiente para o curso pelo PSC. (...) Eu gostava de Biologia e
priorizei passar o ENEM e a preparagao para passar neste curso. No final,
acabou passando para o curso pela repescagem para Biologia e nem tentei
mais depois Letras”.

F8

“Como disse, passei por fases de indecisdo’, pois ndo sabia o que era
vestibular, mas tinha afinidades com a Biologia (...) eu tinha uma professora
jovem em contato com a universidade com quem me dava bem e ela
influenciou bastante na minha decisdo, vé-la atuando (...) eu ndo passei no
primeiro vestibular, mas continuei me preparando para a segunda tentativa.
(-..) Neste tempo, eu aproveitava e dava aula de reforgo particular. (...) Nao
tive incentivo de ninguém para fazer Biologia. Ndo me considerava ‘aberta’
para conversar sobre a escolha. Eu considerava que afinidade com a
Biologia era a coisa mais importante para minha decisdo particular, sem
interferéncia externa’.

No geral, todos os entrevistados relataram sua preferéncia pela area de

Biologia ou afins e ainda relataram que tiveram sensagao de liberdade de escolha’,

sem explicitar a percepcao das pressdes explicitas por parte de pais, amigos ou da

escola, em relagdo a escolha pelo curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

Como exemplo, o entrevistado E4 considerou ‘oportuna’ sua escolha, enquanto

aguardava uma oportunidade de ingressar em uma universidade fora do Brasil, mas

isso ndo impediu de ingressar no curso de Ciéncias Biolégicas enquanto isso nao

ocorresse, sem interferéncia dos pais em sua decisdo. Apenas os entrevistados E3,

F1 e F4, no entanto, relataram que os pais costumavam ‘dar palpites’, sugerir

opgdes. E3 via como ‘inevitavel seu caminho para o curso de ‘Medicina’, pois seu
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pai era médico e, indiretamente este lhe sugeria como meta; F1 declarou que seus
pais lhe fizeram ‘pressao’ para optar por ‘fazer um curso de prestigio’; e F4 revelou
que seus pais desejavam que ele ingressasse para o curso de Medicina, rejeitando a
ideia por alegar ‘odiar o ambiente hospitalar. O aspecto do ‘Apoio Familiar’ abordara
mais adiante juntamente com outras questbes em maiores detalhes.

Entretanto, foi perceptivel uma ‘diferenca de perspectiva’ entre aqueles que
ingressaram na época do ‘curriculo antigo’ em relagéo ao que ingressaram na época
do ‘curriculo novo’, pois entrevistados na época do primeiro curriculo (75% dos
entrevistados do ‘curriculo reestruturado’) demonstraram um sentimento de
‘obrigatoriedade’ de seguir para o ‘Ensino Superior’ e ter o status de estar numa
universidade federal em relagdo ao segundo (50% destes entrevistados do ‘curriculo
antigo’), um sentimento de ‘obrigatoriedade’ de seguir para o ‘Ensino Superior’ e ter
o status de estar numa universidade federal. De modo mais especifico, a
intencionalidade de fazer o curso foi um fator que mais chamou atengcdo nas
verbalizagdes. A maioria dos entrevistados que ingressaram no ‘curriculo antigo’
desejavam fazer o curso de Biologia por duas justificativas que sintetizam a
generalizagdo das sentencas dos entrevistados desta fase: ‘oportunidade de
pesquisa’ e a intengcédo de usar o curso de Biologia como forma de ‘se aproximar do
curso de Medicina’. Mesmo os entrevistados ‘F1’ e ‘F2’ afirmando que chegaram a
ter ‘duvidas’ do que seguir, demonstrando essa intencionalidade quando definiram a
escolha, apesar de que para F1, a razao foi a ‘oportunidade de bolsa de estudos e
se tornar pesquisador, mesmo sabendo que era uma licenciatura’ e o F2 ‘por
admiracido a Biologia e a possibilidade de ser docente, caso ndo conseguisse ser
médica, pois tinha também desejo por essa profissao’.

Analisando a raz&do desta perspectiva, o curriculo antigo por dar apenas a
opgao ‘licenciatura’ para aqueles ingressaram no curso, somando ao fato de que os
entrevistados desta época alegaram que o curso era o unico da regido naquele
momento que ingressavam, fez com que as escolhas fossem mais ‘objetivas’ e
‘pensadas por essa perspectiva de aproveitar o curso de licenciatura para ser
pesquisador’ deixando a docéncia como ‘uma questdo de oportunidade’, ja que nao
havia impedimento para um bidlogo licenciado conseguir cadastro no Conselho
Regional de Biologia (CRBIO), desde que complementasse seus conhecimentos e
se adequasse as regras desta instituicdo. Como excecgao, o entrevistado ‘F4’ foi o
unico dentre os entrevistados (incluindo principalmente aqueles do ‘curriculo
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reestruturado’) que fez sua escolha ciente de que queria o professorado como
intencao.

Com a mudancga para o ‘curriculo reestruturado’, e a inclusdo da opgéao para
Bacharel, havia uma expectativa que as verbalizagdes dos entrevistados fossem
afirmar que desejavam a Licenciatura, e que estes tomariam conhecimento sobre
essa distingao; entretanto, de acordo com as verbalizagdes, alguns entrevistados
ainda tinham a intencao de ‘trabalhar com pesquisa’, mesmo escolhendo a
licenciatura (E5, E6, E8,F5, F6); alguns entrevistados também alegaram ‘questao de
oportunidade’ (E6, E7, F7) para a escolha. Essa verbalizagdo ocorre com um dos
entrevistados do ‘curriculo antigo’ (F4), mas neste contexto mais recente, esse fator
chama mais atencido por ser de uma época caracteristica do meio da década de
2000, com crescimento das opgdes de forma de acesso e de opgdes de instituicdes
para os entrevistados deste curriculo mais recente.

Quanto a diferenca de percepgado entre os evadidos e formados, neste
aspecto, eram quase minima, sendo que as ocorréncias de verbalizacbes
praticamente empatam quando se trata de verificar quais destes entrevistados
estavam determinados a cumprir a licenciatura antes de iniciarem o primeiro
semestre (50% para cada), mesmo que nao estando convictos que seguiriam a
docéncia. Entretanto, todos os entrevistados manifestaram que a ‘afinidade com a
Biologia’ (por mais que alguns destes descreveram que na época de escola tinham
interesses variados e outras disciplinas que julgassem interessantes) e este foi um
fator que definiu bastante (principalmente para entrevistados mais indecisos),
representando 87,5%das verbalizagbes, tanto aqueles do ‘curriculo antigo’, quanto
do ‘reestruturado’.

Nao houve verbalizagcbes que indicassem a pressao por escolher o curso por
perspectivas sociais como‘obter uma vida melhor’, apesar de haver trabalhos
apontando essas situagdes (BARDAGI, 2007; ADACHI, 2009; CASTRO, 2012). A
razao disso é que se atribui maior prestigio ao curso de licenciatura nos ultimos
anos, a carreira salarial e as condi¢oes de trabalho, ainda que a oferta de vagas seja
um fator atraente para uma carreira temporaria (GATTI, 2009b).

No aspecto “Informacdes Prévias sobre o Curso” (Quadro 3) buscamos as
verbalizacoes relativas tanto ao conteudo da informagao profissional, quanto ao
comportamento de busca de informagdes utilizado pelos entrevistados para a
escolha pela graduacao e a carreira profissional.
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Quadro 3. Macro-Contexto “Antecedentes Prévios” — Aspecto: “Informagdes Prévias sobre o Curso”

Grupos

Entrevistados / Sinteses

G1997-
1998

E1

“Via como um curso a se dedicar, remuneragao e mercado. Acreditava que era
consequéncia de oportunidades e dedicagdo. E acreditava na exceléncia e
profissionalismo”.

E2

“Fiz a escolha intuitivamente, pensando complementar os conhecimentos de
Ciéncias Biolbégicas aos da faculdade de Engenharia Florestal que eu fazia na
UTAM. (...) Também fiz essa escolha pensando nos contatos que poderia ter no
curso, principalmente alguns docentes ligados ao do INPA, que davam aula no
curso’.

G2001-
2002

E3

“Na época, eu tinha um namorado que fazia Biologia. Ele terminou o curso e se
tornou professor hoje. E ele ama a profissdo. Entao ele ja era apaixonado por
Biologia e me influenciou muito na decisdo de fazer o curso naquele momento”.

E4

“Foi mais questdo de circunstancias mesmo. Gostava da area de Biologia,
pretendia fazer o curso, mas tinha essa oportunidade de fazer Biologia em
universidade da EUA e quando ela se confirmou, eu deixei a UFAM de lado”.

G2005-
2006

ES

“Eu fiz uma escolha mais pessoal. Procurei a apresentagao do curso de forma
escrita. Tinha em um manual sobre o curso, sobre a descrigcdo dele, no dia da
matricula. Por achar as informagbes resumidas, procurei em outros meios”.

E6

“Sinceramente, nem busquei informagées. Marquei mais por indicacdo de
amigos sugerindo o curso e a afinidade que eu tinha com a disciplina’.

G2009-
2010

E7

“Na parte de licenciatura, eu confesso que nao, porque eu fui para a Biologia
para poder trabalhar com outras areas de pesquisa. (...) No caso, s6é ndo sabia
ainda qual seria. E pensava em fazer mestrado e dar aula em Universidade.
Mas ndo me informei quanto a carreia de forma aprofundada’.

E8

"Eu pesquisei bastante sobre as distingbes entre o bacharelado e a licenciatura.
Quando comecei na biologia, meu objetivo era ser professor universitario. Entdo
deveria desenvolver o meu lado docente e o lado "laboral". Nao cheguei a fazer
a opgao na UFAM, mas quando voltei ao Rio de Janeiro e fui fazer a sele¢do
aqui, optei por fazer o Bacharelado primeiro e depois complementar com a
licenciatura”.

G1997-
1998

F1

“Eu tinha informagdo complementares do curso com o primo que fazia Biologia”.

F2

“Sim. Meus pais foram a UFAM e pesquisaram com alunos, professores,
coordenagéo. Pra saber se valia a pena mudar pra Manaus. Antes disso eu fiz
cursinho e la me ajudaram a escolher também”.
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“Tinha certeza que queria a area de Biologicas e queria trabalhar com animais.
Quando comegou a Zootecnia dois anos depois na UFAM, pensei até em
F3|mudar, ja que era mais proximo do perfil que queria’.

G2001-

2002 ; - - -
“Peguei o encarte do PSC, falando sobre o curso de licenciatura. E fui bem
cuidadoso com a escolha, pois a escola ndo dava muita informagéo e influéncia

F4 |familiar dava mais conta”.
“Antes de vir para Manaus, eu morava no Rio Grande do Sul. Lembrei que em
uma escola de la, houve uma feira da profissdo’ (...) aquilo foi marcante, pois
G2005- aquilo influenciou diretament.e minha decisdo de ser Iicenciaqa em Biologia,
2006 antes mesmo de qualquer informagdo de mercado a respeito de aspectos

F5 |profissionais e salariais”.

F6 | “Marquei por intuicdo, ndo busquei informagdes mais complementares’.

"Eu tive acesso ao material do CRBIO, dando informagbes sobre o curso. (...)
Teve um professor do Ensino Meédio e uns amigos da Biologia que
G2009- |F7 |incentivaram’.

2010

“Néo procurei saber (...) durante a época do segundo vestibular, fiz uma
F8|pesquisa sobre os cursos técnicos em particulares, caso ndo passasse”.

Os entrevistados explicitaram a forma como obtiveram as informacbes que
serviram como critérios de escolha pelo curso. Pelas verbalizagbes, as ocorréncias
mais frequentes direcionam as escolhas dos entrevistados de forma ‘intuitiva’
(43,75% do total de entrevistados), sem informagbes complementares sobre o curso,
influenciados por justificativas como ‘consequéncias de oportunidade’ (E1; E7);
‘afinidade com a Biologia’ (E4; F6); ‘proximo do perfil que eu queria’ (F3); ‘nao
procurou saber’ (E8). Logo apds, temos ocorréncias ligadas informagdes de amigos,
parentes e outros (25% das verbalizagbes); uso de material impresso e midia
(18,25% das verbalizagdes); e, por fim, outros eventos (12,5% das verbalizagbes)
foram os fatores decisivos, segundo os depoimentos, para obtencédo de informacgdes
a respeito do curso e a carreira na licenciatura.

Ao analisar a quantidade de informagdes que possuiam, percebemos que a
maioria dos entrevistados pouco se interessou em procurar informacdes
complementares, confiando apenas nos conhecimentos prévios e ‘visdes
romantizadas’ sobre o curso e a carreira de bidlogo (E1, E2, E4, E7, F3, F6, F8); ‘F2’
foi o Unico entrevistado que declarou que sistematicamente foi atras de informagdes
indo até a instituicdo, avaliando o campus e conversando com os professores, junto
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de seus pais. Ficou claro, nas entrevistas, que aqueles que buscaram as
informacdes mais confiaveis tinham mais seguranga para a escolha que estavam
fazendo, principalmente aqueles entrevistados do ‘curriculo reestruturado’, que
tinham de lidar com fato de estarem optando entre a licenciatura e o bacharelado,
refletindo nos resultados das verbalizagbes do segundo aspecto, ‘A Escolha’.

Os entrevistados relataram que na época as informacgdes iniciais foram
satisfatérias e que nao tinham necessidade de buscar mais dados para embasar a
escolha, principalmente aqueles que fizeram a escolha de forma ‘intuitiva’. Foram
recorrentes verbalizagdes de confianga excessiva nas fontes de informagao, sem
necessidade percebida de complementagao, principalmente na indicagdo de amigos
e parentes. Exemplos sao as verbalizagbes de F1 (“..Tinha informagbes
complementares com meu primo...”), E3 (“...Eu tinha um namorado que fazia
Biologia, na época...”) e E6 (“...Sinceramente, nem busquei informagdes... Marquei
mais por indicacdo de amigos sugerindo o curso e a afinidade que eu tinha com a
disciplina...”).

Percebemos que as verbalizagbes refletiam um posicionamento mais passivo
da maioria dos entrevistados frente aos dados recebidos, ou seja, sem um
comportamento efetivamente exploratério da fonte, como fazer perguntas variadas
sobre o curso, area, mercado, etc. Sem confrontar as informagdes, sem buscar
eventuais problemas e dificuldades a serem enfrentadas e sem tentativa de
complementacao do que estava sendo recebido como informacido, mesmo quando o
aluno nao compreendia ou ficava insatisfeito com algum aspecto. Comparando
‘evadidos’ e ‘formados’, as ocorréncias de sentengcas demonstram que os primeiros
tinham mais ‘dependéncia’ de informagbes sem fontes confiaveis (37,5%), se
comparados aos entrevistados que se formaram (25%).

O aspecto “Expectativas Iniciais” (Quadro 4) reuniu as verbalizagbes relativas
as ideias iniciais e expectativas dos entrevistados em relagdo ao curso, a
universidade e a carreira docente.

Quadro 4. Macro-Contexto “Antecedentes Prévios” — Aspecto: “Expectativas Iniciais”

Grupos Entrevistados / Sinteses

G1997- “Deixei para ter as impressées no dia. Na época, eu assisti apenas uma
1998 |g1|aula,que foi marcante, gragas a competéncia do professor. (...) Mas o ambiente
fisico estava sem manutengdo, sucateado. Odiava o cheiro de formol pelo

—_
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ambiente. Mas, ressalto que isso iria influenciar eu a desistir do curso”.

E2

“Eu esperava que tivesse mais oportunidades de contato com os professores
para poder realizar pesquisa e aprofundar meus conhecimentos. (...) Quanto ao
ambiente, eu ja imaginava algo parecido com a faculdade que eu vinha
fazendo, pois lembrava um pouco o estilo de 1a”.

G2001-
2002

E3

“Sim primeira vez. Na verdade fiquei encantada ambiente académico. Estudei
em escola publica a vida toda. Parecia tudo muito maior do que havia tido até
entédo’...

E4

“Na verdade, eu néo tinha muita. Ja tinha ouvido falar dos problemas que a
universidade tinha com recursos e estrutura — incluindo greves. Se fosse para
eu fazer, seria mais por ser uma federal e por oportunidades de ingressar em
pesquisa e contato com novos colegas. (...) Na época nem pensava na questao
de ser uma licenciatura, ndo informei tanto sobre isso, quando comegou a
cursar, até por que eu ja estava esperando a confirmagédo de que iria para fora,
cursar Biologia numa universidade americana”.

G2005-
2006

ES

“Eu ja tinha uma ideia de como seria o ambiente universitario por participante,
pois via o ambiente universitario e a maneira como o0s estudantes se
comportavam, na época que eu fazia Design. (...) Alguns vizinhos que moravam
proximos deste estudante ja tinha acesso e frequentavam o ambiente
universitario e alguns destes eram estudantes e professores da universidade, o
que me fazia ter uma seguranga sobre o que era a universidade. Quanto a
Biologia, basicamente s6 a descrigdo do curso no manual de matricula bastou
para eu saber a respeito”.

E6

“Eu tinha muita! Principalmente depois que eu ndo acreditei que tinha passado.
Ficava imaginando como funcionavam as coisas numa universidade, o nivel de
intelectualidade das pessoas, o jeito dos professores. Rolou um ‘certo
deslumbramento’ e um gostinho bom de ser universitario”.

G2009-
2010

E7

“Olha, eu tinha boas expectativas e achava que iria gostar do curso”.

E8

“Na minha oitava série do fundamental, acho que agora é o atual nono
ano(risos), eu visitei um laboratério onde meu professor de ciéncias da época
fazia mestrado. Esse laboratorio ficava dentro do prédio do curso de Biologia da
UERJ. Dali, eu tirei um modelo do que era um campus universitario. Imaginei a
UFAM exatamente daquela forma. (...) Felizmente, ndo era. A UERJ é um
campus muito cinza, moérbido, uma pequena cidade de concreto. Nao ha muita
vida. Inclusive é cenario de muitos suicidios. Quando pisei na UFAM,
simplesmente me apaixonei. Infelizmente ndo durou muito tempo e eu acabei

indo estudar num campus de puro concreto! (sic)”.

G1997-
1998

F1

“Na época do Ensino Médio, eu cheguei a fazer uma visita técnica que o
professor da minha escola promoveu e isso fez para ter o primeiro contato. (...)
Tive um choque no laboratério da anatomia, ao ver um cadaver. Apesar do
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estar lastimavel, achou legal para despertar interesse pelo assunto’.

F2

“Nossa! Eu tinha um sonho, estudar na UA (nome anterior da UFAM), pois n&o
servia a Biologia daqui de Roraima, tinha que ser essa dai! (risos) (...) Ela era
como um local de realizagbes na minha imaginagdo. Eu sentia que no dia em
que eu pisasse la ja seria a melhor das profissionais”.

G2001-
2002

F3

“Fantasiava ‘um lugar fantastico’, com grandes recursos! (...) Apesar do
sucateamento, eu esperava muito pelas possibilidades de pesquisa
principalmente em aula de campo”.

F4

“Eu esperava mais... Quando ingressei, me choquei com a negligéncia e tinha
uma expectativa de que a universidade valorizava a licenciatura. (...
Professores que nédo lidavam bem com a grade curricular da licenciatura (...)
apenas eu e outra colega tinha vontade de se tornar professores. Ja o resto da
turma ndo queria essa profissao”.

G2005-
2006

F5

“Eu tinha expectativa de mudanca intelectual, autonomia e mais conhecimento.
Esperava um amadurecimento para tomar decisées que viriam a influenciar
minha carreira profissional. (...) Por vir de uma escola de periferia, com ensino
‘deficiente’ e de familia humilde, eu sé6 tinha uma ideia fantasiosa de uma vida

293

de cientista, dentro de um laboratdrio, com jaleco e tubos de ensaio”.

F6

“Néo chegou a fazer ideia. (...) Achava que era ambiente de maturidade muito
alta e algo ‘superdificil’ acompanhar”.

G2009-
2010

F7

“Eu esperava um nivel bem alto em relagdo ao ensino basico, além de mais
responsabilidades e expectativas de praticas. E também, professores bem
exigentes”.

F8

“Aparentemente nunca parei para pensar a respeito. Eu sé vim descobrir o que
era a UFAM e o ICB no dia que vim fazer minha matricula e no primeiro dia de
aula, com a acolhida dos calouros (...) gostei tanto, da maneira como fui
recebida que isso me fez ter ‘expectativas boas’ do que viria”.

Neste quesito, as ocorréncias mais frequentes nas verbalizagdes (62,5%) se

resumem a similaridades como o uso da sentenga ‘alto nivel’ ou ‘fantasia de um

lugar fantastico’ (incluindo ‘corpo docente preparado’, ‘maturidade dos estudantes da

universidade’, ‘ambiente académico’, ‘estrutura’, ‘conhecimento’), generalizando

bastante as impressdes otimistas que estes tinham (E2, F2, E3, F3, F4, E6, F5, F6,

E7, E8, F7). Essas impressbes vém justamente daqueles entrevistados que ainda

nao haviam conhecido o ICB ou visto o funcionamento do curso de perto. Dois

destes entrevistados (E2, F7) apenas conheciam a estrutura;e um ja havia tido
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contato com o curso antes de ingressar (F2). Na contramao destas percepgdes mais
‘otimistas’, o restante dos entrevistados cujas verbalizagcbes podiam ser
generalizadas na sentengca ‘ambiente ou estrutura sucateada’ (E1, F1, E4, E5),
apesar de terem tido contato com a estrutura universitaria antes de ingressarem ao
curso, em seu discurso acabam limitando suas expectativas na estrutura ou
expectativas mais genéricas sobre o curso (como a referéncia ‘laboratérios
sucateados’).

Com relacao aos cursos, especificamente, percebeu-se, de forma geral, que
uma expectativa dos entrevistados na época, era de lidar com ‘professores
rigorosos’, ‘exigentes’ ou ‘preparados’, assim como ‘estudantes veteranos
preparados’, ‘com alto nivel de maturidade’, mesmo nas opinides mais generalizadas
destes (E2, F2, E3, F3, F4, E6, F5, F6, E7, E8, F7). Como adendo, o entrevistado
‘F8’ foi 0 unico que deixou claro que ‘nunca parou para pensar a respeito’.Algumas
sentengas como ‘realizagao profissional’ (F2), ‘autonomia’ (F5) e ‘gostinho de ser
universitario’ (E6) expressam apenas expectativas genéricas a respeito da vivéncia
académica.

A “Aptidao para Docéncia” (Quadro 5) reuniu as verbalizagbes relativas as
ideias iniciais e expectativas dos entrevistados em relacdo a alguma experiéncia
proxima, expectativa e interesse pela carreira docente.

Quadro 5. Macro-Contexto “Antecedentes Prévios” — Aspecto: “Aptidao para Docéncia”

Grupos Entrevistados / Sinteses

“Nenhuma experiéncia com aula antes. Eu tinha experiéncia ligada mais ao
ramo de gestdo ambiental... Questdo de meio ambiente... (...) Mas, eu

G1997 E1|pretendia conciliar a pesquisa e a docéncia que viria a ter, inicialmente”.

1998 - - ; e~
“Nenhuma antes. Tanto que quando percebi que licenciatura e era a habilitagdo

Unica do curso, eu fiquei com um pé atras... Apesar de que viamos muito que o
E2|curso parecia um bacharelado”.

“Eu ndo tinha e continuo néo tendo perfil para licenciatura. Mas afirmo que
gostava da Biologia e aprendi a gostar mais durante o tempo que passei no
curso. Mas, reafirmo que uma das piores coisas era ter de dar aula! Julgo-me
G2001- |E3|incapaz para isso”.

2002

“Na época, nem imaginava! Mas, depois do mestrado eu comecei achar
interessante a possibilidade de dar aula para universidade, entdo eu voltei para
E4 |Manaus ja pensando em dar aula, além da pesquisa”.




G2005-
2006

ES
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“Tinha experiéncia dando aula de Matematica e Ciéncias. Cheguei a dar aula
em escola publica. O curso de Designer que eu fazia na UFAM, me trazia as
possibilidades de trabalhar com as Ciéncias Matematicas”.

E6

“Nada. Escolhi sabendo que poderia até decidir entre o Bacharel e a
Licenciatura... E os colegas até recomendavam que eu escolhesse o segundo,
pois eles diziam que sempre havia oportunidade de emprego para dar aula. O
problema € que eu tenho certeza que n&o teria o menor jeito para a
licenciatura, se eu tivesse continuado”.

G2009-
2010

E7

“So6 tive experiéncia na minha segunda faculdade, apés sair das Ciéncias
Biolégicas e ndo antes. Na verdade, a minha intengcdo era pra pegar dois
diplomas (risos). O de licenciatura e, depois, cursar mais um ano para obter o
de bacharelado. Eu escolhi assim porque meus amigos também optaram, para
conseguir maiores oportunidades”.

E8

“Néao. Nenhuma experiéncia, mas tinha vontade. O maximo que eu havia feito
realmente é patrticipar ativamente da organizacdo de atividades culturais no
colégio: festivais de danga, canto, saraus, gincanas, etc. (...) Quanto ao fator da
determinacéo, eu ja até me envergonhei de ter escolhido Biologia no susto.
Teve inclusive professor da UFAM que falou que eu nunca seria biélogo. Até
fiquei um pouco baqueado. Mas eu me apaixonei e hoje posso dizer que sou
um bidlogo realizado! (risos)”.

G1997-
1998

F1

“Néo houve nada parecido. Mas eu gostava dos professores da minha época
de colégio, pois eles eram bons e... O jeito deles me influenciou bastante na
decisdo de fazer licenciatura (...) mas, antes de pensar sobre isso, entrei no
curso pensando mais na oportunidade de conseguir uma bolsa e me manter”.

F2

“Néo tinha experiéncia, mas eu ja vinha tendo o desejo de ser professora de
Biologia depois que tentei meu primeiro vestibular para Medicina em Roraima”.

G2001-
2002

F3

“Néo... Quando entrei, pensei na pesquisa mesmo. Tive contato com o0s
laboratérios como funcionava, antes de ingressar. Professores doutores e
pesquisadores e vi as possibilidades”.

F4

“Sim, eu corrigia as provas com meus pais. Eu dava aulas, como monitor,
ajudando um em projeto ‘informal’ para rede publica. (...) Eu fazia parte de uma
equipe destaque com aula de esforgo e ainda tive experiéncia na igreja, dando
aula em atividade social para ajudar aqueles que estavam em preparagéo para
o PSM. (...) Sempre tive um perfil questionador, principalmente se tratando de
religido, tanto na familia, quanto na igreja; gostava de saber a respeito da
biodiversidade e aprofundei-me pelo tema quando eu participei de uma feira
com este tema”.

G2005-
2006

F5

“‘Nenhuma experiéncia, mas tinha interesse, conciliando a pesquisa com
ensino, como imaginava na época’”.
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“Nunca tive vontade de dar aula. S6 escolhi o curso pela possibilidade de ter
contato com laboratorio e pesquisa. E também, pela experiéncia de curso
técnico em Quimica Industrial. Eu achava que eram ‘coisas préximas’ e iria me
F6 |qualificar melhor para futuros cargos nesta area”.

“Néo tive experiéncia, mas via a profissdo com bons olhos. (...) O mercado para
professor era atraente, pela flexibilidade que a licenciatura dava em relagdo ao
bacharel (poder fazer meus horarios é uma maravilha).(...) Além disso, ha a
mesma oportunidade de pesquisa para ambos, incluindo o fato de que um
licenciando podia fazer a prova do mestrado do INPA tanto quanto um

G2009- F7|bacharel”,

2010

‘Ja tinha experiéncia com aula de reforgo, o que me motivou a escolher pela
licenciatura. Vendo a minha professora de Biologia no Ensino Médio e sua
maneira como atuava, foi bastante determinante no momento da minha
F8 |escolha’.

A maioria dos evadidos (com excecao de E5) apenas tinha intengao de fazer
0 curso para ‘complementar conhecimentos’, ‘pesquisa’ ou apenas o interesse em
estar no ambiente universitario pela diplomacgao, esperando outra oportunidade; ja
os formados todos, com excec¢ao de F6, desejavam ter uma experiéncia na carreira
docente, por mais que alguns destes tenham dito que apenas teriam a docéncia
como uma carreira temporaria, mas reafirmavam sua intencdo de exercé-la.
Analisando a questdo pela perspectiva do periodo antes e depois da reestruturacio
curricular no curso de Ciéncias Bioldgicas, a versao reestruturada deixava claro essa
distingdo, pois esta apresentou verbalizagdes por parte dos entrevistados dando
maior énfase para as intencdes de docéncia e pesquisa se comparados ao da
versao anterior, cujas verbalizagcbes demonstram uma conformagao com a escolha,
um tanto ambiguas e limitadas de ser apenas licenciado no curso.

O aspecto do “Apoio Familiar na Escolha” (Quadro 6) reuniu as verbalizagbes
relativas as ideias iniciais e expectativas dos entrevistados em relagcao ao apoio que
estes obtiveram da familia, amigos, conhecidos, etc. para a escolha da graduagao
em Ciéncias Bioldgicas.

Quadro 6. Macro-Contexto “Antecedentes Prévios” — Aspecto: “Apoio Familiar na Escolha”

Grupos Entrevistados / Sinteses

“As pessoas me parabenizavam... A minha familia aprovou, pois éramos muito

G1997- |E1 - :
pobres e ndo havia pessoas que passavam... Os colegas de trabalho e escola




1998

88

também parabenizavam”.

E2

“Meus pais acharam interessante, pois eu estava expandindo meus
conhecimentos e soO ficaram preocupados se eu ia dar conta de duas
faculdades e no final, eles tinham razao! (risos)”.

G2001-
2002

E3

“Sim... A familia e esse namorado na época (risos). Meu pai, que era médico,
entendeu que era uma maneira de fazer extramacro ou me aproximar da area
de Medicina, entao nao ficou surpreso com a escolha’.

E4

“Acho minha familia sempre apoiou o que eu fizesse, tanto quando fiquei
alguns meses cursando na UFAM como quando eu passei, pois eles confiavam
que eu teria a oportunidade de ingressar fora”.

G2005-
2006

ES

“Houve criticas da minha familia pela mudanga de curso de Designer para
Biologia, mas eu ndo queria dar atencdo aos comentarios por eu ser reservado
e acreditar era uma escolha particular e sem interferéncia externa. Portanto,
eles tiveram de se conformar’.

E6

“Comemoraram muito, tanto meu pai, minha mae, amigos. Afinal, era dificil
passar para UFAM, mesmo que néo fosse o curso que eu achava ideal. Ainda
mais numa familia onde fui um dos primeiros a passar num vestibular. Eles
ficaram muito orgulhosos na época’.

G2009-
2010

E7

“Eles achavam uma area muito interessante, minha familia ficou muito feliz.
Afinal, era uma nova fase, eu passava de uma académica de Ensino Médio
para uma ‘universitaria académica’. Os amigos gostaram também da minha
escolha na época’”.

E8

“Bem, logo de cara ninguém entendeu nada. Eu falava a todo mundo que iria
fazer letras. Todo mundo me chamava de ‘professor Pasquale’. Ninguém
entendeu nada. Mas com o tempo, todos se acostumaram. Ndo houve grandes
rejeicbes. Acho que o problema maior da minha familia era o0 medo de eu
explodir um laboratério. Nunca fui muito delicado e isso assustava muito as
pessoas. Ninguém entendia como eu consequia trabalhar com as vidrarias”.

G1997-
1998

F1

“Meus pais deram apoio apesar de que queriam que eu passasse hum curso de
prestigio (...) mas, como a familia ndo tinha formagdo superior, entdo eles
ficaram felizes, no final. Apesar de tudo, por eu ser da religido Testemunha de
Jeova, ndo foi um momento para ser celebrado”.

F2

“Na realidade, minha familia preferia que eu fizesse a minha primeira op¢ao
(Medicina) ou trabalhar na nossa empresa (uma transportadora que fazia
entregas na regido). Mas depois me deram apoio e suporte total’.
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“Nao tive problema com a familia, apesar de tomar conhecimento que colegas
sofreram. Principalmente, por causa da preferéncia por Medicina. Apesar de
tudo, persisti no curso. (...) A minha familia, mais distante, ficou meio sem jeito
F3|com a escolha, por causa do baixo prestigio da carreira docente”.

G2001- “Os pais queriam que eu fizesse Medicina, mas eu ndo suportaria o ambiente

2002 de hospital, entdo queria a licenciatura por gostar da ideia de dar aula. (...) Na
minha familia, meu pai era formado em licenciatura em Fisica e Matematica.
Meu irméo se tornou engenheiro, mas sabe explicar bem. Tinha amigos que
estavam fazendo cursos nas Ciéncias Exatas, como Fisica e Matematica, que
valorizavam a licenciatura e falavam bem. E um cursinho preparatério me deu
F4 |mais certeza de que era o que queria”.

“O apoio foi tranquilo e da parte dos familiares marcou ainda mais por eu ser a
primeira universitaria da familia. (...) Entretanto, com os amigos, notei uma
F5 | ‘certa indiferenga’, quanto a essa escolha de me tornar professora’.

G2005-
2006 “Tinha 15 anos quando eu estava no Ensino Médio e engravidei. Com 16,
estava na UFAM, e com tudo isso ocorrendo, ainda n&o tinha me preparado.
(-..) Com todos esses fatores, todos os familiares receberam como uma dadiva.
F6 |Foi a primeira da geragdo da familia a passar num vestibular’.
“Os pais nunca exigiram nada, além do apoio que davam, sempre davam
F7|liberdade pela escolha que tomava; amigos deram muito apoio”.
G2009- “ o o ; = - ; ;
2010 ‘A familia (principalmente, minha mée), ficou receosa quando eu me inscrevi

para prestar o vestibular para o curso. Mas, esta passou a aceitar com
entusiasmo quando passei. Houve festejo, pois foi a primeira da geragao da
F8 |familia a entrar numa universidade publica’.

Pelas verbalizacdes, todos os entrevistados nao tiveram rejeicbes quanto as
suas escolhas e ingresso ao curso de licenciatura, com excegédo do entrevistado
‘ES’, que alegou em sua fala ‘conflito com a familia e amigos’. Apesar da aceitagao,
notavel algumas familias de entrevistados (F1, F2, F3, F4) manifestaram
descontentamento por estes escolherem a licenciatura, alegando que poderiam ter
escolhido algo como “Medicina” ou curso de prestigio mais relevante que a
licenciatura em Biologia. Essa situagédo se apresentou mais na época dos
entrevistados do ‘curriculo antigo’ do que nas familias dos entrevistados mais
recentes (praticamente todos do ‘curriculo reestruturado’). Estas familiastinham uma
aceitacdo melhor a despeito das escolhas dos entrevistados, apesar de alguns
destes manifestarem, que suas familias ficaram confusas com sua escolha quando
souberam de inicio (E8, F8).
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4.2.2. Vivéncia Académica

O segundo macro-contexto ‘Vivéncia Académica’ (experiéncias durante a

graduagdo), ainda reunindo tanto evadidos quanto formados, vai tratar de seis

aspectos para analise: ‘Adaptacdo a Universidade’, ‘Expectativas Cumpridas?’,

‘Estrutura e Integragdo Académica’, ‘Cotidiano e Atividades’ e ‘Auto-Avaliacdo de

Desempenho’ e ‘Situacdes Estressoras’.

O aspecto “Adaptacdo a Universidade” (Quadro 7) reuniu as verbalizagbes

relativas a avaliacdo dos entrevistados sobre a sua inser¢éo e iniciacdo ao ambiente

universitario naqueles primeiros semestres de curso.

Quadro 7. Macro-Contexto “Vivéncia Académica” — Aspecto: “Adaptagdo a Universidade”

Grupos

Entrevistados / Sinteses

G1997-
1998

E1

“Vou me abster de julgar por nao ter tido tempo suficiente para me adaptar”.

E2

“Em parte, eu achei muito legal por conhecer alguns professores que me
fizeram aprofundar mais sobre o que ja tinha visto no meu curso de Engenharia
Florestal na UTAM. Entretanto, eu tive problemas quanto ao horério e deixei
fazer muitas disciplinas por causa da outra faculdade eu ja cursava’.

G2001-
2002

E3

“Néo fiquei tempo suficiente para se envolver o ambiente académico externo e
outras atividades. Apenas me concentrei nas disciplinas e na estrutura da
universidade e... Fui gostando do curso aos poucos”.

E4

“Acho que eu nao tive muito tempo para estabelecer vinculos com os
professores e colegas do curso, talvez eu me lembre de alguns ou néo.
Também por que nem cheguei a completar as primeiras disciplinas. Acredito
que se eu tivesse ficado, teria me adaptado muito bem, apesar das
circunstancias da espera pelo resultado da universidade de fora”.

G2005-
2006

ES

“Tive dificuldade em trabalho em equipe. Os habitos e horarios de outros
estudantes ndo eram compativeis com os meus (...) eu acredito que a
adaptacgao foi penosa por ser um perfil diferente dos estudantes que estavam
(...) precisar estar trabalhando era vital, mas me atrapalhava no tempo dos
estudos. Cheguei a trabalhar num projeto da universidade junto a uma
fundacgao (...) mas era um trabalho que tomava meu tempo”.
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“Complicada no inicio... Aquele deslumbramento foi por agua abaixo quando
tive dificuldade nas primeiras disciplinas, por que era muito exigido da gente e o
nivel estava alto. Tanto que s6 aguentei dois periodos, pois comecei a ver que
ndao era o que queria depois de um tempo”.

G2009-
2010

E7

“Era muita coisa nova... Diferente da escola. (...) Eram outras situagées. As
aulas eram diferentes, forma de avaliar dos professores dar aula era diferente.
Era apenas uma questao de tempo se acostumar. Achava os horarios bastante
livres, fazer uso de muito material copiado em xerox. Adaptagdo ao curso
integral, dava agonia de ficar o dia inteiro na universidade”.

E8

“Bem, ndo tenho base estatistica pra afirmar, mas acredito que meu quadro
tenha sido agravado pelo fato de eu estar me adaptando também a cidade. (...)
Era tudo diferente. Eu fiz o ensino médio do lado de casa e de repente estava
eu em Manaus pegando o 6nibus lotado, lidando com professores falando de
artigos cientificos, recomendando livros de 1500 paginas, conhecendo gente de
todos os extremos, comendo os incomparaveis pratos do RU, efc. (...) Mas foi
uma fase inesquecivel. Se nao foi a melhor da minha vida, foi uma das
melhores. A recepgcdo da UFAM foi maravilhosa. A adaptacdo a ela também
n&o foi dificultosa. Ja a adaptagdo ao curso foi um pouco complexa. Em dois
meses eu tinha feito quatro provas e tirado nota baixa em trés delas. Havia um
pouco de desespero, mas eu ndo pensei em desistir. Apesar das notas, eu
estava gostando demais. Tive na UFAM um ‘semestre de amizades’ que néo fiz
em quatro anos na minha universidade subsequente. Guardo muita coisa
daquele periodo”.

G1997-
1998

F1

“A aula de inauguragdo com o Paulo Biihrnheim sobre a universidade que dizia
que iria amenizar o desapontamento sobre a idealizagdo de universidade. (...) A
sensacgdo de que estava ‘perdido’ pouco acompanhamento em relagéo a parte
académica. (...) Tive a sensagdo de reprodugéo de um sistema de ‘desamparo’.
Depois de duas semanas pensei em parar’.

F2

“Bom, eu ndo era tdo ‘novinha’ quanto os outros da minha turma que tinham
acabado de sair do Ensino Meédio, ja tinha um bebé de dois aninhos e
trabalhava como professor na rede publica entdo ndo tinha os mesmos
interesses dos demais colegas. Entrei logo pro CABIO como vice-presidente na
chapa CABIOATIVO e fiquei meio que envolvida mais com professor do que
com alunos, (...) inclusive, estou hoje em um grupo com o povo da minha turma
e me disseram isso esses dias. Euera muito bem adaptada! (risos)”.

G2001-
2002

F3

“Néo tive problema nos primeiros anos e no segundo ano surgiu oportunidade
de estéagio. Fiz amizades no inicio, e ainda mantive contato e a maioria deles
ficar na Biologia”.

F4

“Néo senti dificuldades no inicio... Eu néo tinha muitas amizades por ‘lazer’ ou
‘afinidade’, pois estas vieram mais por questées institucionais de diretério
académico, do qual fiz parte (...) participei de projeto para articular convivéncia
de oficio e estudos, antes de novas obrigagbes que viria (trabalho) e casério (os
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horérios dispersos atrapalharam de acordo com a formacdo da grade). (...)
Lembro-me da disciplina de Botadnica com o horario disperso e que ftive
dificuldade numa disciplina de Bioquimica por causa de uma cirurgia que tinha
feito no olho, que teve como consequéncia, complicagbes na comunicagdo e
compreenséao da situagao por parte dos professores. (...) Alias, estes, na época,
careciam de aspectos pedagdgicos. Alguns tinham ‘orgulho’ de reprovar o
aluno, se ele merecesse. (...) Julgava a turma de graduagéo boa, seguindo para
pesquisa (...) disciplinas que reprovam demais e cultura de aluno ‘se vira nos
trinta’ com que vai estudar atrapalhava muito a continuidade de toda a turma
(...)Pra mim havia falta de sintonia com a formagéo e as disciplinas”.

G2005-
2006

F5

“Descrevo o meu primeiro ano como ‘complicado’, por causa do que julgo ser
‘diferencas de base’, referindo-me ao fato de néo ter tido um ‘Ensino Médio que
me preparasse melhor’ (...) achei o tratamento dos professores ‘padrdo e

2

distanciado™.

F6

“Lembro-me de uma aula trote, superou as expectativas sobre a dificuldade de
estar na universidade. Percebi que a universidade nao era ‘superdificil’ como
todos diziam... E o ritmo deu uma aliviada em relagdo ao ano que estava no
ensino médio e isso de inicio ajudou a manter-me nos primeiros semestres”.

G2009-
2010

F7

“Eu sentia-me perdida no primeiro ano (...) ficava o dia todo na universidade,
pois era integral (...) depois de um tempo, o horario e a rotina de atividades
académica e ndo académica (ligadas a recreagdo), me fizeram sentir mais
acolhida, como se a universidade fosse uma “segunda casa”.

F8

“Foi bem contrastante se comparado com a época do Ensino Médio. (...) Eu me
lembro da acolhida dos veteranos como algo marcante. Achei bom demais. {(...)
Eu estava deslumbrada pela sensacgéo de liberdade de ir e vir que eu tinha pelo
mini campus, mas acho que isso me causou uma ‘falta de foco”, somado a
atencao e o tempo que eu dedicava com os amigos (...) participei de projetos
logo no inicio, mas sem foco, talvez pelo choque de inicio com esta ‘liberdade’
(...) com o contato com outros cursos pelo campus, pagando disciplinas
optativas, em certo momento eu comecei a questionar minha escolha, mas
afirmo que tive muita forca de vontade em conciliar as coisas que fazia a minha
escolha’.

As verbalizacbes acima sugerem uma adaptacao dificultosa por parte dos

entrevistados, principalmente pela complexidade das respostas, misturando com

sentengas que envolvem “integragao” e “desempenho”, que sédo os préximos itens a

serem analisados. Pelo numero de ocorréncias, foi perceptivel que o maior problema

alegado pela maioria dos entrevistados foi em relagao a ‘dificuldade de estudar’ ou

‘nivel alto’, onde alguns relacionavam ao fator de nao ter tido um ‘bom Ensino Médio’
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pelas dificuldades que tiveram (F1, E5, E6, F5, E8). O segundo ponto mais
frequente, em contrapartida, relata que, para alguns, essa dificuldade com nivel de
universidade era esperada e a maioria também julgou ter tido uma ‘boa adaptagao’.
Estes consideraram assim ndo somente a adaptacdo ao jeito de estudar na
universidade’, como o envolvimento com o ambiente académico e outras atividades
extra-disciplinares, como, por exemplo ‘envolvimento com atividades de centro
académico’ e também mencéao de ‘adaptagao’ a estrutura e as pessoas (F2, F3, F4,
F6, E8).

Também boa parte dos entrevistados mencionou a dificuldade de estudar e se
adaptar a rotina e a exigéncia dos docentes (F1, E5, E6, F5, E8), principalmente
aqueles que alegaram estar em situagdes que impossibilitam de ter um tempo
adequado para fazé-lo, como cuidar da familia ou ter um trabalho. Neste ponto, ‘o
problema com o horario’ chamou bastante atencéo, principalmente por ter sido
mencionado por entrevistados que tinham essa rotina (E2, F4, E5, E7). As
reclamagdes era que estes passavam o ‘dia inteiro’ na universidade e precisavam se
adaptar com mais urgéncia ao curso e sua grade de horarios. O sentimento de
‘desorientacdo’ ou ‘direcionamento sobre o que focar’ foi mencionado por dois
entrevistados (F1, F8). Para F8, principalmente esse sentimento era bastante
confundido com a ‘sensagao de liberdade’, uma vez que a universidade nao exigia
um controle pedagdgico tao intenso como na época do Ensino Médio destes. Dois
entrevistados completaram as informacoées, dizendo que devido ao pouco tempo que
passaram na universidade antes de sairem do curso, tiveram uma adaptacéo fraca e
irrelevante (E1, E4).

Concluiu-se pelas verbalizagcbes que os evadidos em todos os periodos
aparentemente tiveram muito mais problemas de adaptagdo, principalmente em
razao de ‘horario’ e ‘atividade fora da universidade’, que foram os pontos que mais
chamaram atencgao pelo fato de haver um dever institucional a respeito de amparar
estes estudantes. Quanto aos formados, alguns alegaram problemas de adaptagéo,
mas persistiram no processo de ensino mediante as adversidades. Por exemplo,
algumas falas (F1, F6) que alegavam a possibilidade de desistirem nos primeiros
semestres, mas depois superaram e continuaram até se formarem.

O aspecto “Expectativas Cumpridas?” (Quadro 8), reuniu as verbalizagbes
relativas a avaliacdo dos entrevistados a confrontacao com as expectativas iniciais
que tinha do curso e da universidade.
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Quadro 8. Macro-Contexto “Vivéncia Académica” — Aspecto: “Expectativas Cumpridas”?

Grupos

Entrevistados / Sinteses

G1997-
1998

E1

“Prefiro nao responder por base ter tido apenas uma aula durante todo
semestre”.

E2

"Néo, por que a questdo do horario na época foi me atrapalhando bastante e
aos poucos eu deixei de frequentar as disciplinas, até eu desistir deste curso,
para priorizar o que eu ja vinha fazendo (a outra faculdade). (...) Eu queria
muito terminar, achava muito legal o ambiente e os professores, mas vi que iria
colocar em cheque o curso que eu ja vinha fazendo, atrapalhando meu
rendimento 1a”.

G2001-
2002

E3

“Foi dentro do esperado, pois aprendia a gostar mais do curso, conforme
seguia, ainda que tivesse vontade de sequir na medicina”.

E4

“Bom, como disse foi uma estrutura dentro do esperado, o estado de alguns
laboratérios um tanto questionavel, principalmente o de Biologia Celular e
Microscopia, mas com aulas muito interessantes com uma professora
estrangeira que até ensinava bem. Talvez tivesse gostado de cursar, se eu ndo
tivesse ido embora”.

G2005-
2006

ES

"Apesar das dificuldades pessoais que acabaram afetando meu rendimento, o
curso ainda me supria expectativas (...) retornei a ele nesta segunda matricula,
pois quero conclui-lo por gostar muito de Biologia”.

E6

“Por um lado sim, pelo que imaginei da seriedade dos professores, a estrutura
do ICB. Quanto as disciplinas, eu me surpreendi com o nivel de exigéncia de
conhecimentos de base, mas me surpreendi em ver que também tinha pessoas
que se sentiam muito relaxadas, mesmo com a pressao dos professores. (...)
Era um pouco demais pra mim. Era bem diferente se comparado a época de
colégio, um sentimento de ‘mais liberdade’, mas ao mesmo tempo, de que
queria que algo tivesse ‘no controle’, pois eu me sentia deslocado certas vezes,
como se tivesse lutando sozinho para passar”.

G2009-
2010

E7

“Nao foram totalmente preenchidas, porque tinha iniciado o curso que nao era o
que pretendia. Considerava a segunda opgao e isso nédo satisfazia. No primeiro
periodo foi bom por ser algo novo e diferente, mas no segundo periodo, ‘me
foquei da realidade’ e percebi que, profissionalmente, ndo era o que realmente
queria seguir, pois penso que poderia estar em outra area e estaria perdendo
tempo com algo que ndo era minha preferéncia. (...) Fui me conformando que
nao era mais algo novo e esperado, assumindo assim a desisténcia logo apds,
no inicio do terceiro semestre. Ainda me matriculei numa disciplina de genética,
mas, ja estava determinada a sair e ja estava estudando por um cursinho pré-
vestibular, entdo resolvi sair do curso de vez para ndo ver esses planos sairem
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de foco”.

E8

“No geral, minhas expectativas foram até excedidas. Em geral, os professores
sabiam dosar a teoria e pratica. O fato da gente comecgar a vivenciar a pratica
logo no primeiro periodo tornou o curso muito mais atrativo pra mim. Ali eu tive
a certeza que era o que eu queria. (...) As Unicas decepgbes foram as minhas
notas, rs. Mas hoje eu vejo que foi algo muito dependente da minha dedicagao
do que do ensino em si. Eu fiquei muito deslumbrado com o universo
universitario. E ainda estava naquela idade ‘infernal’. Juntou tudo isso e era
dificil manter o foco. Acabei passando quatro meses so colhendo os frutos da
parte ‘facil’ e dois meses estudando tudo pra tentar recuperar’.

G1997-
1998

F1

“Nao foi. Senti-me desnorteado, desorientado, por mais que tivesse as
cobrangas disciplinares (...) sentia as responsabilidades e a pressdo na parte
‘conceitual de bagagem de conhecimentos’ dos meus colegas. Ainda tinha uma
constatagéo de que boa parte da minha turma queria Medicina eeu achava que
era um ‘perfil elitista’ se preparando para isso declaradamente, tipo ‘curriculo de
trampolim’ (...) aproveitar disciplinas para Medicina, pra mim, era uma visdo de
que alguns colegas eram frustrados por estarem na Biologia, como se tivessem
perdendo tempo”.

F2

“Eu queria ter um a vida de bibloga, com pesquisas, mas, continuei na
educacdo que ja estava por isso acredito que minhas expectativas eram mais
altas, entende? Mas mirei a lua e acertei estrelas! (risos)’.

G2001-
2002

F3

“Teve pros e contras. Area que entrou foi a que decidiu ficar, quando comegou
a estagiar no PIBIC, no INPA, na parte de genética e se firmou até o final. Achei
meio chato a vivéncia no Estagio Supervisionado, principalmente na parte
tedrica (...) a parte prética foi proveitosa, pois tive interagdo com os alunos nas
escolas montando cole¢ées e fazendo analise genética. O que chamou atengéo
era que a turma que estagiava tinha uma convivéncia e vinculo”.

F4

“Foram aquém, pois aprendi muito pouco sobre a licenciatura (...) tive
dificuldades em estagio, principalmente porque eu ja trabalhava formalmente
como professor (mesmo ndo formado), numa escola publica (...) durante o
Estagio, eu percebi que o professor da disciplina ndo tinha muito contato com a
realidade da escola e o pragmatismo imperava para o perfil da formagdo. Era
simplesmente ir a escola pela experiéncia de estagio e ndo pela experiéncia de

2

‘aprendizado”.

G2005-
2006

F5

“O acompanhamento foi dificil, pois tive uma decepgdo com a ‘atualizagdo de
conhecimento’ de alguns docentes (...) gragas a iniciativas como grupo de
estudo com colegas e veteranos que ja participavam de projetos do curso, essa
parte foi amenizada no comego da graduagdo e eu me coloquei nos eixos”.

F6

“Como ja foi dito, superei as expectativas de que 'a universidade seria dificil’,
pois acho que me adaptei ao jeito’ académico e fui achando com o passar do
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tempo menos dificil do que esperava’.

“Com relagdo as disciplinas, foi o que eu esperava, pois no geral elas foram
‘interessantes’ e ‘boas’; porém eu ndo gostava da comodidade de alguns
professores, por ndo contextualizar bem sua disciplina com a realidade

G2009- .. ., , .
F7 |profissional que viriamos ter na licenciatura’.

2010

“A diferenca em relagéo ao jeito do ‘Ensino Médio’ em relagdo as pessoas e a
F8 |estrutura foi um tanto ‘impactante’, legal’ e ‘incrivel’.

Inicialmente, boa parte dos entrevistados confirmou que as expectativas
foram além do esperado (F2, E3, E4, E5, F5, F6, E8, F8), enquanto alguns outros
foram cautelosos em dizer que algumas coisas foram cumpridas e outras nao (F3,
E6, F7). O restante (E2, F1, F4, E7) declarou que nao, ficou aquém do que se
esperava e a entrevistada E1 se absteve de responder, por achar que esse item nao
esta relacionado a sua saida na época. Nessa avaliagdo, os entrevistados evadidos
enfatizaram a decepgdo em relagcdo ao curso que imaginavam encontrar, e
relacionaram essa decepc¢ao com a decisido de saida do curso.

De forma geral, com relagéo a universidade, as expectativas de mudanca de
status (percepcdo de amadurecimento) e necessidade de maior autonomia foram
correspondidas; por outro lado, as expectativas de mudanga de relacionamentos e
de encontrar um universo totalmente diferente do que conheciam foram avaliadas
diferentemente pelos participantes. Em relagéo ao curso, vale ressaltar as seguintes
sentengas que foram razdes de expectativas como também de decepgdo: ‘sem
aparo, orientagcao’, ‘liberdade demais em relagdo ao Ensino Médio’ (E6, F5, E7);
‘dificuldade com os horarios das disciplinas da estrutura curricular, atrapalhando as
atividades externas’ (E2, F1); ‘projetos e bolsas de pesquisa fizeram minhas
expectativas serem boas com o curso’ (F2, F5); ‘consegui conciliar licenciatura e
pesquisa’; ‘ja esperava uma estrutura aquém’ (E4); ‘tive uma decepcdo com o
estagio, pois eu era professor e percebia que o docente da disciplina parecia nunca
ter pisado numa escola’ (F4); ‘decepgao com a postura de alguns alunos do curso’,
‘alunos relaxados’, ‘alunos queriam Medicina e estavam fazendo Biologia pelo
desejo de passar no processo seletivo extramacro (F1, E6); ‘professores preparados
e atualizados com o conhecimento (E6, E8); ‘professores acomodados e disciplinas
interessantes’ (F5, F7); ‘ndo era o curso que eu queria’ (E3, E7), etc.




97

O que se pode concluir a respeito das expectativas, foi que algumas
verbalizagdes positivas por parte dos entrevistados se referiam ao ambiente
académico, professores e relagdes com outros colegas, mas muito pouco no que diz
respeito ao aspecto curricular da formagao docente. Algumas relacionavam criticas a
descontextualizagdo das disciplinas com a realidade da area de ensino de Biologia.
Nenhum dos evadidos chegou a se matricular em alguma disciplina de carater
pedagdgico ou estagio na escola, antes de desistir, com excec¢do de um entrevistado
(E5). Se comparado aos evadidos, a maioria dos formados demonstrou uma
preocupagcdo maior com as etapas finais, principalmente alguns mencionando a
importancia de atividades praticas de estagio, dentro de suas expectativas de
formagdo quando se graduaram. Por outro lado, alguns fizeram criticas a forma
como este estagio foi feito e percebe-se na fala que esta etapa foi pouco proveitosa.

O aspecto “Estrutura e Integracdo Académica” (Quadro 9) foram coletados as
verbalizac¢des relativas a avaliacdo dos entrevistados sobre a estrutura académica e
o relacionamento com colegas e professores.

Quadro 9. Macro-Contexto “Vivéncia Académica” — Aspecto: “Estrutura e Integracdo Académica”

Grupos Entrevistados / Sinteses

E1|“Néo tenho como responder. N&o tive tempo para isso”.

G1997- "Ainda tentei participar bastante, no inicio eu estava bem motivada e 0s

1998 primeiros periodos estava até indo bem, interagindo com professores e
colegas. Mas, depois eu fiquei muito ocupada e quando comegou o PIBIC pela
E2|outra faculdade, eu tive de reduzir o nimero de disciplinas que fazia”.

“Nédo lembro muita coisa do espago, (apesar de que me lembro do centro de
E3|convivéncia). (...) Tive sensagdo que de foi proveitoso o tempo que passei’.

“Ndo me lembro de muita coisa. Achei o centro académico um tanto estranho
na época, por ele ficar numa parte um tanto obscura e nem gostava ir para la
(acho que sé fui uma vez, nos primeiros dias). (...)Eu ficava ali pelo centro de
convivéncia conversando com alguns colegas, aguardando a proxima aula. Ndo
participei de muita coisa, pois era pouco tempo que tive antes de sair {(...)
quando eu comecei o curso la fora, a diferengca de ambiente e o jeito das
pessoas era abissal (...) era outra realidade e realmente foi além das minhas
E4 |expectativas do que eu pensava sobre universidade (...).

G2001-
2002

G2005- “O maximo que eu consegui de integracéo, além do ambiente de sala de aula e
2006 |g5|disciplinas, foi mais estagio no INPA, onde fui voluntario trabalhando com
Entomologia, abelhas (...) apesar de tudo, eu que ndo procurava muito outras
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oportunidades no curso devido a questbes pessoais de trabalho (...) acredito
que era bem recebido pelos colegas e técnicos (...) o coordenador da época era
solicito e sempre descontraia comigo, porém tinha um grupo mais ‘restrito’, eu
néo conseguia me entrosar. Eu tinha um parente que frequentava o curso que
era minha companhia, e evitava que eu ficasse sozinho’.

E6

“Lembro-me de ter feito algumas amizades e elas até me ajudavam com os
trabalhos, pois se nao fosse isso, acho que estaria em certos apuros. Depois de
um tempo, eu comecei a ficar frustrado com aquela rotina e achar aquilo
repetitivo”.

G2009-
2010

E7

“Eu gostava da biblioteca, apesar dos livros serem ultrapassados (faltava livro
novo). (...) Gostava do centro de convivéncia (o antigo hall do mini campus),
apesar de ser caro. (...) Apesar do prego, o RU também n&o era la essas coisas
para comer. (...) Gostava dos laboratérios do ICB, incluindo o de anatomia que
me interessava mais. (...) O que desagradava era o0s servigos de alguns
funcionarios, a cantina do hall, mas da reprografia, era toleravel porque o prego
era acessivel. (...) Creio que desenvolvi uma boa relagdo com os colegas,
alguns ainda tem amizade e com o0s professores do qual me recordo de
algumas coisas que aprendi’”.

E8

“Sim, ainda tenho algumas amizades mantidas até hoje. Infelizmente a maior
amizade que fiz na UFAM foi vitima daquela tragédia no Congresso de Zoologia
em 2012. (...) Na época eu nao tive problemas de convivéncia com professores.
Depois quando ja estava no Rio, eu soube que tinha um professor que nao
gostava de mim, esse que falou que eu nunca seria bidlogo (risos). Existem
alguns professores que guardo ensinamentos até hoje”.

G1997-
1998

F1

"Devido ao emprego de vendedor, o Unico contato era puramente académico
(...) e devido a religido eu ndo me identificava com certos eventos (...) eu néo
gostava das atividades esportivas, mas eu ndo podia participar apesar de que
acreditava na proporcdo do lazer como valvula de escape dos estresses das
atividades (...) os blocos de aulas passam inseguranga, principalmente a noite
(...) em relag@o de sala de aula, eu sempre tinha finalidade mais académica na
socializagdo como os colegas para descontrair e aprofundar lagos (...) apesar
de néo ter mais contato com os colegas hoje, na época eu hdo me incomodava
com sso (a pouca socializagédo) (...) a minha forma de vestir (de acordo com as
normas da religido que eu fazia parte) nunca incomodou os colegas”.

F2

“Fui representante discente na época (...) e nossa turma tinha que dividir salas
com as turmas de Odontologia e Medicina, quando era o mesmo professor...
Acredito que mesmo assim, tudo funcionava bem (...) o que eu ouvia muito em
reclamagbes dos alunos e repassava a coordenacdo era sobre o acervo da
biblioteca (...) mas, de resto, tinhamos o basico que o curso precisava na
época. Laboratérios com reagentes, materiais, vidrarias, exemplares
empalhados e in vitro, aparelhagem até para PCR”.




G2001-
2002

F3
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"Eu era dedicado aos estudos, e via a proximidade com o INPA e a
remunerag¢do do estagio intercalando, pois isso ndo atrapalhava nas disciplinas
(...) em relagdo aos colegas, professores, técnicos de laboratorio ou
coordenador de curso, foi um relacdo muito boa, como eu ja havia descrito. Fiz
amizades duradouras com professores e colegas. (...) O trabalho do
coordenador também agradava muito, acho que ele se esforgava pela turma’”.

F4

“Como destacado antes na adaptacgéo, eu néo tinha interesse por amizades de
longa afinidade, a ndo ser que envolvesse questbes como trabalhos em
disciplinas ou questbes institucionais do diretorio académico (...) tinha uma boa
relacdo com o coordenador e também com os professores, como o de genética
e a coordenadora do PET”.

G2005-
2006

F5

‘A estrutura ndo correspondia as expectativas que eu tinha da mesma,
principalmente a parte de microscopia (...) eu sentia uma sensagado de
‘estranheza’ com a estrutura, se comparada a outras instituicbes eu ja conhecia
(...) além da biblioteca, a parte de incluséao digital na época era extremamente
deficiente (...) a impressao era que nao havia ‘turma unida’, eu ndo me envolvia
muito com eles por questées académicas e institucionais. Alguns colegas ‘se
atrasavam’ nos periodos, o que fazia com que colegas habituais de grupos de
trabalho mudassem bastante a cada disciplina (...) havia um “ambiente de
concorréncia nociva de alguns estudantes querendo se destacar”. Eu acho que
era alguma questdo interpessoal destes alunos para se ‘promoverem’ e
conseguirem melhor oportunidade de ‘bolsa de estudos’ ou ‘cativar algum
professor’ (...) os professores dos primeiros semestres eram mais tradicionais
ou rigidos. Os do perfil mais ‘estratégico’ ou ‘diversificado’ (quanto a maneira de
ensinar), s6 vieram com o decorrer do curso, do meio para o final da
graduagéo. (...) algumas disciplinas eram tdo ‘paradoxais”, apesar de estarem
na grade curricular, elas ndo davam uma ampla visdo da biologia. (...) Me
incomodava as situagées de reprovacao e dependéncia de uma disciplina que
atrasava a turma e o intercambio era mal planejado”.

F6

“Ainda que as condicbes fossem precarias, eu acreditava que a estruturava era
marcante e sentia falta, pois tinha a impressao que aproximava mais 0S
estudantes (...) sempre fui de ‘me encaixar’ em grupos, pois era uma turma
dividida. A gente né&o tinha briga, mas tinha as ‘divisées’ por causa dos valores
de cada um. Tinha grupo que era mais voltado a ‘bebida’ e ‘farra’ e tinha outro
era mais focado em passar nas disciplinas e na parte académica (...) oS
professores sabiam que eu era méae e nunca me destrataram, pois eles eram
solidarios e compreensiveis. Lembro-me que todos eles me tratavam bem’.

G2009-
2010

F7

“Sentia-me a vontade, ficava no CABIO, quando tinha atividades recreativas
(.--) ajudava na integracdo dos alunos, tanto veteranos quanto calouros (...) com
0s colegas era uma relagdo que me afastou um pouco por causa da
Licenciatura, ja que eu andava com os do Bacharel (...) tinha relagdo que
considerava “afetuosa” com boa parte dos professores. Tive apenas uma
situagdo incébmoda com um deles (...) os coordenadores ajudaram nas
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questoes curriculares de conseguir disciplinas de pré-requisitos e lembro-me de
um técnico que ajudava também nisso bastante”.

“Os colegas se tornaram um bom ‘pilar’ e alguns viraram motivagdo para eu
persistir na graduacgao (...) a decepgdo maior que tive foi com as oportunidades
de pesquisa, apesar de que os contatos com o INPA e as praticas eram
apreciaveis. Apenas acho que faltava um “exercicio tedrico” por parte dos
orientadores para ajudar os orientandos com artigos. Essa questdo da pesquisa
s6 melhorou (...) quando eu entrei para o mestrado, depois que me formei. Pra
mim, a parte de ensino me surpreendeu, por ter mais discussao teérica em
F8 (relagdo a pratica”.

Quando discorreram sobre a integracdo ao ambiente académico, os
entrevistados especificaram os aspectos considerados positivos e negativos da
adaptagcdo. Como aspectos positivos, de forma geral foram citados ‘o
relacionamento com colegas’, no sentido de uma integragao rapida e facil com o
novo grupo (E2, F2, F3, E6, F6, E8, F7, F8); ‘boa relagdo com os professores,
técnicos e o coordenador do curso (E2, F3, F4, E5) e o ambiente agradavel e de
estimulo a criatividade e aprendizagem (E4; E7; E8). Como aspectos negativos, a
pouca socializagdo com os colegas (F1; E5), a turma desunida (F5, F6) e a
percepcao de maior competitividade e individualismo das pessoas (F5). Interessante
ressaltar que nenhum dos entrevistados que haviam levantado a diferenca de
exigéncias e sistematicas em relacdo a escola, fez comparagdes em relagdo ao

aspecto da integracao.

Quanto aos Ultimos itens, foi recorrente a percepcédo de que havia
necessidade de aprender uma nova forma de agir na universidade, tanto em relagéo
as pessoas quanto ao aprendizado, no sentido de ndo existir mais a relacdo
protecionista aluno-professor ou aluno-instituicdo que existia na escola e de ser
preciso deixar de depender muito das pessoas. Além disso, os entrevistados
sentiam a necessidade de expandir suas aptiddes e habilidades, diante de um
ambiente complexo e com muitas oportunidades. Percebe-se, por exemplo, que
alguns entrevistados procuravam participar de eventos ligados ao ICB (F2, F3, F4,
E5) e Centro Académico (F2, F4, F7). Houve aquele que procuraram, através de
outras disciplinas, fazer integragcdo com estudantes de outros cursos (F8), mas como
teve aquele que sempre reservou-se a nao envolver muito além do aspecto
disciplinar (F2). Neste caso, o motivo alegado por esse entrevistado foi fato deste
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ser de uma religido que ndo permite muitas atividades que exigem do fisico e
contato com pessoa que nao sejam da sua prépria denominagao (F1).

No entanto, mesmo relatando que o que encontraram na universidade era, em
grande parte, muito diferente do que imaginavam, os participantes expressaram
satisfacdo com a integragao a universidade, sem verbalizagbes que indicassem um
desconforto maior ou qualquer desorganizagao inicial, apenas uma sensagédo de
surpresa. Ao falarem sobre a relacdo estabelecida com colegas e professores,
alguns entrevistados apontaram que o aspecto do relacionamento interpessoal na
universidade foi marcante, tanto como critério para postergar a deciséo de se manter
ou sair do curso (quando percebido positivamente) quanto como critério de evasao
(quando percebido negativamente). De forma geral, os alunos descreveram bons
relacionamentos com colegas, percep¢do de cooperacdo, amizade e
estabelecimento de vinculos que ultrapassaram as fronteiras da instituicdo (E2, F2,
F3, E6, F6, E8, F7, F8), fator que costuma ser bem visto dentro do Modelo de
Integracdo do Estudante (MIE), no qual o envolvimento social tem sido vital para o
comprometimento universitario e as chances de sucesso dentro do sistema, como
aponta Tinto (2006) através da seguinte fala, onde sugere a importancia dos centros
académicos e grupos de estudo no papel de integrador e de suporte:

(...) De forma a preparar para um rigoroso ambiente
académico (...) Assim também se vé a importancia do apoio
social na forma de aconselhamento, orientagdo para a
formagédo decentro ou grupos académicospara estudantes.
Esses grupos fornecem apoio muito necessario para os
estudantes e um refugio seguro para grupos de estudantes,
possibilitando contato (...) Para os novos alunos, esses
centros podem servir como portos de entrada segura e
familiar que permitem aos alunos navegarem com seguranca

o terreno desconhecido da universidade (TINTO, 2006, p. 7).

O aspecto “Cotidiano e Atividades” (Quadro 10) reuniu as verbalizagbes
relativas ao cotidiano dos entrevistados, englobando as atividades internas em
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interacdo com as externas, que complementam a adaptagdo e integragdo dos

entrevistados durante a época da graduacéo.

Quadro 10. Macro-Contexto “Vivéncia Académica” — Aspecto: “Cotidiano e Atividades”

Grupos

Entrevistados / Sinteses

G1997-
1998

E1

“Nao tenho como responder, pelo motivo ja dito”.

E2

“Era bom no inicio, pois eu conciliando as duas faculdades. Gostava muito de
novidade e tinha uma expectativa de participar de muitas atividades assim
como la na UTAM. Mas, como ja falei, eu tive depois abrir mdo, devido a
problemas em conciliar as duas faculdades. Era algo bem comum na época,
sempre ouvia pessoas tentando fazer duas faculdades e tendo horarios muito
ocupados para fazer outras coisas”.

G2001-
2002

E3

“Fora as disciplinas que cumpria, eu ndo cheguei a estabelecer um vinculo com
outras atividades. Tinha umas festinhas, mas eu ficava de fora, pois eu estava
estudando para outro vestibular”.

E4

“Minha rotina se limitava a ir fazer as disciplinas naquele inicio de semestre,
nao me lembro de fazer outra coisa, além disso, de ir para laboratério (a parte
pratica) e sala de aula (teérica)’.

G2005-
2006

ES

"Conseguiu lidar até onde podia com as disciplinas, até o momento que houve
a questao financeira. E quando ela se intensificou, acabou atrapalhando meu
rendimento. Foi uma fase de ‘vai e vem’ na minha vida e resisti até onde podia,
até ter ‘'um acontecimento’ que me forgou a sair. Eu ndo me envolvia em nada
dentro do ICB, apesar da atividade no INPA, que eu ja falei (...) como eu ndo
me entrosava muito, eu ndo me envolvi no esporte com os colegas. Fazia
coisas por mim e aproveitava o espago como eu podia. Fiz atividades de
hidroginastica, mais por questao de saude e bem estar (...) pouquissima vez
frequentava as sextas culturais que tinham devido as minhas ocupacées
pessoais que exercia e também o fato de ter familia e filho para cuidar’.

E6

“Como disse, aqueles periodos eram somente frequentar as disciplinas e isso
me deixava atordoado porque era so estudar para aquilo e ndo tinha muita
coisa para fazer, além do que era exigido. Até gostava de algumas aulas
praticas, mas parecia que alguns momentos eu estava de volta no colégio, mas
com a diferenga da pouca empatia dos professores em me ajudar’.

G2009-
2010

E7

“Né&o participei de nada e nem quis me envolver em atividades extracurriculares
como simposios, semana de Biologia, por que ja estava pensando em desistir e
néo queria me envolver”.
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“Na universidade, ndo. Fora dela eu ja tinha um circulo de amizades em
Manaus antes mesmo de ir morar. Fui a poucas festas no campus, cheguei a
conhecer a sexta cultural antes de ser proibida, fiquei sabendo! (risos) (...) Mas
no geral, o meu circulo fora da UFAM era bem maior e eu acabava sempre
fazendo outras coisas. E eu mantenho essas atividades até hoje, mesmo ndo
morando em Manaus’.

G1997-
1998

F1

“Tinha boas relagbes com professores, apesar de que nos seis primeiros meses
(de dificuldade) ndo tiveram uma empatia sequer com a minha situagdo e minha
ocupacdo externa, pois era 0 que precisava para me manter. E isso exigia
muito de mim para manter no curso”.

F2

“Tenho boas lembrancas de professores também, com as praticas de coleta na
Reserva Ducke. Depois, eu tirava fotos das transparéncias que guardo com
muito carinho de trabalhos feitos (...) pelo CABIO, eu e os colegas fizemos
algumas acgdes e entre elas, sextas culturais temaéticas, para arrecadar dinheiro
e ajudar o centro académico. (...) Faziamos também isso, com campeonatos no
esporte, mas ndo conseguiamos muito apoio. (...) Mas, eu mesmo ndo me
metia a participar, ficava por tras, organizando”.

G2001-
2002

F3

“Tinha festival de musica, sexta cultural e os jogos universitarios, que eram
eventos acolhedores para socializar com os colegas, professores, etc. (...) A
semana de Biologia e as participagbes em congresso, me faziam encarar a
UFAM como se fosse uma ‘sequnda casa’. As vezes, alguns colegas se
isolavam, porque n&o participavam muito das atividades académicas e ndo
académicas (...) e apesar de alguns persistiram (a maioria) e outros acabavam
desistindo pelo pouco envolvimento”.

F4

“Fiz pouco trabalho de extensdo indo como voluntario de disciplina de
Educacdo Ambiental a bolsista pelo PET (...) fiz um estagio externo na
SEMMAS (Secretaria Municipal de Meio Ambiente e Sustentabilidade), apesar
de que isso fez a renda familiar cair por essa decisdo, pois tive de deixar um
dos empregos para assumir essa fungéo. (...) Eu via uma diferenga entre
conhecimento do curso de Ciéncias Biolégicas na UFAM e o de outras
instituicbes, principalmente se tratando da licenciatura, eu achava que havia
uma dificuldade em formar professores no curso”.

G2005-
2006

F5

“Gostava da parte da pesquisa, principalmente envolvendo o campo da
Microbiologia, mas eu n&o tinha afinidade com atividades que envolviam a
pratica de campo (...) fiz parte de projetos como “Sauim-de-Coleira”, monitoria
de Botanica e Educagdo Ambiental, que me fizeram optar ao final do curso, a
minha vocacdo para o lado do ensino, apesar de externado no inicio & minha
vontade pela pesquisa (...) eu me incomodei muito com a repeticao da rotina no
laboratério, o que fez decair um pouco interesse naquele momento”.

F6

“Eu fiquei muito confusa sobre o que eu queria, pois tinha tanta op¢do que ndo
sabia onde me focar ou colocar. Tentava descobrir algo que fazer e havia
ocasibes que eu pedia um voluntario ou estagio curricular s6 para saber como
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funcionava e se eu ia gostar (...) mas desistia por questao de ndo decepcionar o
docente que seria orientador e fazé-lo perder tempo. Por isso eu nem tentei o
PIBIC. Além disso, eu andava com pessoas que tinham mais ou menos meu
perfil, ndo se envolviam com a parte recreativa, cultura e esportiva”.

“Participei de projetos de extensdo e fiz um PIBIC no INPA, além de ter tido o
Estagio Supervisionado na mesma escola onde eu fui bolsista do PIBID por
dois anos. (...) Acho que isso me ajudou muito na desenvoltura e o dom de
trabalhar com publico, além de ter sido importante que as praticas de Biologia
F7 |entrassem na escola”.

“Achei a parte de pesquisa fraca’. Tive a impressao de que a grade curricular
acompanhava a dindmica dos estudantes e seus interesses por outras
atividades de pesquisa e extensdo. Tinha um professor que disse que quem era
da Licenciatura, deveria fazer somente PIBID e nao PIBIC e outras bolsas de
estudo que envolviam pesquisa (...) por isso, eu SO aproveitei mesmo a
pesquisa cientifica quando eu entrei no Mestrado. (...) Aproveitei bastante ‘a
parte cultural’ da vivéncia académica. Participei de todos os eventos possiveis,
mesmo com a rotina de estudos. Também fiz uso do atendimento do CAIS
(Centro de Atencéo Integral a Saude) para consultas psicolégicas e fiz por
iniciativa propria e ndo por orientagdo académica vinda de algum docente ou
funcionario do ICB (...) pelo contrario, tive a impressdo de que a coordenagdo
do curso ndao se manifestava sobre a questao da saude fisica e mental dos
F8|estudantes e sentia uma a ‘sensagédo de desamparo’ em relagdo a isso”.

G2009-
2010

Os entrevistados, em maioria, disseram que sua participagao principal no
universo académico era frequentar as aulas, com apenas um entrevistado (E8) se
manifestando a respeito de atividades principais, que eram as atividades sociais fora
da universidade (encontros, festas com colegas). Como esperado, houve
entrevistados que disseram apenas que queriam frequentar a disciplina e o espaco
académicos, numa rotina mais limitada (E3, E4, E6, F6, E7); como também aqueles
que foram além, procurando como objetivo uma complementagcao da formacgao e
foram buscadas especificamente em ‘fungédo do interesse dos entrevistados’, como
participar de centro académico (F2), ou ‘congressos e eventos’ (F3, F7, F8).Para os
outros, as atividades (pesquisa, trabalho, estagio) tinham as fungdes de garantir
retorno financeiro para outros objetivos e preencher o tempo livre, ndo estando
especificamente relacionadas a interesse profissional ou aos contetudos dos cursos
frequentados (F4, E5, F5, F7, F8). O entrevistado F5 declarou que dentro de sua
rotina utilizava o espago universitario em seu tempo livre para fazer hidromassagem,
na area esportiva do campus.
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Observamos algumas verbalizagdes criticas ao fato do curso ser diurno de
tempo integral (disciplinas ocupando o horario da manhad e da tarde). Alguns
entrevistados alegaram que a questdo do horario das disciplinas do curso estava
sempre confrontando a jornada de trabalho de alguns (E1, F1, F5); uma entrevistada
(E2) assinalou o quao complicado era conciliar duas faculdades — o que acabou se
refletindo no desempenho dela, que relatou afetar seu acompanhamento e presencga
nas disciplinas; por fim, dois entrevistados contaram que havia situagcées de conflito
familiar que interferiram bastante na rotina da universidade, e, consequentemente na
integracédo e desempenho (E3; ES).

Geralmente, nas situagdes em que estudantes evadidos possuem uma rotina
fora da universidade, a culpa acaba sempre recaindo no fato do préprio estudante
fazer seus habitos e rotina durante a vivéncia académica. O tema bastante discutido
em diversos trabalhos sobre o assunto (MOROSINI et al., 2012), principalmente a
discussao a respeito do papel dos fatores sociais. Afinal, percebeu-se também que
alguns formados passaram por adversidades similares, até quase comprometendo
sua permanéncia no ambiente académico.

Em um caso em particular, do entrevistado F4, percebemos que sua atividade
externa ndo possuia ligacdo institucional com o curso. Mas, a natureza desta
atividade condizia com as habilidades que este buscava para a carreira, motivava-o
a persistir no processo de graduagao. Mencionou que a atividade externa, em sua
fala (...“fiz um estagio externo na SEMMAS (...), apesar de que isso fez a renda
familiar cair por essa decisao, pois tive de deixar um dos empregos para assumir
essa funcdo”...),0 ajudou a compreender sua aptiddo como um docente em
formacao. Este exemplo aponta um nivel de comprometimento alto do estudante
pela formacao que desejava.

A situacdo dos entrevistados evadidos demonstrou uma preocupacdo maior.
Suas escolhas e rotina externa a universidade confrontavam suas atividades dentro
do ambiente académico, como o cumprimento de disciplinas. O que demonstra
claramente o que Tinto (2006) ja havia destacado: “quanto maior o envolvimento do
estudante com a formagdo e suas possibilidades profissionais e académicas na
universidade, melhor este estara bem situado e satisfeito com sua escolha e
persistira dentro do processo académico” (TINTO, 2006, p. 14).

Entretanto, para ndo parecer um resultado tendencioso, Morosini (2013) alerta
ainda ser complexo inferir o quanto a esfera particular do estudante pode interferir



106

na parte académica e social do estudante e muitas vezes, podem acontecer

situacdes que levem este estudante a desistir do processo, ainda que demonstrem

aptiddo e desejo pela carreira que escolhem. Esse tipo de circunstancias muitas

vezes esta fora do controle institucional.

O aspecto “Auto Avaliagdo de Desempenho” (Quadro 11) reuniu as

verbalizacbes dos entrevistados relativas a suas impressbes a respeito do

desempenho que tiveram na época, com sentengas subjetivas a respeito de si.

Quadro 11. Macro-Contexto “Vivéncia Académica” — Aspecto: “Auto Avaliagdo de Desempenho”

Grupos

Entrevistados / Sinteses

G1997-
1998

E1

“Nao tenho como responder, uma aula ndo €& suficiente para avaliar o
desempenho que tive”.

E2

“Acho que se nédo fosse a questdo de ter de dividir meu tempo, eu poderia ter
me saido melhor, pois eu fazia muita coisa na época. Ndo sei, acho que antes
de desistir, eu até vinha bem no curso”,

G2001-
2002

E3

“Até o momento em que permanecia no curso, julgo meu desempenho bom,
apesar de que logo desisti, assim que passei em Medicina’.

E4

“Mesmo estando num momento de espera por um resultado de outra
universidade, eu até levava a sério o inicio. Como disse antes, se eu tivesse
continuado, eu poderia ter ido bem”.

G2005-
2006

ES

“Na Botanica, a disciplina que eu mais tive identificagdo, eu até ia bem (...) na
Entomologia, eu era bem participativo na aula, levava material (...) mas, no
contexto geral, acho que estava bem aquém daquilo que eu podia ser,
justamente por causa das questbes ja descrita da vida pessoal, como a
financeira e a familia”.

E6

“Admito que eu ja ndo ia tdo bem, pois passei arrastado em algumas disciplinas
logo no primeiro periodo (...) e quando a questdo financeira pesou, eu ja estava
desgostando do jeito do curso e creio que estava ja faltando algumas
disciplinas no segundo periodo, pelo que lembro”.

G2009-
2010

E7

“Acho que eu ndo fui dedicada ao curso porque ndo era o que queria
realmente. Tava arrependida pela escolha, apesar de achar que poderia
aprender a gostar. Estava tentando tomar coragem, pois me julgava jovem (17
anos) e entao queria desistir logo. Mas, demorei a decidir isso logo no primeiro
ou segundo semestre, porque tinha medo do que a familia iria falar, entdo fui
‘empurrando pela barriga’. (...) No ensino médio, era diferente a motivacao de
estudar, pois o foco era mais passar no vestibular e entrar numa universidade.
Né&o pensava muito em relagdo ao curso que escolheria, pois isso dependia da
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pontuagdo do ENEM’.

E8

"Meu desempenho até onde parei s6 nao foi tdo bom, porque, como ja havia
destacado, nédo teve tanto foco por causa do deslumbramento com a infinidade
de coisas que poderia fazer na universidade (...) as vezes, isso atrapalhava
meu desempenho em disciplinas. Mas, creio que isso nunca afugentou o
interesse pela Biologia, era questao de momento mesmo”.

G1997-
1998

F1

“Eu era um aluno esforgado na graduagéo (...) tive dificuldade em terminar
devido aminha atividade externa (era vendedor) (...) o que me frustrou mais, foi
néo ter conseguido uma bolsa de PIBIC ou PET {(...) acredito que a crise atual
lembra muito a situagdo complicada da época, que era conseguir bolsa’.

F2

“Com relagao a desempenho na vivéncia, acredito que foi bem do jeitinho que
devia ser, visto minha personalidade! (risos) (...) Mas em relagdo a
desempenho no curso, eu bem que poderia ter sido melhor, mas Centro
Académico, Diretério Central de Estudantes, reunibes docentes pra
acompanhar e ainda com filho pequeno tomavam boa parte do meu tempo,
entdo ndo fui muito como eu esperava (...) formei com todos, mas cheguei até a
repetir disciplina e se nao tivesse aproveitado as disciplinas de férias, eu ndo
tinha conseguido”.

G2001-
2002

F3

“Eu acho que de bom para excelente (...) a greve nao atrapalhou tanto, e
consegui me formar no tempo certo, sem reprovar’.

F4

“O que eu via era diferenca entre alunos no “papel” e alunos ‘pragmaticos’ e
‘com conhecimento’ (...) eu, mesmo com coeficiente 7,0 no final da graduacgéo,
percebia que tinha mais conhecimentos gerais para a licenciatura. Claro, com
excegdo de uma colega, falando-se a respeito da situagcdo do estagio de Ed.
Ambiental, fazendo resgate, manejo e palestras nas escolas, eu estava muito
melhor que varios colegas. (...) O estagio que tive na Secretaria Municipal de
Meio Ambiente e Sustentabilidade, foi de enorme impacto na formagdo, pois
acrescentou muita experiéncia em uma época em que era raro consequir
bolsa”.

G2005-
2006

F5

“Eu achei excelente, apesar de percalgos (...) me envolvi com politica
académica com ingresso no Centro Académico e DCE (Diretério Central dos
Estudantes) (...) apesar de confiito e injusticas que enfrentei na época com essa
deciséo, eu persisti neste meio porque eu tinha muito incbmodo pela barreira
que havia entre alunos e professores em relagdo as discussoées institucionais e
decisées da universidade”.

F6

“As unicas duas disciplinas que eu me sai bem foram Bioestatistica I e Il porque
eu tinha uma boa relagdo com o professor e me empenhava mais (...) mas, no
geral, apesar de achar facil, acredito que eu ndo dei o maximo de mim para
fazer a graduagéo”.
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“Acho que foi bom, pois s6 reprovei em uma disciplina nos primeiros semestres
(-..) considero que foi essencial para experiéncia docente o meu desempenho
nas disciplinas de ensino (...) na extensdo, reconhego que eu poderia ter me
F7 |envolvido mais”...

G2009-

2010 “Foi uma experiéncia gratificante em sentido de eu ter participado de quase

todos os eventos relacionados diretamente ao curso, como, a Semana de
Biologia, principalmente na organizagdo das atividades de cada mini curso. {(...)
Apenas me arrependo de ndo ter estreitado lagos com os docentes da
graduagdo, se comparado ao contato que possuo com professores do mestrado
F8 |em que estou”.

Com relacao ao préprio desempenho durante os cursos, os alunos fizeram, de
forma geral, relatos que associaram o desempenho ao interesse pelo curso; em
alguns casos, a queda no desempenho ou o desempenho sempre baixo era
justificado pelo pouco interesse na area, em estudar, etc. (E5, F6), em outros casos,
o desempenho ruim foi descrito como um desmotivador, algo que fez cair o interesse
pelos estudos (E2 — ‘a outra faculdade que fago toma meu tempo’; EG; E7 — ‘pouco
motivado para terminar o curso’) Para aqueles alunos que tinham um desempenho
considerado ruim, baixo, isso foi um critério utilizado na saida do curso, enquanto
para aqueles que tinham bom desempenho, isso nao foi um fator de permanéncia no
curso.

Houve dois entrevistados, entretanto, que alegaram ‘dificuldades para
terminar (F1, F6), mesmo com o desinteresse e ainda conseguiram ter a
diplomacdo. No caminho inverso, houve entrevistados que tiveram um bom
desempenho no curso e interesse, mas sairam do curso por circunstancias drasticas
de o abandonarem sem planejamento prévio de saida (E3, E4, E8). Como esperado
as demais verbalizagdes complementam esse topico: ‘tive um excelente’, “acredito
que fui bem’ ‘bom’ e ‘gratificante’ desempenho (F2, F3, F4, F5, F7, F8).

Neste item é interessante lembrar inicialmente da relacdo deste aspecto com
outro ja abordado, “Os Habitos de Estudante”. Se compararmos a vivéncia
académica em contraste com a fase do Ensino Médio de alguns entrevistados,
veremos que, no caso dos evadidos, se a saida nao foi forgada por algo drastico,
esta ja estava em curso devido ao baixo comprometimento com o processo
académico. Algumas verbalizagdes destes indicam claramente os sinais de
desmotivacao pelo desempenho e questionamentos quanto ao perfil e a escolha que




109

fizeram, principalmente quanto ao desamparo e a necessidade de se engajarem em
atividades que ajudem a reafirmar o caminho que escolheram. Pozo e Goémez-
Crespo (2009, p.44) falam que:

(...) Estratégias didaticas de motivagdo devem estar baseada
na identificacdo de centros de interesse, no trabalho
cooperativo, na autonomia e na participacdo ativa do
estudante, etc.,, envolvendo mudangas substanciais na
propria organizagao das atividades escolares, mostrando que
a motivagdo nado é algo que esta ou nado esta no estudante,

mas que é resultado da interacao social (...)

O desempenho de alguns evadidos que nao tiveram saida drastica por
eventualidade (E1) ou transferéncia para outra universidade (E4), demonstra uma
relacdo com as expectativas que estes tinham da graduacéo, avaliado também que
a rotina destes (destacado no ponto anterior) ja indicava sinais de um processo de
retencao dentro do curso, pelas dificuldades citadas.

Concluindo os aspectos da vivéncia académica do estudante, o aspecto
“Situagdes Estressoras” (Quadro 12) listou as situagdes vivenciadas e percebidas
como estressoras pelos entrevistados na época da graduacgao.

Quadro 12. Macro-Contexto “Vivéncia Académica” — Aspecto: “Situagdes Estressoras”

Grupos Entrevistados / Sinteses
E1|“Nenhuma, devido ao pouco tempo que passou na universidade”.
G1997- P - ;
1998 Nada que eu me lembre, parecia bem tranquilo o que eu estava levando. Acho
que talvez s6 a tristeza de ter de abrir mao do curso para eu conseguir me
E2|formar pela UTAM”.
“Nenhum lembr. ¢
52001- E3|“Nenhuma que lembrasse
2002
E4|“Nada. Nem mesmo no trote”.
G2005- “Tive um momento conturbado na minha vida, por volta do terceiro e quarto
2006 |g5|periodos e eu ndo estava dando conta da exigéncia dos professores e das
disciplinas (...) discuti com uma professora e sua forma de avaliagdo, porque




110

achei injusto como ela fazia isso. Infelizmente eu acabei reprovando. Isso ndo
influenciou a minha desisténcia (que viria um pouco depois, por causa de uma
briga que eu me envolvi no énibus), mas isso era uma situagao que me deixava
bastante frustrado”.

E6

“Sim, tive uma discussdo com o professor sobre uma nota e a maneira dele
avaliar que isso me frustrou mais e mais quanto a permanecer no curso (...)
quando reprovei e soube que ele iria novamente dar a aula nesta disciplina, ai
que tive vontade de desistir mesmo, apesar de que foi mais o ‘conjunto da obra’
que me levou a sair”.

G2009-
2010

E7

"Ja estava querendo mesmo sair e achava que deveria estar estudando para o
que queria realmente. Mas, teve situagao na disciplina de Estagio Curricular |
na fazenda da UFAM, onde andei numa trilha quildmetros e quilémetros (...) foi
desconfortavel, cansativo e enfadonho! (...) Eu ja estava decidida, mas esse
episodio foi a ‘gota d’agua’, fez com que eu ndo desejasse mais continuar em
biologia de maneira alguma”.

E8

“Teve a situagdo que eu te falei, sobre o professor questionando se eu queria
ser realmente bidlogo (...) mas, na verdade, eu soube deste fato (o professor
questionar meu perfil) depois da minha saida. Entdo posso dizer que ndo houve
nenhum imbrdglio de grandes proporgoes a ser considerado relevante. Havia
sim professor com aquele famoso ‘perfil carrasco’, mas nada no ambito
pessoal. Tinha consciéncia de que ndo estava mais no jardim de infancia pra
ser paparicado”.

G1997-
1998

F1

"Era humilhante ir atras de alguns professores irredutiveis, quando fiquei
atrasado um periodo, pedindo para dar aula nas férias ou revisar notas (...) sei
que isso ndo foi um fator intenso para eu desistir, mas me desmotivou bastante
passar por isso (...) ouvia comentarios de colegas que passaram pelo mesmo
problema, algo como ‘dependendo de fulano, eu ndo me formo’, parecendo
perseguigéo... (...) Tentei desistir logo no inicio do curso e passou um més fora
da universidade. Mas, tive um “estalo” e achei uma atitude covarde, pois achei
que ia contra meus principios e valores religiosos e particulares, como nao
decepcionar meus pais, mentir para eles e desperdicar aquela oportunidade.
Essas coisas foram decisivas para que eu voltasse a graduagdo e a carreira
docente”.

F2

"Sim. Mas ela nao aconteceu na UFAM e sim durante minha fase de bolsista.
(...) Consegui um estagio no INPA (...) e ndo podia perder a oportunidade de
aumentar conhecimento e pratica, para trabalhar com cole¢cbées entomolégicas
(...) mas como ja tinha te falado, eu tinha um bebé e ficou bem complicado nao
ter tempo para cumprir. Entéo tive que deixa-lo na casa dos meus pais, em um
bairro distante do campus e fui morar num bairro mais proximo, para facilitar o
acesso, pois eu ndo queria chegar atrasada ou perder algo. (...) Foi tao dificil
que pensei que néo valia a pena ficar sem meu filho. Eu fui deixada pelo marido
quando o filho nasceu e s6 soube onde foi parar esse marido quase seis anos
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depois (...) enfrentei sozinha e gragas a Deus, venci na profissdo que eu
escolhi. Ndo na pesquisa, mas na educacgdo que também amo de paix&o.
Minhas aulas sdo empolgadas e inovadoras sempre, porque eu gosto do que
passo para os meninos”.

G2001-
2002

F3

“Nao me lembro de nada parecido na graduagéo. Curiosamente teve gente que
entrou, queria o curso de licenciatura e depois desistiu e comigo ocorreu o
contrario. (...) Acho que tive um problema pequeno, mas era um orientador do
projeto de PIBIC, mas isso ndo atrapalhou a graduag¢éao”.

F4

“Teve um momento no quinto ou sexto periodo em que o casamento e o
trabalho em duas instituigbes colocaram em cheque a minha permanéncia no
curso (...)a decisdo pesou mais ainda com a minha desisténcia de um dos
trabalhos que completavam a renda familiar (...) havia colegas que desistiram
em virtude do formato de curso de ciéncias biologicas que era voltado para
quem néo trabalhava (...)simplesmente nao havia didlogo com os professores
sobre os problemas do tempo dos estudantes em fazer as disciplinas”.

G2005-
2006

F5

“Eu tinha dificuldade de lidar com atividades de expor e expressar ideias como
falar em publico, preferindo ficar dando ideias ‘pelos bastidores’. Esses
momentos foram estressantes pelos conflitos ja citados, mas nunca isso
colocou em cheque o foco académico, me formar’.

F6

“Nao me lembro de algo parecido com isso, que comprometesse a minha
frequéncia ou desempenho em sala de aula”.

G2009-
2010

F7

"Eu tive um situagéo terrivel durante a apresentagdo de um projeto. Isso me
deixou frustrada e me levou a questionar minha capacidade para o curso (...)e
entdo,eu decidi apenas deixar de lado o PIBIC e me dedicar integralmente ao
Estagio e a parte de ensino do curso, apesar de que acredito que isso nunca
colocou na berlinda a minha vontade de continuar na area e, posteriormente, o
meu interesse pela pesquisa apds terminar a licenciatura’.

F8

“Eu ndo me lembro de nenhum fato que houvesse acontecido comigo, em
relagdo a disciplina ou conflito com professores (...) acredito que uma das
coisas que me levou a questionar se eu devia permanecer foi meu contato com
outros cursos, através de optativas (...) tinham coisas que aconteciam la que
eram tao bacanas que vi que eram ausentes no meu curso que fazia (...) e isso
afetou minha motivagdo em participar de projetos de pesquisa durante a
graduagédo (...) meu desejo de ser professora sempre estava ‘ali’, apesar que
esse ‘conflito interno me atrapalhou um pouco em certos momentos no curso,
além de um desanimo que me abatia (...) durante a graduagéo, alguns colegas
passaram por depresséo e eu acreditava que na época o assunto era um ‘tabu’
pois eu via que nado era encarado com seriedade pelos professores e
funcionarios da coordenagdo do curso e acho que havia uma omissao quanto a
isso”.
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Com excecao de E7 e ES8, os evadidos E5 e E6 tiveram a permanéncia em
cheque por alguma situagcado estressante descrita que tivesse imposto a decisdo de
sair, apesar de que estavam em curso as dificuldades que possuiam antes destes
acontecimentos descritos. E notavel que aqueles que eram do periodo mais antigo
do curso se abstiveram de detalhar suas situagdes ou lembrar se o tiveram, antes de
sair do curso, enquanto que os evadidos da fase do curriculo estruturado se
prontificaram a descrever algumas situacdes que podem ter contribuido para a
decisao de sair, mas néao foi o estopim. Bardagi (2007, p. 140) afirma que na maioria
dos casos, as situacdes consideradas estressoras sao multiplas e formam uma
barreira considerada instransponivel pelo aluno.

Pelo que se viu nas verbalizagbes acima, os entrevistados formados também
passaram por situacdes que estavam muito mais ligadas aos aspectos institucionais
e académicos e alguns alegaram dificuldades em lidar com isso, apesar de também
dizerem que isso ndo colocou em risco sua permanéncia no curso (com excegao de
F2, que alegou dificuldade de adaptagdo e pensou em desistir). As situagdes
estressantes apontadas, em ordem de importancia, pela maioria dos entrevistados
estdo ligadas a: a) confltos com docentes sobre a forma de avaliagdo; b)
dificuldades com estudos; c) horario; d) atividade externa; e e) vida pessoal e
familiar.

4.2.3. Decisao de Sair e Pés-Evasao

Este macro contexto reune verbalizagcbes somente dos entrevistados que
evadiram. Foram destacados seis aspectos emergentes para analise: ‘Decisdo de
Sair’, ‘Motivo de Saida’, ‘Planejamento da Saida’, ‘Apoio para Decisao, ‘Vivéncia
Pos-Evasao’ e ‘Possiveis Mudangas para Mitigar a Evasao’, como forma de
identificar diretamente quais as motivagbes que levaram estes a sair, além da atual
situacao destes.

O aspecto “Decisao de Sair” (Quadro 13) reuniu as verbalizagbes referentes
aos aspectos importantes para a decisdao de evasao, como o0 momento em que o
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entrevistado na época estava tomando sua decisdao, levando em conta suas

motivacoes.

Quadro 13. Macro-Contexto “Decisdo de Sair e Pés-Evas&o” — Aspecto: “Decisdo de Sair”

Grupos

Entrevistados / Sinteses

G1997-
1998

E1

“Estava firme em sair, pois desde que assisti a primeira e Unica aula, vi que a
questédo do horario ja estava me atrapalhando, me forcando a faltar no trabalho
naquele dia (...) ajudar minha familia naquele momento era importante (meu pai
tinha acabado de falecer naquela época), pois minha renda vinha com a
administragao e consultoria, formag&o que tive no ensino técnico”.

E2

“Foi uma decisdo dolorosa. Eu néo tinha escolha, quando vi que meu
rendimento estava caindo e os horarios estavam me pressionando. Acho que
fiquei dois ou trés semestres antes de sair”.

G2001-
2002

E3

“Como eu ja estava decidida que assim que tivesse oportunidade de ingressar
na Medicina, eu sabia que esse dia deixar o curso de Ciéncias Biologicas
chegaria, assim que eu conseguisse passar no vestibular e foi o que aconteceu
quase dois anos depois”...

E4

“A condicdo para eu nao ficar ja estava tomada desde quando ingressei na
UFAM, mas... Se eu nao tivesse ido para fora, era provavel que eu ficasse,
pois, minha familia toda morava aqui e o curso tinha uma boa fama na regiéo,
além da proximidade com o INPA. Como disse, foram as circunstancias de
fazer o curso fora que me levaram a sair’.

G2005-
2006

ES

“Meu desempenho nao estava bom, mas um acontecimento traumatico que me
forgou a desistir do curso de vez e eu fui forcado a desistir da licenciatura por
um tempo (...) procurei ‘me preservar’ apds isso ocorrer, ajustar minha vida
financeira e com minha familia, do qual ndo dedicava muito tempo, deixando a
universidade de lado, porque eu era o homem da casa’.

E6

“Eu acho que ja estava em processo de desisténcia do inicio do segundo
periodo para frente, pois ndo estava indo tdo bem desde primeiro e ja estava
chateado com algumas coisas. (...) Também, sentia que estava fazendo o curso
por fazer, sem saber se era aquilo que queria, entao comecei a faltar as aulas e
ndo me importar se estava fazendo isso (...) quando me dei conta, ja nao
estava querendo voltar ao curso”.

G2009-
2010

“Como havia dito, aquela situacdo estressante durante uma trilha em uma aula
de campo foi minha decisdo definitiva largar esse curso e focar somente no
curso preparatdorio para um novo vestibular”,

E8

“Foi uma decisdo rapida. Eu e minha familia percebemos que a vida em
Manaus néo estava dando certo e decidimos voltar ao Rio. O fato de eu estar
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estudando que era um empecilho. Pensei em ficar, mas dai abriu sele¢ao no
meio do ano para a Universidade Federal do Estado do RJ (UNIRIO). Eu me
candidatei, passei e acabei voltando para o Rio e, consequentemente, solicitei
desisténcia do curso na UFAM. Muito com o coragdo na méao, diga-se, mas
consciente”.

Observando as verbalizacdes, os fatores que predominaram como

motivacdes para a tomada de decisdes para evadirem foram: a questdo do horario

da estrutura curricular do curso (E1, E2), o desempenho abaixo do esperado (E2,

E5, E6, E7, E8), o desinteresse ligado ao nao desejo de se tornar docente (E1, E2,

E3, E4, E6, E7), a questdo da mobilidade (E4, E8), trauma pessoal fora do ambiente

institucional ou abalo psicolégico (E5). Alguns destes fatores estdo muito ligados ao

aspecto individual, e, por conseguinte, ligados as questées motivacionais do proprio

estudante e seu interesse em permanecer no processo de ensino, como se

observou nos resultados de verbalizagdes.

Quanto as motivagdes destes para sair do curso, o segundo aspecto, “Motivo

de Saida” (Quadro 14) reuniu as verbalizagdes referentes as razdes que levaram os

entrevistados evadidos em sairem do curso na época.

Quadro 14. Macro-Contexto “Decisédo de Sair e Pés-Evasao” — Aspecto: “Motivo de Saida”

Grupos Entrevistados / Sinteses
“As questbes financeiras e de trabalho foram determinantes. Mas, houve uma
questdo pessoal — morte de familiar que sustentava a casa — e isso influenciou
G1997- |E1|na deciséo bastante”.
1998
“Horario e a outra faculdade, com certeza, pois eu gostava muito do curso, mas
E2|/amentava o fato de nao ter tido tempo para continuar nele”.
“Nédo queria licenciatura. Queria Medicina e durante o curso, por mais que
G2001- |E3|tivesse gostado, ndo mudou de ideia”.
2002
E4|“O resultado de ter passado em Biologia para uma universidade de outro pais”.
“A questao financeira, familiar e, principalmente, o trauma que eu tive em 2009
(...) Me envolvi numa discussdo em uménibus que eu estava... Eu fui acusado
G2005- de agredir alguém... (...) Foi uma situagéo injusta! Influenciou em tudo, desde a
2006 |E5|natureza psicolégica, familiar e a rotina de estudos que tinha universidade”.
E6

“Com certeza acho que vi que aquele curso ndo era pra mim e ndo adiantava
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eu continuar nele, pois ja estava faltando aulas e ndo tinha motivagdo para
continuar. (...) Além disso, eu estava confuso quanto a dar aula. Quando eu
comecei a trabalhar naquele mesmo ano, vi que realmente ndo daria uma
segunda chance e depois fiquei sabendo que tinha sido jubilado’.

G2009-
2010

E7

“Néo via ser professora como uma profissdo para minha vida, por que por mais
que tivesse afinidade com a disciplina de Biologia e achasse legal, nunca tive
intengdo de levar isso como carreira (...) eu tinha até interesse quando eu
estava na adolescéncia, mas conforme os anos foram avangando, percebi que
era uma profissdo estressante, sé de ver o jeito de alguns professores (...) € na
universidade, depois das situagbes que ocorreram na graduagdo, eu
definitivamente ndo desejava seguir isso”.

E8

‘A mudanga com minha familia para outra cidade foi o motivo de eu ter
abandonado do curso, apesar de deixar claro que ndo gostaria de té-lo feito,
pois gostava do curso. Mas, a deciséo de ir embora pesou mais”.

Pelas verbalizagdes descritas pelos evadidos, as razdes estdo ligadas ao

aspecto financeiro de se manter na instituicdo (E1), outra faculdade em paralelo

(E2), desejo por um curso de prestigio “maior”, como Medicina (E3, E7), cursar

Biologia (bacharelado) em outro pais (E4), envolvimento com caso de agresséo fora

do ambiente académico (E5), descobrir que nao tinha perfil para o curso escolhido

(E6) e mudanca forgada pela prépria familia para outra cidade (E7).

A situagdo dos dois quadros de verbalizagdes apresentados no diagrama

abaixo (Figura 3) sintetiza as esferas que envolvem os aspectos individuais,

institucionais e sociais e as representacdes onde as motivacbes de evasao estio

representando:
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Individual Externo

’b’*’

Institucional

Figura 3. Representacao do Fator de Origem das Motivagdes dos Evadidos.

Avaliando os aspectos anteriores, conclui-se que os evadidos, por mais que
alguns tenham apresentado problemas com os desempenhos, ao final observou-se
que a maioria de suas decisdes estavam ligadas a perspectivas particulares (como,
por exemplo, “entrar no curso planejando fazer outro curso”). Porém, algumas
decisbes na intersecao “individual’ e “institucional” -, algumas das quais tiveram
interferéncias decisivas -, como os equivocos na escolha pela licenciatura, a
adaptacgdo, integragao, rotina abaixo da expectativa que estes levavam no ambiente
académico, se tornando fatores que possivelmente reforcariam as decisbes, mesmo
que estas pudessem estar previamente planejadas.

Mas, observando alguns casos particulares como E1 e Eb5, estes se
enquadram em situagdes que estdo ligadas a fatores externos, a partir dos quais
foram analisadas as possibilidades da intervencdo da parte institucional que
poderiam mitigar a saida destes. A questado dos problemas financeiros ou questdes
que envolvem um perfil de estudante que precisa de suporte para permanecer no
sistema ja sao fatores classicos desde os primeiros estudos de Tinto (1975) Em
outro estudo, este mesmo autor afirma que:
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(...) Os fatos séo inevitaveis. Embora o acesso ao ensino
superior tenha aumentado e as lacunas no acesso entre os
grupos minoritarios diminuiram, as taxas de concluséo da
faculdade em geral e lacunas na concluséo entre estudantes
de alta e baixa renda ndo seguiram o exemplo. Na verdade,
eles parecem ter aumentado um pouco ao longo da ultima
década (TINTO, 2006, p.7).

Sendo caso bem particular, o entrevistado E8, por mais que demonstrasse um

desempenho irregular, foi considerado apenas um caso isolado de evasao por fator

externo, pois este tinha o interesse em permanecer no curso e sua saida do curso

encaixa na categoria de mobilidade (RISTOFF, 1995), apesar de considerarmos aqui

nos resultados, uma evasao.

Quanto ao aspecto “Planejamento da Saida” (Quadro 15), este tema reuniu as

verbalizagdes referentes para verificar os planos que os evadidos tinham quando

estes tomaram a decisao de sair do curso.

Quadro 15. Macro-Contexto “Decisédo de Sair e Pés-Evaséo” — Aspecto: “Planejamento da Saida”.

Grupos Entrevistados / Sinteses
‘Ap6s minha a saida, ajustei as coisas e depois fui cursar Engenharia
Ambiental em uma universidade particular, que era um curso mais relacionado
E1{ao meu trabalho’.
G1997- “Sim, aos poucos ja estava chegando numa etapa importante la no outro curso,
1998 entao eu ja pensava em abrir mao das Ciéncias Biolégicas, ainda mais por que
nao tinha tanta preferéncia pela licenciatura, no final, ja que eu ia ser tecndloga
e teria mais oportunidades de emprego (...) afinal, mesmo sabendo que era
uma licenciatura, eu nunca tive intengédo de dar aula e queria aproveitar o curso
E2|pelo conhecimento que ele me daria e nao por oportunidade”.
“Ao passar em Medicina na UEA, nao pensei duas vezes em sair do curso de
G2001 E3|Ciéncias Biologicas, pois era algo que ja tinha planejado”.
2002 P - - - — -
Diria que sim. Afinal, eu acreditava que estaria indo embora, pois ja era um
E4 |resultado quase confirmado e a expectativa era alta pra mim e minha familia”.
G2005- |ES

“Néo planejei nada depois de parar. S6 queria dar um tempo para mim mesmo
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2006 depois daquela situagéo infeliz que eu passei”.

“Néo foi, mas eu ja estava dando todos os indicios que iria desistir, pelo meu
E6|desempenho no curso e o meu emprego foi estopim para largar o curso”.

“Sim, pois eu tentava estudar para o vestibular ao mesmo tempo em que estava
estudando a graduacgéo e fiz isso a partir do segundo semestre, quando tinha
certeza de que desistiria em caso de sucesso no vestibular, ja que no primeiro
semestre ainda estava ‘empacada’ e aquela situagao da trilha me fez perceber
que eu tinha de fazer uma coisa por vez (...) cheguei a fazer uma prova em
outro Estado para o curso de Medicina, na época do segundo e terceiro
semestre, mas eu néo tive sucesso. Depois continuei a estudar a fundo para o
E7|proximo vestibular, para recuperar o tempo perdido até eu conseguir passar’.

G2009-
2010

“Sim, estava nos planos tentar passar numa universidade no Rio de Janeiro,
E8|para que pudesse ir junto com a familia”.

Pelas verbalizagbes destacadas, percebeu-se que a maioria ja estava
previamente planejando sua saida do curso, antes de tomar a decisdo. E aqui
chama atengcdo a questdo do perfil vocacional, pois foi percebido que os
entrevistados seguiram para cursos que correspondiam mais ao seu perfil. A
questdo da idade e do amadurecimento foram pontos citados por alguns destes
entrevistados (E7, E8), mas percebeu-se também que persistiam por uma intengao
de tentar a diplomacgéo pelo interesse que ainda mantinham pela area.

Como excegao, apenas dois entrevistados (E5, E6) declararam que nao
haviam planejado nada nem antes e nem apds a desisténcia. Porém, ambos
possuiam situacdes distintas, como um deles (E5) estar envolvido numa questao
externa que acabou |lhe fazendo afastar do curso e desistir dele, enquanto o outro
(E6) percebeu que nao tinha desejo pela area de licenciatura e simplesmente
abandonou o curso.

Este ultimo chama atencao por, desde o inicio, acompanhando sua histéria,
ter declarado gostar da Biologia e ter ingressado no curso apenas pela ‘intuicdo’ e
‘curiosidade’ com a vivéncia académica. Bardagi (2007) faz um alerta importante
sobre essa questao e este perfil de estudante que ingressa no sistema universitario:
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(...) Uma discussédo aberta sobre as diferengcas entre as
exigéncias académicas e profissionais e a distingdo entre os
tipos de atividades nas quais o desempenho é mais relevante
poderia também contribuir para uma melhor relagéo aluno-
instituicdo-carreira, diminuindo a pressado sobre atividades
talvez ndo tao relevantes vocacionalmente e aumentando a

confianga do aluno nas proprias possibilidades profissionais.

Casos como esses ilustram a dificuldade que as instituicbes possuem para

lidar com os estudantes que ndo demonstram interesse pela licenciatura, mas

ingressam no curso, devido a forma de acesso, “exploracdo e tentativa de auto

descoberta vocacional” numa carreira enquanto esta no processo académico

(BARDAGI,

2007), renda, status, numero de vagas e principalmente baixa

concorréncia (GATTI, 2009). Afinal, muitos estudos de evasédo indicam que a razao

da evasao neste caso, é particular e nao institucional (MOROSINI, 2013).

O aspecto “Apoio para Decisdao” (Quadro 16) reuniu as verbalizacoes

referentes as sentencas dos entrevistados a respeito do apoio que tiveram sobre as

decisdes que tomaram.

Quadro 16. Macro-Contexto “Decisdo de Sair e Pés-Evaséo” — Aspecto: “Apoio para Decisdo”

Grupos

Entrevistados / Sinteses

G1997-
1998

E1

"Néo tive nenhum. Pelo contrario, criticaram minha decisdo, porque eu desisti
na primeira semana, por que eu ndo dei chance nem de tentar (...) as pessoas
ndo entendiam que eu fiquei muito mal por causa da morte do meu pai e a
questéao financeira que estava em jogo”.

E2

“Sem duvida. Meus pais apoiaram, vendo que eu estava conseguindo mais
coisas pela UTAM e eu nao queriam que eu desviasse muito da minha area por
causa de uma licenciatura. (...) Mas tive amigos e professores que lamentaram,
apesar de que ndo havia muito que fazer, ja que eu estava indo de mal a pior
no rendimento. Por isso, foi melhor para todos assim”.

G2001-
2002

E3

“Sim, de minha familia, amigos, etc., principalmente quando souberam que eu
passei para Medicina. Entre isso e licenciatura, ndo havia duvidas do que seria
prioridade”.

E4

“Meus pais ndo s6 me apoiaram como me ajudaram neste momento que eu
estava ingressando la numa universidade de fora e o idioma ndo foi uma
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barreira, pois eu ja estava preparado desde o inicio para ir”.

“Amigos e colegas tentaram evitar que eu saisse, conversando e tentando
contornar a situagdo, mas eu ndo queria voltar naquele momento e queria ficar
ES|dar um tempo até as coisas acalmarem’”.

G2005-

2006 “Meus pais ficaram com raiva, pois disseram que eu estava jogando uma
oportunidade fora. Fiquei aguentando isso, até que eu consegui um emprego e
eles ficaram quietos. Alguns colegas tentaram me motivar, mas eu acho que
E6|ndo me importei muito. No final, eu vi que ia desistir mesmo, entao”...

“Minha familia sabia que era necessario. E foi um alivio maior a todos quando
souberam que eu n&o ficaria sem estudar, ja que eu voltei praticamente
estudando, quando eu passei para Medicina. Ainda havia alguns amigos que
néo acreditavam que eu tinha saido de um curso. Mas com o tempo eles se

acostumaram”.
G2009- =

2010

“A minha mée apoiou, me dizendo que eu tinha de seguir meus sonhos (...) 0s
amigos se divergiam quanto a isso, pois uns achavam que era loucura que
estava fazendo, enquanto outros acharam que a mesma tinha muita coragem.
Mas, todos entenderam que eu estava de mudancga e nao tinha jeito de eu ficar,
E8|sem condigbes para me manter”.

Este quesito mostra que o apoio estritamente familiar foi o que mais
predominou entre os entrevistados (E2, E3, E4, E7, E8) enquanto que apenas dois
relataram que nao tiveram nenhum apoio na decisdo de sair (E1, E6, E5).
Analisando profundamente as decisdes dos entrevistados, ja que o apoio € um fator
um tanto complexo, percebeu-se o0 envolvimento de pessoas do ciclo dos
entrevistados com reacgdes variadas a decisao. Por isso se definiu, a partir das
verbalizagdes destes entrevistados, graus de intencionalidade variando entre ‘uma
decisdo de sair com apoio unanime’ (E3, E4), ‘'uma decisdo contestada em parte,
apoiada em parte’, (E2, E7, E8) e ‘decisao criticada’ (E1, E5, E6). Nos relatos havia
pouca mencao a um apoio institucional na intervengao da decisdo de sair, com
apenas um entrevistado (E2) relatando o lamento dos professores.

Evidente que, apesar de notarmos a auséncia da mengao, nas verbalizagdes
dos entrevistados sobre a presenca ou ndo de uma tentativa de intervencido por
parte da instituicdo de intervir sobre a decisdo de evadir dos entrevistados,isso nédo
indica que esta tenha sido omissa em relacdo ao amparo que os entrevistados
deveriam ter, pois estas sentencas sao verbalizacbes de um carater de cunho
pessoal, além de refletirem mais a ‘atitude’ de evadir em si do que todo um processo
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de vivéncia académica que levou a essa decisdo. Ainda assim, é importante
ressaltar que Tinto (1997; 2006) destaca a influéncia de um apoio institucional em
tomar conhecimento da situacdo dos estudantes durante todo o processo da
vivéncia académica, pois estudos demonstram que a auséncia deste
acompanhamento faz com que o estudante se frustre com o processo de formagao,
aumentando as chances que este venha a desistir do processo.

O aspecto “Vivéncia Pds-Evasao” (Quadro 17) reuniu as verbalizagdes com a
intencdo de saber em que circunstancias o entrevistado evadido estava apds a
decisdo de sair e em que atualmente se encontra, além da funcao atual que este
estaria realizando.

Quadro 17. Macro-Contexto “Decisédo de Sair e Pés-Evasao” — Aspecto: “Vivéncia pos-Evaséo”

Grupos Entrevistados / Sinteses

“Atualmente eu trabalho como professora numa universidade particular, em
E1|uma disciplina de gestéo, pericia, auditoria ambiental”.

“Trabalhei como pesquisadora da EMBRAPA, apés me formar em Engenharia
Florestal e depois segui me diversificando em outros ramos. Cheguei a fazer
mestrado em ensino de Ciéncias Florestais e Ambientais em 2005, mas
interrompi devido a circunstancias pessoais e familiares. Depois me especializei
em seguranga do trabalho, fiz Direito na ESBAM e hoje trabalho numa empresa
E2|de coleta de lixo”.

G1997-
1998

“Apés me formar na UEA, trabalho como médica plantonista em lItacoatiara,
E3|municipio do Amazonas”.
G2001-

2002 “Bom, fiz mestrado em Zoologia na Australia, depois de ter terminado a Biologia
nos EUA e retornei para Manaus apos passar para um concurso pela UEA e
E4 |estou dando aula pelo departamento de Ecologia”.

“Estudante atualmente retornei a fazer o curso de licenciatura noturno em
Ciéncias Biologicas, por uma nova matricula, a partir de 2012, apos ter expirado
E5|o prazo de minha permanéncia com a matricula anterior”.

G2005-

2006 “Eu cheguei a fazer designer e fiz cursos de logistica e técnico em
administragdo, que me fizeram desviar de vez e esquecer a biologia. Hoje
trabalho com hotelaria e com certeza ndo voltaria para Biologia, quanto menos
E6|pensaria em dar aula pela licenciatura”.

G2009- “Ingressei para o curso de Medicina, pela UEA e estou seguindo para o
2010 |(E7|internato”.
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“Como disse, voltei ao Rio e imediatamente comecei a cursar Biologia na
UNIRIO. No meu segundo periodo, abri vaga para monitor numa disciplina que
eu havia gostado muito de cursar. Logo me candidatei a bolsa. Na entrevista
com a professora, ela se interessou por eu ter participado de algumas
atividades de campo em Manaus. Ela me ofereceu em vez da bolsa, um
estagio, ja que eu tinha mais experiéncia com pesquisa comparado a docéncia.
Esse estagio se tornou minha iniciagdo cientifica. (...) Trabalhei num projeto
institucional de pesquisa e desenvolvimento da Light Energia S.A., onde
monitoramos por 3 anos a qualidade de agua de reservatérios do sudeste.
Quando vi, estava apaixonado pela Limnologia (estudo de corpos de aguas
continentais). Desenvolvi meu TCC na area no final do ano passado e ainda
trabalho neste laboratério da NEL (Nucleo de Estudos Limnolégicos). Estou me
preparando agora para iniciar meu mestrado no ano que vem e iniciarei no
proximo més a complementacdo com a licenciatura, ja que me formei como
E8|bacharel”.

Pelas verbalizagbes, foi surpreendente constatar que a metade dos
entrevistados (E1, E4, E5, E8) permanece ligada ainda a docéncia, pois, se nao
estavam em cargos docentes (E1, E4), tinham o desejo de persistir, retornando ao
curso de Ciéncias Biologicas (E5) ou complementando com conhecimento de
licenciatura apds outra habilitacdo ainda na mesma area que tinha afinidade (ES8).
Entretanto, cabe destacar que os cargos docentes mencionados pelos entrevistados
‘E1’ e ‘E4’ sdo exercidos em Nivel Superior e estes sempre deixaram claro, desde
sua formacgao, que tinha apenas intencao de aprofundar na area de pesquisa e estes
cargos foram apenas ‘consequéncias’ de seus respectivos trabalhos com
Engenharia Ambiental e Genética. Isto evidencia que, ao final, apenas dois (E5, E8)
tinham intenc&o de lecionar para o nivel Ensino Médio, e, pela mesma licenciatura
que evadiram. Os demais entrevistados (E2, E3, E6, E7) seguiram em carreiras que
ndao possuem nenhuma relagdo com a licenciatura. Dois entrevistados (E3, E7)
seguiram para o curso de Medicina, que ainda tem uma relativa proximidade com a
area de Bioldgicas, enquanto que os outros dois (E2, E6) seguiram para um ramo
administrativo com pouca (E2) ou nenhuma relagdo (E6) com a afinidade com a
Biologia.

Se comparados a vida profissional destes entrevistados evadidos os periodos
anteriores e posteriores a reestruturacio curricular do curso, foi perceptivel que os
entrevistados, apds a reestruturacdo possuiam uma percepcédo melhor sobre o curso
de licenciatura e suas distingdes com o bacharelado, quando comparados aos
entrevistados do curriculo anterior, que viam a licenciatura Unica que havia na época
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com certa incerteza de que desejavam a carreira docente e, que estes tinham

intencgdes claras de aproveitar o curso apenas para ‘complementar conhecimentos’

ou aprofundar-se na pesquisa ou, ainda, por razao que este curso tinha uma

‘aproximacao’ com requisitos de cursos de areas relativamente ‘préximas’ na época,

o curso de Odontologia e Medicina e podiam se preparar para uma possibilidade de

realizar um extramacro.

Por fim, o uUltimo aspecto para os evadidos, “Possiveis Mudancgas para Mitigar

a Evasao” (Quadro 18), reuniu as verbalizagbes referentes a sugestées que estes

entrevistados, usando sua experiéncia de vida, deram a respeito de iniciativas que

poderiam servir para diminuir a evasao no curso.

Quadro 18. Macro-Contexto “Decisédo de Sair e Pés-Evasdo” — Aspecto: “Atitudes para Mitigar a Evasao”

Grupos

Entrevistados / Sinteses

G1997-
1998

E1

“Eu teria ficado se o horario fosse num turno sé, pois do jeito que estava, nao
favorecia. (...) Se tivesse o curso a noite na época, também ajudaria... (...) Seria
bom ter oportunidade para ser bolsista desde o inicio do periodo e ter um apoio
financeiro. (...) Deveria se mostrar mais oportunidades de integracdo na
universidade, pois aluno ndo tem ideia de mercado ou remuneragdo e isSSo
numa aula inauguragédo néao ficou claro pra mim’.

E2

“Néo sei o que poderia ser feito se tivesse um aluno na mesma situagdo que eu
estivesse, mas acho que a questao do horario e a distribuicdo de disciplinas
poderiam ser flexivel para ajudar estudantes que ja tenham emprego ou
atividade externa’.

G2001-
2002

E3

“Quando a questdo envolve um curso de prestigio maior, como Medicina, eu
nédo vejo como um estudante poderia continuar na licenciatura nas Ciéncias
Biolégicas. (...) Nao estou menosprezando, pois eu achava que era um
excelente curso (...) acredito que se o estudante fazia Ciéncias Biolégicas por
esse motivo, ndo era culpa da instituicdo se o mesmo queria estar em outro
curso que achasse melhor, por que era coisa da cabecga dele. Entao s6 caberia
a coordenacdo aceitar a saida e se dedicar aqueles que querem o curso”.

E4

“Vendo a diferenca entre a universidade publica do Brasil e a de fora, eu penso
que é complicado resolver esse problema da evasdo, pois la fora tive a
impressao que a estrutura é mais atraente e os professores ndo ficam focados
somente em ensino e vocé tem mais oportunidades de desenvolver sua
capacidade. Claro que tive pouco tempo (quase nenhum) na UFAM, ent&o fica
dificil julgar ou comparar, mas é uma impressao”.

G2005-

ES

“Como foi uma decisdo drastica, ndo havia nada a ser feito, mediante o calor do
momento (...) talvez tivesse um assistente social ou psicolégico, poderia ter
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2006 ajudado a mim, como ajudaria estudantes que estivessem passando por
problemas de presséo, estresse, trauma (...) acredito que o curso de Servigo
Social ou Psicologia poderia contribuir com essa questdo saude mental dos
estudantes (...) ndo sei se o posto de saude da universidade esta em
funcionamento, pois na época, das vezes que fui la, eu tinha dificuldade em ser
atendido, apesar de o profissional fazer de tudo para nos ajudar. Fui por conta
propria”.

“Acho que os professores poderiam ser mais sensiveis com estudantes (...) e a
coordenagéo poderia ajudar os estudantes no periodo a entender sua vocacgao,
pois eu nao fui o tnico que me sentia perdido na época, pois até gostava no
comecgo, mas depois percebi o peso das responsabilidades e a cobranga dos
E6|professores”.

“Eu acho que néo tem jeito de impedir o estudante de desistir, quando ele
pensa em outra coisa que realmente deseje, pensando em seguir outras metas
e ndo mais focado no curso (...) prefiro ver estudante desistir, quando ele ndo
tiver satisfeito, do que ver uma pessoa continuar num curso que ela nao gosta
(...) ndo sei se poderia haver algo a fazer quando o estudante toma essa
deciséo, pois acredito que quando é uma questdo vocacional, ndo hé muito que

G2009- E7 |fazer e esta além da vontade da instituicao”.

2010

“Talvez se eu ndo conseguisse a vaga na UNIRIO eu poderia ter buscado
esforgos para continuar na UFAM e manter em Manaus. Mas, eu nao acredito
que a UFAM poderia me dar suporte e nem se estivesse um estudante na
mesma situacdo em que eu estive. Acredito que esse tipo de problema é algo
E8|bem externo e ndo tem nada a ver com a instituicao”.

Estas verbalizagbes apontam diversas sugestbes de agbes que poderiam
auxiliar a diminuir a evasao do curso. Entre essas acgodes, alguns entrevistados (E1,
E2) sugeriram ajustar os horarios e ter uma distribuicao melhor das disciplinas pela
estrutura curricular, pensando nas atividades externas que alguns estudantes
possuiam. Ainda nesta ideia, houve mencao para que houvesse o curso noturno,
isso poderia ter ajudado na permanéncia deste. Houve sugestdes (E1, E6) para que
a coordenacido se empenhasse em apresentar os aspectos da carreira docente, o
mercado e condicbes de trabalho, além da remuneragdo atual, como forma de
esclarecer as duvidas de estudantes que escolhiam a licenciatura sem saber do que
se tratava e também como forma de fazé-lo se conscientizar a respeito deste perfil.

Podemos destacar também, sugestdes sobre formas de acompanhamento de
alguns entrevistados como atendimento psicologico (E5), no que se trata de auxiliar
estudantes que estaria passando por questdes que envolvam saude mental,
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sugerindo que nestas agdes, houvesse ligacdo com setores académicos como a
Psicologia e o Servigo Social e tivesse também um melhor atendimento no Centro
de Atencao Integral a Saude (CAIS). Além disso, a sugestdao de um programa de
acompanhamento especial para estudantes com dificuldades na integracdo em
vivéncia académica e adaptacao a rotina da universidade e as disciplinas do curso
(E6), de forma a ajuda-los a entender a vocagdo e a carreira que escolheram;
também sugerido nesta mesma verbalizagcdo que houvesse mais ‘sensibilidade’ por
parte dos docentes e que eles procurassem entender os problemas e dilemas que
os estudantes passam no processo académico.

Constatamos que um dos entrevistados (E8) relatou que a unica maneira que
evitaria sua saida seria a instituigdo se preocupar em criar algum mecanismo para
ajudar os estudantes que ingressam no curso, vindos de outra localidade, mas nao
possuem condicdes financeiras suficientes para estudar no municipio de Manaus por
nao possuirem renda propria ou estarem longe da familia. Quando perguntados
sobre que tipo de mecanismo, o entrevistado sugeriu que a universidade poderia
oferecer uma garantia de moradia, alimentagao, transporte, bolsa-trabalho, etc.

Outros entrevistados (E3, E4, E7) afirmaram que ndo conseguiam pensar em
alguma maneira de ajudar um estudante no curso que estivesse sem desejo pela
carreira docente. Estes relatam que n&do ha nada que pudesse ser feito por parte da
instituicdo quando isso ocorre, pois acreditam que isso seria um problema individual
e da escolha do préprio estudante. Os mesmos entrevistados destacaram que a
vontade de cursar Medicina era bem maior do que a carreira docente e que so
estavam no curso por causa da ‘afinidade com a Biologia’ e ‘intencédo de fazer
extramacro para o curso de Medicina’ (E3), ou ‘por questdo de diplomacao’ e
‘oportunidade de uma carreira temporaria’ em caso de insucesso na tentativa da
carreira do qual tanto desejava (E7). O entrevistado ‘E4’, relatou que havia um
desnivel muito grande entre uma universidade publica do pais e o curso
abandonado por ele. Disse que n&o havia jeito de demové-lo da decisdo de sair, pois
este desejava fazer um curso de graduagao fora do pais.
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4.2.2. Persisténcia e Pés-Formados

Este dltimo macro-contexto reune verbalizacdes somente dos entrevistados

que se formaram. Neste, foram estabelecidos seis aspectos emergentes para

andlise: ‘Oportunidade e Tempo de Carreira Docente’, ‘Expectativas e Dificuldades

da Carreira Docente’, ‘Capacitacao da Carreira Docente’, ‘Apoio para a Decisao de

Persistir ou Desistir’, ‘Vivéncia Pos-Formado’ e ‘Atitudes para Mitigar a Evasao no

Curso e a Profissional na Carreira Docente’.

O primeiro aspecto “Oportunidade e Tempo de Carreira Docente” (Quadro 19)

reuniu as verbalizacbes referentes aos aspectos importantes sobre o tempo e

carreira docente, procurando saber se esta foi iniciada.

Quadro 19. Macro-Contexto “Persisténcia e Pés-Formados” — Aspecto: “Oportunidade e Tempo de Carreira Docente”

Grupos

Entrevistados / Sinteses

G1997-
1998

F1

“Assim que me graduei, eu ja estava encaminhado ao emprego de professor
(...) me considerava um professor abengoado, pois eu precisar me especializar
para conseguir mais autonomia (...) fui dar aula em rede publica municipal e
digo que foi uma experiéncia rica e proveitosa e o problema era apenas a
questéo salarial e a realidade ruim’ da comunidade em torno da escola”.

F2

“Nossa! Com diploma, ficou mais facil conseguir emprego em escolas privada
que pagam melhor na época. Cheguei a passar em concursos e efetivar na
prefeitura de Manaus, onde eu conseguia conciliar entre publico e privado,
inicio da carreira’.

G2001-
2002

F3

“Curiosamente, eu nunca pensei em dar aula apesar de ter terminado. Fui
direto para especializagdo, fiz mestrado na UFAM, e o Doutorado para a
Genética pelo INPA. (...) Meu contato com aula foi s6 na escola publica durante
o estagio supervisionado e agora dando aula por uma faculdade particular, no
departamento de Genética’.

F4

“Antes de concluir o curso, eu ja estava em carreira docente desde o quinto
periodo da graduacgéo, entéo tenho um longo tempo”.

G2005-
2006

F5

“Sim, apesar de a greve ter me feito perder uma oportunidade de dar aula na
rede publica de ensino, ja que na reta final da graduagéo eu ainda néao tinha
assegurado cem por cento da grade curricular. (...) Mas, mesmo perdendo essa
vaga, eu consegui uma vaga para dar aula pela EAD (Educagéao a Distéancia) na
UFAM, no departamento de Biologia, quando eu finalmente colei grau e depois
consegui uma vaga na rede publica, passando em outro concurso”.
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“Nunca segui para a carreira docente. Assim que terminei, fiz um concurso para
um cargo nivel de fungdo administrativa na Secretaria Municipal de Educagao
F6|(SEMED) e desde entéo, estou la até hoje”.

“Quando eu graduei, fui dar aula por uns quatro meses, a partir de 2013, na
disciplina de Ciéncias, em uma escola agricola na area rural de Manaus e
F7|depois ndo tive mais oportunidade até agora, pois segui para o mestrado”.

G2009- “Ndo segui na carreira ainda, pois assim que conclui a graduacdo fui
2010 diretamente para o mestrado. (...) Cheguei a fazer um concurso para ser
professora pela SEDUC (Secretaria de Educagdo do Estado), mas ndo passei
(...) mas, ainda planejo até o presente momento fazer outro concurso para dar
aula apdés a conclusdo do mestrado que estou fazendo, pois eu terei tempo
F8|para me preparar’.

Como resultados das verbalizagbes, percebemos que a maioria dos
entrevistados (F1, F2, F4, F5, F7) teve éxito em conseguir uma oportunidade de
iniciar a carreira docente logo apds se formarem. Todos tiveram oportunidade
iniciada logo no Ensino Médio, lecionando na disciplina na qual se tornaram
especialistas, a Biologia, com exce¢do do entrevistado ‘F5’, que iniciou a carreira
diretamente no Ensino Superior pela modalidade Educagcdo a Distancia (EAD) e
depois teve contato com a rede publica estadual, lecionando Biologia.Outro caso
excepcional ocorreu com entrevistado ‘F4’, que iniciou sua carreira docente antes da
formacao de licenciado em Biologia.

Além disso, dois entrevistados (F3, F8) declararam que preferiram dedicar-se
primeiramente a uma pos-graduacéo antes de terem a pretensao de iniciar a carreira
docente. Um deles (F3) declarou que teve éxito em se tornar um docente de uma
IES privada apds concluir o seu doutorado e outro entrevistado (F8), no momento da
entrevista, ainda estava concluindo sua poés-graduacdo, mas ainda nao teve
oportunidade de prestar um concurso para dar aula. O entrevistado ‘F6’ ndo seguiu
carreira docente e prestou concurso tornando-se funcionario publico municipal
realizando uma fungéo administrativa numa Secretaria de Educacéo.

Comparando estas situacdes, percebeu-se que os entrevistados do curriculo
antigo tiveram menos dificuldades em ter oportunidades se comparado aos
formados do curriculo mais recente. Entretanto, ndo cabe fazer uma conjuntura do
fator ‘experiéncia de anos de profissdo’ como determinante para que os
entrevistados do curriculo antigo tivessem se saido melhor nas oportunidades se
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comparado com os mais recentes. Afinal, os grupos de entrevistados estavam

separados por intervalos de anos e esse tipo de analise requer dados mais precisos

(como por exemplo, oferta de emprego, a situagdo econémica na época de cada

periodo dos entrevistados, entre outros).

O aspecto “Expectativas e Dificuldades da Carreira Docente” (Quadro 20)

reuniu as verbalizagdes referentes as expectativas que os entrevistados tinham da

carreira docente e as dificuldades que estes vivenciaram em sala de aula.

Quadro 20. Macro-Contexto “Persisténcia e Pés-Formados” — Aspecto: “Expectativas e Dificuldades da Carreira

Docente”

Grupos

Entrevistados / Sinteses

G1997-
1998

F1

“A escola publica do bairro onde eu dava aula se encontrava uma realidade
complexa e cheias de situagbes problematicas (...) e a desmotivagdo em lidar
com essas situagbes era maior por causa do baixo salario (...) houve momentos
em que tive de lidar com estudantes que estavam sob o efeito de drogas
entorpecentes e, eu ja sofri ameagas de morte (...) eu acredito que momentos
como esse levaram em cheque a minha continuidade da carreira docente”.

F2

“As dificuldades, eu acho que foram poucas... (...) a carreira foi do jeito que eu
esperava, pois algumas escolas sdo melhores que outras, em questdo de
material, recursos, mas mesmo nas piores, deu pra ir trabalhando e me
divertindo”.

G2001-
2002

F3

“Encaro como uma carreira proviséria na minha vida, pois tenho outras
aspiragbes (...) acredito que é uma profissdo muito instavel. Eu sofro com o
numero de turmas e a questéo salarial na universidade particular onde leciono.
Meu organograma e meus horarios estdo sempre uma bagunga todo semestre.
Pretendo um cargo mais estavel, desejando uma hora e salédrio mais justo e
condigbes de trabalho com um horario mais estavel. (...) Apesar de tudo, o
salério que ganho ainda é importante para manter meu padrdo de vida e ainda
me se sinto a vontade para dar aula (...)na universidade, os alunos sdo mais
focados e tranquilos de lidar, apesar de casos esporadicos. Ha estudantes
meus com niveis muito variados de aprendizagem que acabam complicando me
frustrando na hora de ensinar, pois demanda muita atengdo e tempo (...) mas
eu ndo sinto pressdo, acho que é mais insatisfagdo de que o salario poderia ser
melhor, pois teve até uma greve de professores recentemente (...) apesar da
desorganizacdo da grade, ainda vejo uma vantagem na flexibilidade de dar aula
para outros departamentos”.

F4

“Eu fiquei um pouco desgostoso da carreira docente quando me formei e depois
eu fiz curso de especializagdo em Docéncia Superior. (...) Antes eu considerava
que para ser um bom professor, era importante ministrar bem os assuntos,
resolver os livros e ajudar os alunos a passar no vestibular, mas depois eu
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percebi que era bem mais que isso... (...) Eu percebia as dificuldades dos
alunos e algumas me deixavam conformado, me desmotivando depois que
formei. Um professor desta especializagdo me motivou para tentar pesquisar
mais a respeito das dificuldades de aprendizagem dos estudantes, o que
ocasionou um interesse de ir para o mestrado de ensino. O gosto pela aula
voltou apoés o mestrado e atualmente eu sou professor na area de ensino da
Universidade Federal do Amazonas. (...) Apesar das dificuldades, desde aquela
época, nunca demonstrei arrependimento por ter escolhido essa carreira e
tenho planos de aperfeicoar cada vez mais, fazendo um doutorado envolvendo
pesquisa em didatica”.

G2005-
2006

F5

“Depois que eu terminei meu vinculo com a EAD, eu segui para a carreira
docente na rede publica estadual de ensino por dois anos (...) eu sai por que
tive muitos conflitos sobre os métodos de avaliagao e fiquei decepcionada com
as atitudes negativas por parte da secretaria de educagdo e da escola, como
‘mascarar’ informagbes, escondendo os dados verdadeiros. Além disso, tinha
muita ‘burocracia’ para conseguir se especializar, sendo professor de carreira
pelo Estado. (...) Dentro de sala de aula, eu achava complicado atender todos
os alunos, por causa da superlotagdo. Essas coisas me fizeram retornar para a
EAD no mesmo departamento onde estava, o de Biologia, até o presente
momento. (...) Antes, eu tinha fortes criticas em relagdo a EAD, na primeira
passagem que tive, por achar que essa forma de ensino ndo ajudava muito.
Mas depois da experiéncia negativa que tive na rede publica, eu passei a
compreender melhor as ferramentas e o perfil dos estudantes que participam do
projeto (...) hoje, eu acredito que EAD é um facilitador para conhecer contextos
diferentes e ampliar horizontes com o ensino e isso reacendeu a vontade de
persistir na carreira, mesmo enfrentando um baixo salario e condi¢ées limitadas
por apenas um valor de bolsa”.

F6

“Nunca aspirei essa vontade. E se fosse uma carreira diferente, seria pesquisa.
Na época, eu recebi um convite de uma professora da imunologia para
trabalhar com ela. Fiz um artigo com esta docente e eu gostei muito com a
parte de laboratério, apesar de apaixonada pelas excursbes e coletas em
campo. Apaixonei mais e a professora me incentivava um possivel mestrado.
Mas, pelo medo de tentar, achar que ndo ia aguentar essa carreira, acabei ndo
avangando, mesmo com oportunidade. (...) Eu senti o impacto de pessoas que
sequiram em frente na carreira académica em outros niveis de especializacdo
apos a formacéo e acredito que foi a falta de confianga que me afetou nestas
decisbes de se firmar. Achava que quem tinha vida de professor mal tinha
tempo para dar atencdo a familia e filhos. E apesar das palestras durante a
graduagédo motivar e os amigos que decidiram pela licenciatura, a curiosidade e
vontade de seguir dando aula era nula”.

G2009-
2010

F7

‘Do pouco tempo que eu fiquei na escola agricola, eu achei que foi uma
experiéncia interessante e o ambiente era propicio e oportuno para
desenvolvimento de atividade praticas. Infelizmente, a escola passou por
dificuldades financeiras e o contrato teve de ser encerrado, interrompendo essa
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que era minha unica oportunidade de ter dado aula, até entdo. (...) Eu fiquei
parada apos isso e tive dificuldades para arrumar outro emprego de dar aula,
pois 0s motivos eram a pouca experiéncia e a falta de vagas. Entdo, quando eu
passei no mestrado no INPA, eu tive me deixar essa aspiragdo de dar aula de
lado até eu terminar essa etapa’.

“Néo faco ideia de como seja, a ndo ser pelo estagio que tive na graduacgéo,
vendo os professores com dificuldades em sala de aula para ter tempo de
elaborar materiais e experimentos. Quando eu fiz o PIBID procurei entender
essas dificuldades, mas néo fago ideia de como me portaria se eu estivesse
F8|sozinha, quando eu tiver concursada e dando aula um dia”.

Fazendo um balango das verbalizagbes, estabelecendo um grau de
expectativas, a maior parte dos entrevistados sentiu-se frustrada (F1, F3, F5, F7)
com a carreira docente, sendo que os entrevistados ‘F1’, ‘F5’ e ‘F7’ declararam que
essa frustracdo ocorreu ao lecionarem em escolas da rede publica no nivel Ensino
Médio, enquanto que um deles ‘F3’, relatou sua frustragdo em lecionar para o nivel
de Ensino Superior numa instituicdo privada.

Apenas dois entrevistados (F2, F8) declararam ‘expectativas boas’ da carreira
docente quando se formaram. Um deles (F2) se disse ‘realizado’ com a profissao,
apesar das dificuldades e o outro (F8) alegou que ainda nao teve experiéncia
profissional, se baseando na experiéncia do Estagio Supervisionado e o Projeto
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). Concluindo as impressoes,
‘F4’ declarou que tinha expectativas ruins do que viria, pois ja estava dando aula no
nivel de Ensino Médio na rede publica quando formou, enquanto que ‘F6’ disse que
nao tinha expectativa nenhuma pela carreira docente por ter declarado que esta
carreira ndo |lhe interessava, pois tinha sido aprovada em um concurso publico da
Secretaria Municipal de Educacéo, para uma fungao administrativa.

As dificuldades que foram mais relatadas pelos entrevistados na vivéncia em
sala de aula (desprezando quanto tempo de experiéncia tiveram), foram: questbes
salariais (F1, F3, F5); ambiente de sala de aula instavel (F1, F2, F3, F5); lecionar em
uma escola da comunidade com pouca seguranga (F1); recursos materiais (F2);
numero excessivo de turmas para lecionar (F3); dificuldades de aprendizagem dos
estudantes (F4); burocracia institucional e atendimento aos estudantes
comprometido pelo excesso de obrigagdes institucionais (F5); a falta de experiéncia
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numa selegao profissional para vaga de docente (F7); medo de estar ‘sozinho’ em
sala de aula, diante dos estudantes (F8).

Dos entrevistados que alegaram frustragdo ou expectativa ruim com a carreira
docente, percebe-se nas verbalizacbes que apenas os entrevistados ‘F4’ e ‘F5’
tiveram suas expectativas e motivacdes pela carreira docente restauradas, pois o
primeiro relatou que isso ocorreu apds concluir o mestrado na area de ensino,
seguindo para a docéncia universitaria enquanto que o segundo retornou a lecionar
pela segunda vez na EAD, onde alegou ter tido uma percepgcdo nova e positiva a
respeito desta modalidade.

O aspecto “Capacitacdo da Carreira Docente” (Quadro 21) reuniu as
verbalizacoes referentes a atual formacao dos entrevistados, procurando saber
como estes buscaram iniciativas para melhorar sua formagao, apds terem concluido

a graduacéo.

Quadro 21. Macro-Contexto “Persisténcia e Pés-Formados” — Aspecto: “Capacitacédo da Carreira Docente”

Grupos Entrevistados / Sinteses

“Quando eu concluir o doutorado na Rede Bionorte (Programa de Pos-
Graduagéo de Doutorado em Biodiversidade, Biotecnologia e Conservagao) na
UFAM,eu retornarei as aulas da instituicdo federal onde eu trabalho, uma
unidade localizada em Parintins, de onde eu sou licenciado ha alguns anos por
causa deste doutorado que estou concluindo. (...) Tenho saudades de dar aula
14, pois encaro isso como um grande estimulo e aprendizado. Fora isso, ndo

G1997- F1|planejei mais nada até o momento”.

1998 - -
“Em alguns momentos, eu tive que procurar outros caminhos pra complementar

o que faltava... Por exemplo, eu fiz Pedagogia, pds-graduacdo em
Psicopedagogia. E agora, eu fago Medicina Veterinaria. Ah, fiz também pos-
graduagdo ai em Manaus, na Faculdade Salesiana Dom Bosco. Era
Metodologia no Ensino Superior. (...) Quando me aposentar, eu quero ter outra
profissdo, por isso estou fazendo esse curso, pois é outra coisa que eu gosto
F2|muito”.

“S6 em relagcdo a area de pesquisa, onde pretendo fazer um poés-doutorado,
F3|assim que eu organizar a minha vida como professor”.

G2001-

5002 “Apesar de ter dito que pretendo fazer o doutorado, eu ndo tenho expectativa de

quando isso vai ocorrer... (...) Meu atual trabalho como coordenador de curso
me toma bastante tempo. O trabalho burocratico de gestdo, apesar de valoroso,
F4|€é complicado para estudar e fazer um projeto para o doutorado, além do
langamento de artigos como pesquisador, em sentido de obrigagbes pessoais
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(...) mas, outro motivo é que ndo tem também uma linha de pesquisa na area de
didatica em ensino aqui em Manaus. E encontro poucos colegas que estejam
dispostos a seguirem essa linha além de mim”.

“Néo desejo continuar permanentemente na carreira docente. Apesar de eu
gostar de dar aulas pela EAD, se houver uma oportunidade melhor, eu saio.
F5|Nada mais planejado, fora isso”.

G2005-

2006 “Apesar da pretensao ‘nula’ de voltar ou me capacitar na area de educacéo, eu

ainda penso sobre a possibilidade de dar aula no futuro, algumas vezes... (...) O
problema para eu demorar, € que eu acredito que ndo sou uma pessoa
‘didatica’ e ‘organizada’ para poder dar aula. Tenho muita dificuldade em me
F6|expressar”.

‘Meu plano é assim que puder retornar a carreira docente e depois de
consolidar-se no emprego dando aula. Pretendo seguir para o doutorado pelo
INPA, depois que terminar o mestrado. (...) Ndo penso em capacitagdo quanto a
F7|parte didatica, s6 em pesquisa mesmo”.

G2009- “Quando eu terminar o mestrado, meu desejo maior é de dar aula
2010 principalmente ao ambiente universitario, onde acredito que conseguiria
integralmente desenvolver ensino, pesquisa e extensdo. Até isso néao
acontecer, eu nédo vejo problema em dar aula de Biologia para o Ensino Médio.
Mas, seria um evento temporario da minha carreira profissional. Nao sei se faria
outro curso para me capacitar, pois talvez com o mestrado que estou fazendo
F8|eu ja tivesse oportunidade de tentar um concurso para professor substituto”.

A maioria dos formados afirmou que a sua capacitagao profissional apds o
curso teve relagcdo com os campos de especialidade da Biologia (ex. Genética,
Zoologia, Ecologia, dentre outros), na qual estes investiram mais tempo em estudos
numa especializagao (F1, F3, F7, F8). Outros formados (F1, F3) estdo na atualmente
na carreira docente ou pretendendo-a (F7, F8). Separando em casos especiais, a
entrevistada ‘F2’ declarou que realizou uma graduagdo e uma pds-graduagao
ligadas a area de educagao apés ter se formado na licenciatura, apesar de, no
presente momento, estar fazendo outra graduagdo que nao possui relagdo com a
carreira docente que vem tendo. Entrevistados ‘F5 e ‘F6’ ndo pretendem buscar
capacitagao na carreira docente, pois a primeira (F5) alega que apesar de gostar de
lecionar, nao se vé “permanente” na carreira, enquanto que a segunda (F6) nao
deseja investir tempo para isto, por ja te declarado anteriormente que nao tinha
intengdo no momento de seguir a carreira docente.
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Apenas o entrevistado ‘F4’ declarou que toda sua capacitagao profissional foi

totalmente dedicada a area de ensino e educagdao apds ter se formado na

licenciatura e ainda havia uma forte intencdo de seguir futuramente para poés-

graduacdo, assim que houvesse um tempo de suas atividades atuais em seu

trabalho. Para concluir este ponto, analisando as capacitagdes ja realizadas pelos

entrevistados, percebemos que apenas os entrevistados ‘F2’ e ‘F4’ se preocuparam

em buscar capacitar-se dentro da area de ensino e educagdo se comparado aos

demais entrevistados.

O aspecto “Apoio para a Decisao de Persistir ou Desistir” (Quadro 22), este

tema reuniu as verbalizacdes referentes ao apoio que os entrevistados tiveram para

persistir ou desistir da carreira docente desde a sua formagao académica.

Quadro 22. Macro-Contexto “Persisténcia e Pds-Formados” — Aspecto: “Apoio para a Decis&o de Persistir ou

Desistir’

Grupos

Entrevistados / Sinteses

G1997-
1998

F1

“Depois da graduacdo, o apoio familiar e de amigos sempre foi presente,
principalmente com o doutorado”.

F2

“Eu tenho meio que pequenas briguinhas com meu pai e meus irmaos por dar
aula em escola publica. Eles sempre me disseram que eu levava muito trabalho
pra casa, que isso ndo é vida, que eu ganharia mais se fosse outra coisa. Se
trabalhasse em outros lugares. (...) Minha irm& sempre foi envolvida com
politica e tem grandes influéncias nesse meio. Ela me arrumou um cargo na
Secretaria de Salde da minha cidade, onde passei dois anos, mas nunca
larguei a profissdo de professor nem neste tempo. Fiquei trabalhando a noite
pra tirar o stress do dia. Depois sai deste cargo porque ndo deu mais e preferi
continuar a dar somente aula”.

G2001-
2002

F3

“Néo surgiu nada parecido. Nenhuma pessoa desencorajando. Tive uma
professora do INPA que me encorajou a ficar na Biologia, quando surgiu o
curso de Zootecnia na UFAM, pois era o que eu queria no inicio, antes de
ingressar em Ciéncias Biolégicas. (...) Na carreira docente, foi mais por uma
questdo de oportunidade que me levou a dar aula pela Nilton Lins, pois diria
que eu n&o tinha perfil para isso, mesmo formando numa licenciatura. Mas eu
me adaptei as circunstancias e hoje até me acostumei. Entdo nunca tive nada
que me desencorajasse, apesar de que se surgir uma oportunidade estavel, eu
n&o ficarei nesta carreira’.

F4

“Apenas no inicio os familiares e amigos questionaram por que eu queria dar|
aula, pois depois que graduei e entrei no mestrado, o tratamento se tornou
outro”.




G2005-
2006

F5
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“Sim, pensei em desistir antes de se formar, até... Questdo financeira pesou e
as disciplinas dificeis de acompanhar (...) na época, acho que n&o fiz isso
porque ainda queria entender melhor como funciona o papel do bacharelando e
licenciando na Biologia. Acreditava que essa confusdo atrapalhava a
valorizagéo do curso... (...) Na carreira docente, cheguei a desistir alguns meses
devido a situagdo que eu estava na época da rede publica, mas antes de
exonerar, ainda trabalhei num projeto envolvendo a uma escola publica muito
boa fez a minha motivagdo voltar, mesmo com a exoneragdo do cargo, que
acabou vingando. (...) Admito que atualmente tenho uma certa dificuldade em
conciliar os compromissos familiares com a vocacédo, forcando sempre uma
mudanga de carreira”.

F6

“Durante a graduagéo, eu pensei em desistir varias vezes, apesar de que no
primeiro ano da universidade ndo ocorreu tanto esse pensamento. Eu ngo tinha
compatibilidade com o perfil do curso que os colegas estavam construindo. (...)
Me desmotivei quando vi que os colegas tomando decisbes sobre o que
queriam fazer dentro do curso, apesar de que gostar de ouvir para tentar se
motivar para ver se conseguia achar. (...) A minha desisténcia temporaria
aconteceu quando comecei a refletir sobre o mercado de trabalho, a carreira e o
perfil que estava formando e acabou me incomodando quanto a escolha que
tinha feito e mantido até ali. (...) O retorno para a universidade foi fomentado
pela minha mae, que fez um apelo emocional para eu terminar o curso, dizendo
pra mim os beneficios de eu estar com um diploma. (...) A sensagdo era mais
de ‘ver no que iria dar’ do que necessariamente um interesse bem construido. O
ambiente mudou e a afinidade ndo foi de antes, pois meus colegas seguiram
em frente e eu tive uma retengdo de meses para recuperar o atraso com
disciplinas de férias. (...) A forca para se formar foi de dentro para fora uma
motivagdo de néo desistir, por vontade. Eu queria ver as possibilidades que a
diplomagéao poderia me dar e confiei nisso. E no final aconteceu a oportunidade
com Imunologia no Mestrado, apesar de ndo ter seguido por temer as
responsabilidades. (...) Mas, depois que terminei graduagdo, nunca tive
interesse em iniciar essa carreira, tamanho o esforgo que fiz para terminar’.

G2009-
2010

F7

“Olha, na época da graduagdo, nunca pensei em desistir da carreira docente,
nem mesmo com a greve desmotivando. (...) Pretendo voltar assim que eu tiver
uma oportunidade, pois eu ainda tenho interesse em dar aula, apesar da
formagao do mestrado que estou fazendo seja voltada para a pesquisa’.

F8

“Nunca pensei em desistir das Ciéncias Biologicas durante a graduagao e nem
da carreira de docente, apesar de até agora eu néo ter tido essa experiéncia.
Apesar de que, eu tive momentos durante a graduagcdo em que cheguei a
questionar a escolha por este curso, por que eu tive contato outros cursos
quando fiz disciplinas optativas no curso de Artes Plasticas e sempre pensei em
usar o que aprendi la como estratégias de ensino na Biologia”.
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Observamos que a maioria dos entrevistados (F5, F7, F8) n&o relatou
nenhum tipo de apoio, tomando por si mesmos a decisdo de persistir na graduacéo.
Apesar disso, dois destes entrevistados, ‘F7’ e ‘F8’, disseram nunca terem pensado
em desistir da carreira docente. Entretanto, F5 alegou que pensou em parar a
formacgao por questao financeira e dificuldades com as disciplinas, mas disse nao ter
parado porque queria entender melhor o papel do licenciando e do bacharelando no
curso de biologia; na carreira docente, revelou que desistiu dela alguns meses
devido a situacdo em que a rede publica estava e a exoneracdo do cargo, mas um
projeto em que foi voluntaria numa escola publica a motivou a persistir.

Outros (F1, F3) tiveram apoio desde a formagao na graduagéo até o presente
momento na carreira que vem seguindo. Como excegdes, ‘F2’ alegou que o apoio
familiar terminou apdés a graduacao, onde relatou ter tido muitas divergéncias
familiares com a carreira docente, desde que iniciou esta profissdo apds ter se
formado; o efeito contrario ocorreu com o entrevistado ‘F4’ que revelou que apds a
formacgao, sua familia e amigos pararam de contestar a sua escolha pela carreira
docente, principalmente quando conseguiu concluir a pds-graduagao e ingressar a
carreira docente na universidade. A entrevistada ‘F6’, revelou que um familiar foi
importante, pois esta revelou que durante a graduacéo chegou a ter uma desisténcia
temporaria, pela motivacdo de conseguir o diploma e ter um curso de graduacéo no
curriculo.

O aspecto “Vivéncia Pdés-Formado” (Quadro 23) reuniu as verbalizagbes
referentes a situacao e funcéo atual dos entrevistados, seguindo ou ndo na carreira
docente.

Quadro 23. Macro-Contexto “Persisténcia e Pés-Formados” — Aspecto: “Vivéncia para Pés-Formados”

Grupos Entrevistados / Sinteses

“Trabalhei na rede publica municipal e depois numa escola particular. Apos
isso, decidi fazer concurso para dar aula pelo IFAM numa unidade do interior,
onde eu pedi licenga por atualmente estar fazendo o doutorado na Rede

G1997- F1|Bionorte da UFAM”.

1998
“Ja trabalhei em algumas faculdades particulares tanto em Manaus, quanto

aqui em Roraima, mas... A minha praia sdo os adolescentes e até o momento
estou satisfeita com isso. (...) Atualmente dou aula aqui em Roraima, em uma
F2|escola de Ensino Médio pelo Estado”.




136

“Apos o mestrado e doutorado na area de Genética, eu dou aula na particular,
uma disciplina para departamento de Genética, para as turmas de primeiros
anos de Odontologia. O curso tem uma nota boa no MEC e também dou aula

G2001- F3|para outros departamentos, incluindo Biologia”.

2002

“Apos experiéncias em escola publica e o mestrado em Ensino de Ciéncias na
F4|UEA, sou professor do departamento de Biologia, na area de ensino do ICB”.

“Como disse, ja trabalhei com EAD, SEDUC e apds a exoneragdo, retornou na
G2005- |F5|EAD, pela UFAM”.

2006
F6|“Somente o trabalho administrativo na SEMED, nunca pisei em sala de aula’.
“Como relatado, estou fazendo mestrado no INPA até o momento, no programa
G2009- F7|BADPI (Biologia de Agua Doce e Pesca Interior)’.
2010

“Atualmente estou terminando o mestrado, perto de defender meu trabalho no
F8|/NPA e depois vou me preparar para concursos e a possibilidade de dar aula’.

Fazendo um resumo geral do quadro, percebe-se que a maioria dos
entrevistados (F1, F2, F3, F4, F5) exerce, até o presente momento, a carreira
docente, enquanto que alguns (F7, F8) aguardam oportunidade de concurso ou
selegéo, desejando ingressar na carreira. Como ja dito anteriormente, a entrevistada
‘F6’ exerce uma fungao sem relagdo alguma com a docéncia, apesar de que o cargo
exercido funciona numa secretaria de educagdo do municipio. Percebemos que
apenas o entrevistado F2 segue atualmente carreira no nivel de Ensino Médio em
rede publica. O entrevistado (F1) ainda se encontra no quadro da escola técnica
federal, no qual lecionava a disciplina de Biologia, mas esta afastado ha dois anos
devido a estar realizando o doutorado, pretendendo permanecer assim por mais dois
anos. Os entrevistados ‘F3’, ‘F4’ e ‘F5 lecionam atualmente em instituicbes de
ensino superior, sendo que o entrevistado ‘F3’ é docente de uma IES privada, ‘F4’,
de uma IES federal e ‘F5’ da EAD, também em IES federal.

Por fim, finalizando os resultados dos formados com o aspecto “Atitudes para
Mitigar a Evasdo no Curso e na Carreira Docente” (Quadro 24), este reuniu as
verbalizagdes referentes a sugestdes que os entrevistados, usando sua experiéncia
de vida, poderiam sugerir como ideias para mitigar o problema de evasio no curso e
também a desisténcia dos formados da carreira docente.
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Quadro 24. Macro-Contexto “Persisténcia e Pés-Formados” — Aspecto: “Atitudes para Mitigar a Evas&o no Curso e

na Carreira Docente”

Grupos

Entrevistados / Sinteses

G1997-
1998

F1

“Acredito que deveria haver uma equipe pedagogica e psicoldgica, professor
conselheiro ou mentor (...) acho que analisar as preocupagbes dos alunos, em
relagdo ao curso, carreira e projetos de extenséo pode ajudar também”.

F2

“Para evitar isso, deveriam proporcionar aperfeicoamento apos a formagao.
Vejo que o ICHL faz ou fazia muito isso, ja o ICB nada. O governo fica
inventando cursos meia boca. Tedioso. E sem conexdo alguma com a realidade
de sala de aula. Participei dos congressos de educagdo em Brasilia, em Sao
Paulo e em Manaus. E o que eu vi foram professores irredutiveis, governos sem
nogéo e as universidades fazendo muito pouco pra melhorar a sociedade. {...)
Tem tanto a fazer, por exemplo, facilitar a vida do professor bidlogo abrindo o
acesso para que eles possam participar de projetos inserindo o aluno da escola
publica. Mas, eles (politicos e gestores da educagdo) bloqueiam muito, tentei
diversas vezes. Ainda tento. Ano passado fiz meus alunos pesquisarem a
potabilidade das aguas de balneabilidade daqui de Roraima e ndo consegui
nem que a UFRR fizesse os testes na agua. Tive que pagar do meu proprio
bolso, complicado”.

G2001-
2002

F3

"Acho que o estudante tem que ter oportunidade de ver outras areas, se fosse
pensando no bem estar dele, para que ndo saia da biologia, pensando na
diversidade de opgbes. Tive a experiéncia de ir de uma area para outra (onde
foi a que consolidou). Pensei em fazer o extramacro para poder ir para outro
curso, mas consegui enxergar opgbes do que eu poderia fazer com a Biologia.
(...) A minha geragdo queria a pesquisa, apesar do curso ndo dava outra opgdo
além da Licenciatura na época... Eu lembro que s6 um colega de turma que fez
o caminho de seguir a Licenciatura. Eu cheguei a fazer concurso de professor
na rede publica, mas ndo completei o processo, por medo de achar que néo
teria mais tempo para pesquisa, se eu me tornasse docente”.

F4

“As turmas deveriam ter uma espécie de tutoria, e ndo precisa ser de forma
direta, pois pode ser maneira mais formalizada como um questionario para
ajudar o aluno na parte psicolégica, académica e social. (...) Acredito que os
problemas de evasgo estdo ligados a auséncia de comunicacdo entre
instituicdo e alunos, criando um profundo abismo (...) quanto a questao da
docéncia, o problema é complexo, pois envolve politicas publicas desde
valorizagdo salarial, a didatica e o proprio perfil profissional que estdo em
cheque na vocacdo pela carreira docente. E tudo que a universidade pode
inferir melhor é a formagéo”.

G2005-
2006

F5

“Apoio psicologico deveria ter. Tive uma situagdo de conflito familiar com a
graduacdo e a carreira que atrapalhou meu foco com as disciplinas, por causa
da desvalorizagdo da carreira docente (...) a politica de apoio financeiro podia
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melhorar com mais oportunidades de bolsas, principalmente nos primeiros
periodos (...) deveriam também dar flexibilidade melhor para troca
complementar entre Licenciatura e Bacharel, para que o estudante ndo fique
preso apenas uma modalidade que, posteriormente, este descubra estar menos
a vontade”.

F6

“Acredito que por mais que haja que um incentivo (e eu acredito que a
Coordenagéo da minha época fez o melhor trabalho possivel), as vezes o peffil
do aluno néo estar muito focado com o do curso seja uma questao mais
pessoal (...) mas acredito que a coordenagéo deveria tentar explicar melhor, por
exemplo, quais as possibilidades de ser um licenciado em Biologia, para que o
estudante se interesse por outras coisas, como gestdo ambiental ou opgbes de
empreendedorismo (...) poderiam atrai-lo para mais opgbes do que fazer, do
que so dizer que tudo se resume a ‘ensino’ ou ‘pesquisa’. Desenvolver mais a
ideia do que seja a licenciatura do que dizer “faga licenciatura”. Acredito que
ajudaria muito um coordenador comprometido ndo somente com o institucional,
mas o vocacional poderia ajudar aqueles que estdo perdidos no meio do curso”.

G2009-
2010

F7

“Deveria se ter mais flexibilidade do curriculo, diversificando as opgbes dos
estudantes e os caminhos que eles poderiam seguir na licenciatura (...) deveria
ter um emprego ‘p6s-UFAM’, uma espécie de agéncia de empregos formais
para indicar estudantes para locais cadastrados onde precisem de profissionais
(...) o acompanhamento do desempenho do estudante durante o curso, para
registrar as dificuldades poderia ajudar a entender as dificuldades que
passamos para nos formar”.

F8

“Eu acredito que a divulgacdo de um setor de psicologia para tratar de
ansiedade, diagnostico de depressao dos estudantes, ajudaria a evitar casos de
retencdo e desisténcia no curso. (...) Além disso, eu acredito que fazer
disciplinas em outros cursos também deveria ser mais encorajado pela
coordenacgé&o, pois ajudaria ndo somente com questées de interdisciplinaridade,
mas como uma maneira de ampliar as possibilidades e a capacidade dos
estudantes para a carreira docente”.

Nestas verbalizagdes, foi undnime entre os formados a necessidade de

divulgar ou encaminhar estudantes para algum apoio psicolégico (F1, F4, F5, F8),

apesar de o entrevistado ‘F4’ sugerir que esse acompanhamento seja indireto de

inicio através de questionarios. Outras sugestdes foram bem individualizadas e vao

ser postas pela ordem de ocorréncia com as entrevistas. Um entrevistado (F1)

destacou um ‘atendimento pedagdgico’ por parte da coordenagédo, detalhado apenas

por acoes que coloquem professores no papel de tutores, mentores ou conselheiros

com acgdes diretas. O mesmo entrevistado também sugeriu que fossem criados

projetos para fazer o acompanhamento da vida do estudante licenciando. O
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entrevistado ‘F2’ sé exigiu que houvesse um aperfeicoamento apds a formacgao, pois
alegou que na sua época, o departamento estava muito atras de outros que eram
ligados a area pedagdgica; a mesma entrevistada disse também que era necessario
criar mecanismos para que o professor bidlogo desenvolva projetos de pesquisa nas
escolas publicas.

O entrevistado ‘F3’ sugeriu que a coordenagdo deveria oferecer mais
‘oportunidades’ em outras areas de Biologia, mas nado detalhou como seria esse
oferecimento, se seria através de disciplinas, monitoria, incentivo a bolsa de
pesquisa, entre outros. ‘F4’ sugere que as acbes tém de ser tomadas de forma
indireta em relagéo a tutoria, ao contrario do que ‘F1’ afirmou; este também deseja
que a coordenacdo melhore sua comunicagdo com estudantes, evitando o
sentimento de desamparo.

Quanto as questdes que envolvem diretamente conflitos gerados pela escolha
e o perfil para carreira docente, alguns entrevistados (F5, F7) destacaram que
deveria haver formas de flexibilidade no curriculo. Entretanto, enquanto um (F5)
sugere trocas entre licenciatura e bacharelado (e vice-versa), outro sugere que a
coordenagao e o curso deveriam oferecer ‘opgdes’ ou '‘caminhos alternativos' para
que o estudante possa seguir na licenciatura, o que, de certa maneira, se assemelha
com a ideia do entrevistado ‘F3’, apesar deste nao ter usado o termo ‘flexibilidade
curricular’. O entrevistado ‘F8’, sugeriu que a coordenagao do curso incentivasse os
estudantes a fazer mais disciplinas optativas, pois este acredita que ajudaria o
estudante a se interessar mais pelo curso e trazer novos conhecimentos além das
disciplinas obrigatodrias.

A entrevistada ‘F6’ ressaltou novamente que, em relacdo ao perfil dos
estudantes que ndo desejavam a licenciatura, a unica maneira de fazé-los se
interessar seria promover politicas dentro do curso que incentivassem o estudante
desmotivado ou sem perfil com a carreira docente a ficar. Apesar de ndo descrever
quais seriam essas politicas, a entrevistada afirmou que o curso deveria desenvolver
mais a ideia do que seria a licenciatura ao invés da obrigacdo de fazer uma.O
entrevistado ‘F7’ sugeriu a criagdo de um programa de emprego ou indicagao 'pos-
universidade', se aproximando da sugestao de F2, sobre o curso incentivar a carreira
docente mais diretamente, ao aperfeicoamento e a aquisicdo de experiéncia para
preparar os recém-formados para o mercado de trabalho.
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4.3. Discussao sobre Evasiao no Curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgica e a Mudanga Curricular

4.3.1. Caracterizacao de Evasao no Curso (no ponto de vista geral)

Dos diversos fatores que influem sobre a evasao discutidos na literatura que
trata do fendbmeno nas diversas areas do ensino superior (ARRUDA et al.; MOREIRA
& SANTOS, 2006; BARDAGI, 2007; GOMES & MOURA, 2008; ADACHI, 2009;
CASTRO & MALACARNE, 2011; SILVA et al., 2012; ALKIKMIN et al., 2013;
CASTRO& TEXEIRA, 2013; CARVALHO & OLIVEIRA; LIMA & MACHADO; DAITX,
2014; MASSI & VILANI; RAFAEL et al., 2015), os que se apresentaram mais
relevantes em ordem de importancia para nosso estudo foram: i) a escassez de
tempo ou incompatibilidade com horario de atividade formal ou informal; ii) o
desempenho abaixo do esperado (relacionado com dificuldade nas disciplinas, baixo
coeficiente de rendimento académico ou dificuldades conceituais); iii) o desinteresse
ou falta de perspectiva com a profissao escolhida; iv) a questdo da mobilidade para

outra localidade; v) o trauma ou abalo psicoldgico; vi) problemas financeiros.

O primeiro motivo, “a escassez de tempo ou incompatibilidade com horario de
atividade formal ou informal’, foi apontado pelos entrevistados evadidos
(principalmente, antes da mudancga curricular) como o mais significativo que afetou a
permanéncia destes no curso. Essa escassez ou incompatibilidade era causada pela
organizacdo da estrutura curricular na distribuicdo das disciplinas pelo horario do
curso diurno, onde o dilema dos entrevistados era decidir entre priorizar a frequéncia
nas disciplinas do curso e a rotina de atividade formal ou informal fora da
universidade, principalmente pela necessidade de manter uma fonte de renda.
Apesar de nao ter resultado em evasao para os entrevistados que se formaram, a
maioria destes foram afetados por este fator e tiveram de reorganizar sua vida
académica e vida pessoal para permanecerem no curso. Quanto a atividade formal
ou informal do estudante n&o possuir relacdo com sua vida académica, a tendéncia

€ que esta se transforme em um fator complicador para envolvimento deste na vida
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académica e nas atividades extracurriculares, pois segundo Cardoso e Sampaio
(2013):

O trabalho do estudante tanto prejudica seu desempenho em
atividades ligadas ao aprendizado como também reduz seu
grau de envolvimento com o ambiente académico. E como se
pelo fato de trabalhar, o jovem deixasse de gozar plenamente
sua condicdo de estudante e a experiéncia do trabalho
estivesse deslocada. Os estudantes que trabalham jamais
constituem a regra (mesmo que em termos numéricos sejam
maioria), mas sdo a excegdo. E o desviante no sentido de
estar meio fora - trabalhador - e meio dentro da universidade -
estudante. (CARDOSO & SAMPAIO, 2013.p. 2)

A criagcdo de um curso a noite ou horérios alternativos de disciplinas
costumam ser exigéncias entre os estudantes para ajudar diminuir o impacto da
evasao, dando opg¢des para os estudantes reorganizarem sua rotina e
acompanhamento das disciplinas, proporcionando rendimento nas atividades
académicas. Siqueira (2011) afirma que o perfil “estudante-trabalhador” ja € uma
realidade e que tem sido cada vez mais frequente o estudante do Ensino Superior
conciliar rotina de estudos e trabalho e as instituicbes se adaptarem a esta

realidade.

O segundo motivo, “0 desempenho abaixo do esperado”, os entrevistados
evadidos alegaram dificuldades para acompanhar as disciplinas e atividades do
curso, devido as dificuldades em lidar com os conceitos que envolvem a Biologia, o
rigor dos professores, com exigéncia massiva de atividades e a rotina que estes
tinham fora do campus universitario. Diante disso, importante destacar que
estudantes necessitam estar motivados para realizacdo de atividades e tarefas que
ocorrem nas disciplinas e organizar sua rotina de estudos, pois sendo estes o farao
apenas pela obrigagdo e pressao, encarando como “obstaculo a cumprir’
(BORUCHOVICH & BZUNECK, 2009). Afinal, vimos que o desinteresse pelo curso
surgir em alguns entrevistados quando estes comegaram a frequentarem cada vez

menos as disciplinas, por estarem sem motivacido em lidar com a situacdo em que
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se encontravam. Além de lidarem com essa desmotivagdo, os entrevistados
alegaram que na época alguns professores costumavam a ter um comportamento
“‘insensivel”, “indiferente” e “rigido” sobre as dificuldades que estes passavam. Eles
diziam que estes deveriam repensar a sua permanéncia no curso, se nao estes nao
tinham tempo para estudar, o que se mostra inadequado quanto a postura de
professores-formadores de aluno graduandos que se tornaram professores no
futuro. Estes precisam se preocupar com a motivagao do estudante para realizar as
disciplinas, pois quando essa motivacao é reforcada (e nao confrontada), fara com
que o estudante passe a compreender a importancia das atividades como um
caminho que conduz para a realizagao das metas conciliadas de seu interesse (e
sendo recompensador); e o papel do professor é importante dentro do processo de
ensino, para motivar os estudantes como conduzi-los a esta percepgao
(BORUCHOVICTH; BZUNECK, 2009).

O terceiro motivo, “o desinteresse pela profissao”, foi recorrente ndo apenas
entre a maioria dos entrevistados evadidos, como entre alguns formados no curso.
Os entrevistados alegaram a falta de perfil que tinham para aquele curso e para a
carreira, prioridades que ndo eram compativeis com o curso que estavam e
expectativas baixas do que aquela profissdo poderia oferecer. Na caracterizagcao da

evasao na licenciatura, descrevemos este motivo com mais detalhes.

O quarto motivo, “a mobilidade ou transferéncia do estudante para outra
localidade”, nos proporciona uma situagéo inusitada. Ha muita divergéncia entre
autores a respeito de considera-la como tipo de evasao (ANDIFES, 1996). Vimos
gue a mobilidade é caracterizada como decisédo do estudante de ndo persistir em um
curso ao qual descobre que nao tem afinidade, decidindo mudar para outro curso
que se adeque com suas perspectivas (RISTOFF, 1995), e, com passar do tempo,
esta definicao foi posta em questao por ndo considerar a mobilidade como evasao.
Neste sentindo, analisando a situagao de ‘desisténcia forcada’ de um entrevistado
durante o processo académico contra sua vontade, movendo-se para outra
localidade com sua familia, pensavamos em considera-la uma mobilidade apenas,
inicialmente. Entretanto, concluimos que esta situacdo deve ser considerada como
uma evasao de curso, pois, mesmo que o entrevistado tenha dito que pretendia
seguir uma carreira diferente ou retornar um dia ao curso abandonado, a

necessidade de mudanca familiar que afetou a permanéncia do entrevistado que
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tinha vontade de persistir no curso na época e o fez desistir de sua unidade de

matricula — o levando a evadir do curso e da instituicao.

Alguns estudos tentam relativizar os motivos do individuo que decide sair do
ensino académico com o uso do conceito de mobilidade, porém definir a evasao
apenas pelo ponto de vista do estudante acaba confrontando a perspectiva
institucional e social (ANDIFES, 1996). Por isso, contestamos o uso do conceito de
Ristoff (1995), e usando a perspectiva do modelo de integragcdo do estudante de
Tinto (1975), concluimos que a evasdo é uma perspectiva multidimensional que
envolve o individuo e a instituicdo em uma relacao intrinseca que vai do insucesso
ao sucesso em permanecer. E os fatores externos podem ser uma variavel
significativa ou ndo, dependendo da atuagao do individuo ou da instituicao sobre ela.
Por isso, decidimos n&o nos ater apenas a mobilidade do estudante por mudanca de

perspectiva de carreira ou de localidade.

O quinto, “o trauma ou abalo psicolégico”, tem sido algo recorrente para
estudos que envolvem saude mental em ambiente universitario, cada vez mais
recorrente na literatura de evasdo (CERCHIARI et al., 2005; TOMELIN & TOMELIN,
2013; SANTOS et al.,, 2015). A alegacéao principal dos entrevistados que citaram
esse motivo, foi que houve um sentimento de desamparo ou de falta de orientagao
quanto a obter ajuda para um tratamento psicolégico, no momento em que mais
precisavam deste recurso antes de decidir por sair do curso. O sexto e ultimo motivo,
o de problemas financeiros, nas verbalizagdes de alguns entrevistados se mostrou
como fator a parte da consequéncia da organizagao curricular e da “incompreensao
institucional” da rotina externa dos entrevistados em lidar com a vivéncia académica,
principalmente entre os entrevistados evadidos, pois pela falta de tempo que estes
tinham para o curso, alguns destes entrevistados alegaram que precisavam dedicar
tempo para atividades que ajudassem na renda familiar, que, no caso esta vinha

daqueles que nao tinha ligagdo alguma com o curso ou a carreira docente.

Alguns motivos adicionais dos estudos ja citados chegaram a ser
verbalizados por alguns entrevistados epodem possuir relagdo com os que foram
apresentados anteriormente, apesar de que nao foram decisivos como motivos de
evasao para os entrevistados. Estes foram:i) falta de uma recepgéo e orientacédo no

inicio do curso; ii) realidade distante do imaginario pré-universitario (impacto de uma
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educacao disciplinadora no ensino medio para uma educacao libertadora no ensino
superior); iii) um distanciamento na relagcao professor-aluno; iv) nao-identificagao
com as disciplinas e expectativas nado correspondidas (escolha vocacional
insuficiente); v) discriminagcdo (envolvendo género e raga, por exemplo) € pouca

integracao social.

Em relacdo ao motivo “falta de uma recepgao e orientagao no inicio do curso”,
alguns entrevistados descreveram a sensagdo de desamparo que tiveram nos
primeiros semestres. Alguns estudos de evasdo alertam sobre a tendéncia de
abandono nos primeiros semestres de curso por causa deste motivo (MARTINS,
2007; SILVA FILHO et al., 2007; PRIM & FAVERO, 2013; GILIOLI, 2016), apesar de
que normalmente as coordenagdes de curso com ajuda de discentes (através de
Centros Académicos) preparam toda a recepgdo, de forma apresentar o curso da
melhor maneira possivel para os ingressos. Neste caso, a maioria dos entrevistados
disse que a situacdo por mais que tivesse causado desmotivacdo, em nenhum
momento iria leva-los a evadir, mas que gostaria que a coordenacgao tivesse feito um

papel melhor quanto a apresentacdo do curso e as virtudes da carreira que teriam.

Quanto ao motivo “realidade distante do imaginario pré-universitario”, houve
algumas comparagdes nas falas dos entrevistados, entre o periodo na Educacgao
Basica em relagao ao Ensino Superior, principalmente em relagdo a postura dos
professores, sendo que alguns alegavam sentir “falta de controle disciplinar’ na
vivéncia académica no curso, quando descrevem a “sensacao de liberdade” de
forma ambigua, com suas vantagens e desvantagens. Por ser um fator ligado as
expectativas que os estudantes possuiam da vivéncia académica, pois muitos
destes se frustram nao apenas com o ritmo de estudo difere do ensino anterior,
como também a forma como as disciplinas sao conduzidas, a “liberdade de ir e vir”,
dentre outros, incomoda estudantes que s&o acostumados a serem exigidos dentro
de um sistema disciplinador (BORUCHOVICTH & BZUNECK, 2009). O “choque de
realidade” poderia ser amenizado se estudantes do Ensino Basico tivessem mais
oportunidades de frequentarem o campus universitario e entenderem seu
funcionamento para que nao “idealizassem” a universidade e uma parceria entre

instituicdes de ensino e secretarias poderiam fomentar esse tipo de iniciativa.
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Relativamente ao motivo “distanciamento na relagdo professor-aluno”,
podemos estabelecer uma relagdo com um motivo que levou alguns entrevistados a
evadirem (o desempenho abaixo do esperado). As alegacdes de “insensibilidade” ou
“incompreensao” de alguns docentes sobre a situagdo dos entrevistados na época
da graduacao envolvem questdes relacionadas a desmotivacdo dos estudantes para

o comprometimento das atividades e estudos, discutido anteriormente.

O motivo “nao-identificacdo com as disciplinas e expectativas nao
correspondidas”, chama a atengao pela reclamacéao de alguns entrevistados sobre o
papel de algumas disciplinas como “preparag¢ao” na formagao da carreira profissional
que viriam, ainda que estas proporcionassem um bom aprendizado. Tardif (2014)
fala a respeito da importancia dos saberes disciplinares, como um dos componentes

importantes na formacao da carreira docente, esclarecendo que:

(...) A pratica docente incorpora saberes sociais definidos e
selecionados pela instituicdo universitaria. Estes saberes
integram-se igualmente a pratica docente através da
formacgédo (inicial e continua) dos professores nas diversas
disciplinas oferecidas pela universidade. (...) Estes saberes
correspondem aos diversos campos de conhecimento, aos
saberes de que dispde a nossa sociedade, tais como se
encontram hoje integrados nas universidades sob forma de
disciplinas, no interior de faculdades e de cursos distintos.
(TARDIF, 2014, p. 36)

Vemos que tem sido um desafio para os cursos fazer com que os estudantes
de graduagao compreendam a importancia das disciplinas dentro de um curriculo e
os ajudem na carreira que escolheram,pois, se o papel das disciplinas dentro de um
curso € complementar o conhecimento cientifico, cultural e social como forma de
preparar estes estudantes para a carreira que este ira desempenhar, a situacéo de
nao-identificagdo pelos entrevistados, nos levar a refletir como estas disciplinas
estdo sendo conduzidas dentro do curso e atendem as expectativas dos estudantes
quanto a formacgdo. Mais a frente, retornaremos a esse ponto na discussédo sobre

reestruturagao curricular.
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O motivo “discriminagdo e pouca integracdo social’, mesmo entre os
entrevistados evadidos nao foi observado de modo significativo nos relatos de
maneira que dessem conta de que este fator poderia ter influenciado suas decisdes
de evadirem do curso. Nesta questdo, cabe lembrar que o modelo de ajustamento
do estudante (CABRERA et al., 1992), destaca que quando ha duas situagdes de
integracado do estudante em conflito, o aspecto académico e o social, as chances de
fracasso na permanéncia aumentam consideravelmente. Neste estudo, vimos que
0s insucessos que os entrevistados evadidos tiveram no viés académico (ligado ao
desempenho no que corresponde a rotina de frequéncia e tarefas com as
disciplinas) foram mais decisivos do que algo que fosse apontado quanto a
discriminacdo e outras questdes sociais (aceitacdo do estudante em grupos,
sensagao de isolamento, dentre outros). Chamaram a atengdo questdes que
envolvem a maternidade e género, visto que dois entrevistados tiveram filhos
durante a fase académica. Alguns estudos (WHITE, 2002; NELSON, 2009;
LORENTZEN, 2014) mostram como tem sido importante investigar estes fendbmenos
sociais inferindo diretamente nos fatores de vivéncia académica e demonstra a

necessidade da instituicio estar preparada para lidar com estes casos.

Diante de toda a complexidade de fatores, observamos que os motivos dos
evadidos, em nosso estudo, ndo diferem muito dos que foram levantados no
contexto nacional. Alguns destes motivos se tornam mais relevantes, enquanto que
outros menos, mas estes nao deixam de ter sua importancia quanto a descricao que
tem sido feita em relacao ao perfil dos evadidos desde que este tipo de estudo teve
inicio. De todo o modo, cabe ressaltar que a situagao na qual um estudante esta
insatisfeito com o curso ao qual pertence e deseja mudar suas perspectivas a
qualquer custo nas IES tem sido generalizado a uma fuga do processo académico
de forma institucional ou do curso (SILVA FILHO et al., 2007), mas vale ressaltar
que a complexidade do fenbmeno e a investigacdao do que leva os estudantes a

tomarem a deciséo pelo curso necessita de uma abordagem mais profunda.
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4.3.2. Caracterizacao de Evasao no Curso (no ponto de vista de
Licenciatura)

Dos diversos fatores que influem a evasao, discutidos na literatura que trata
do fendmeno, especificamente nas licenciaturas no ensino superior (FREIRE, 2000;
BARBOSA, 2007; CAMPOS, 2006; ANUNCIACAO et al.; BOSSLE et al., 2011;
CAMARGO et al., 2012; ALKIMIN et al., 2013; CASTRO; FIALHO, 2014), os que
apresentaram maior importancia neste estudo foram: i) desprestigio da carreira
docente; ii) desprestigio do curso de licenciatura; iii) a questdo salarial; iv) a
racionalidade técnica da profissao; v) condicbes de trabalho, dentre outras
caracteristicas. Observamos que esses motivos possuem relagdo com a persisténcia
ou evasao da carreira docente, além da evasao de curso e, também, envolvem mais

diretamente os formados.

O primeiro motivo, “o desprestigio pela carreira docente”, foi o mais
significativo na fala dos entrevistados, pois predominou entre a maioria (tanto
evadidos quanto formados) a visdo de que o curso era uma ‘realizacdo de um
sonho” ou “oportunidade de pesquisa” do que a vontade de seguir o professorado.
Alguns entrevistados alegaram n&o terem “perfil” e descrevem que so6 iriam se fosse
uma questdo de necessidade ou temporariamente. O desinteresse pela profissao
costuma ser algo recorrente nos estudos de evaséao e, quando se trata de docéncia,
temos as visdes classicas sobre a profissao, que costumam ser uma situagao tipica
para estudos sobre a atratividade docente. As crengas e impressdes sobre carreira
docente costumam ser um tanto penosas na visdo ‘romantizada’ da profissdo e,
somado isso, as expectativas de lidar com salas de aula lotadas, as condi¢cdes
péssimas nas escolas, o salario abaixo da expectativa, e a espera de uma rotina
desafiante complementam o quadro que mostra o quanto a licenciatura se tornou
desprestigiada na sociedade (GATTI, 2009b). Além disso, para a maioria dos que
ingressam em um curso de licenciatura, sempre ha a crengca de que 0 curso vai
capacita-los para a carreira docente do que a preparacido da carreira docente, ao
final do processo de formacdo académica, onde estes esperam, quando for
necessario, usar o conhecimento pedagogico quando pisarem numa sala de aula
(LIPPE & BASTOS, 2007). Este tipo de comportamento ficou mais claro depois, ao

analisar a “vivéncia académica” dos entrevistados.
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O segundo motivo, “desprestigio pelo curso de licenciatura”, possui relagao
com o motivo anterior, percebido que maioria dos entrevistados tinha a intencdo de
estar no curso para seguir uma carreira mais ligada a pesquisa do que a ensino. Na
fala dos entrevistados, havia a crengca de que o curso era uma “preparagao” ou
“aproveitamento” para concretizarem outras metas, como, por exemplo, a
possibilidade de acesso a uma poés-graduagcdo apds a diplomagao. Outros, para
persistirem no ambiente académico, se preparavam para outro vestibular em algum
curso que fosse mais compativel com as metas que desejavam e que dessem a
estes uma perspectiva melhor de vida. Alguns entrevistados formados destacam que
o contato com as disciplinas pedagogicas como o Estagio, fizeram suas perspectivas
mudarem, mas que ha outras que foram experiéncias exaustivas e inesqueciveis na
graduagdo. Lippe e Bastos (2007) ressaltam que a forma como as disciplinas
pedagogicas sao conduzidas pode ser determinante sobre o interesse do
licenciando pela carreira docente e os cursos de licenciatura devem criar
mecanismos para verificar este efeito, uma vez que indices de evasdo nestas
disciplinas sdo preocupantes, principalmente por estes estudantes ndo considerarem
estes conteudos envolventes o suficiente para convencé-los de que sao uteis no dia

a dia pratico como docentes.

O terceiro motivo, “a questdo salarial’, foi bastante citado entre os
entrevistados em um tom de preocupagdo, nos casos em que esses optaram por
lecionar, ja que alegaram que a maioria dos entrevistados ndo estava na carreira
integralmente, preferindo realizar alguma fungdo extra para complementar a renda.
Alguns alegaram que era desanimador investir tempo de preparagao para a carreira
e nao receber um salario justo,a altura que esta profissdo exige. Esta questdo tem
sido bastante lembrada dentro dos estudos ja citados, sendo um desafio no campo
das politicas educacionais que promovem o fortalecimento do ensino e da educacao
(BRASIL, 2001; 2002; 2007, GATTI, 2009) e um dilema pra os cursos de licenciatura
e formagado docente, convencer os estudantes sobre as atratividades da carreira

docente.

O quarto motivo, a “racionalidade técnica da profissao”, leva em conta a
capacidade, dedicacao e disposi¢cdo para os entrevistados investir na carreira. E as
verbalizagbes mostram que a maioria destes indicava ter pouca disposicao para que

iSSO ocorresse, pois 0s mesmos priorizavam outras metas, exceto dedicarem-se a
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esta carreira integralmente. Sobre isso, Tardif (2014) destaca que a precariedade da
profissdo com os problemas que esta possui pode provocar um questionamento
sobre a persisténcia de continuar ou n&o na carreira, e as vezes até um
descomprometimento pessoal em relagao a profissdo. Para evitar, uma participacao
maior dos cursos formadores em projetos de extensao voltados para a docéncia no
nivel em que o docente se tornara especialista, poderia auxiliar ndo apenas a
preparacdo dos licenciandos, como proporcionaria melhor conhecimento e

experiéncia a respeito da profissao.

O quinto motivo, “as condi¢cdes de trabalho”, envolve a perspectiva dos
entrevistados sobre o tipo de estrutura educacional no Ensino Médio (especialidade
na qual o formado estara habilitado para lecionar a disciplina de Biologia) seria
oferecido para quem segue a carreira docente. Nessa perspectiva, destacamos dois
perfis (tanto evadidos quanto formados) pelas verbalizagbes: aqueles entrevistados
que tiveram contato com a docéncia antes ou durante a graduagao e aqueles que
nao tiveram. Os primeiros alegaram terem se defrontado com escolas publicas de
Ensino Médio que possuiam problemas de infraestrutura, seguranca dentro e nos
entornos da escola, salas com superlotagcdo de estudantes, dificuldades em lidar
com os problemas de aprendizagem dos estudantes e falta de recursos materiais e
humanos como forma de apoio. Os que nao tiveram (incluso, evadidos e formados)
basearam-se em: Estagio Supervisionado (ocorreu com os formados, neste caso),
experiéncia propria em escolas precarias quando estes eram alunos, contato com
professores e a opinidao de parentes, amigos e terceiros sobre o assunto. Este
motivo costuma ser um tema recorrente para as discussdes entre educadores € a
literatura especializada, além de ter sido um compromisso de gestdes de governos
estaduais e municipais em iniciativas de expanséo e reforma de escolas (GATTI,
2009, TARDIF, 2014). Também tem se discutido como a universidade e os cursos de
formagdo podem contribuir para a melhora de recursos em sala de aula e
laboratdrios, além da inclusdo de escolas de aplicagéo (de preferéncia, proximas da

universidade), para auxiliar na formacao dos licenciados (CARVALHO, 2012).

Apesar de toda complexidade destes fatores relacionados a licenciatura,
observamos que os motivos dos evadidos e formados na licenciatura em nosso
estudo nao diferem muito dos que foram levantados no contexto nacional.

Concluimos que o perfil da maioria dos entrevistados que evadem no curso,
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caracteriza-se por tomada de decisdo de curto prazo na escolha, auséncia de
obtencdo de informacbes preventivas a respeito; desejo por outras oportunidades
que o curso possibilitava durante a vivéncia académica, , priorizando mais que uma
carreira docente; dificuldades para integrar as atividades académicas a rotina
externa; impossibilidade de compreender a importancia das disciplinas pedagogicas
na formacdo, com excecdo do Estagio por acreditarem apenas na experiéncia
pratica e por fim, evasao do curso por desinteresse e frustragdo com que o curso de

licenciatura oferecia.

Sobre os formados, a maioria dos individuos entrevistados tomou decisdes de
curto prazo pela escolha; poucos destes registraram uma rotina externa de
atividades em confronto a rotina académica do curso, mas alegaram que quase
evadiram devido a escassez de tempo que tinham para se dedicar em certos
periodos do curso; pouco incentivo e valorizagdo dos professores do curso quanto a
licenciatura, mas persistiram devido as possibilidades que a diplomacao lhes
proporcionaria preparagao para outras areas e a “seguranca’ de ter a carreira
docente proporcionava como “opg¢ao de carreira’; apdés terem alcancando a
diplomacéo, a maioria ndo possui a carreira docente como prioridade e, so tinha

intencéo de realiza-la, caso ndo houvesse outra opgao melhor.

Ao final, percebemos que o curso, sem o olhar para a habilitacdo
“‘licenciatura”, gozava de um bom prestigio e reconhecimento por parte dos
entrevistados. Mas, quando visto por eles como um “curso formador da carreira
docente”, ainda era deficiente em proporcionar uma melhor visdo de que era “um
curso de licenciatura”, principalmente para os entrevistados evadidos. Quanto aos
formados, apesar de ansiedade por oportunidades daqueles nao haviam tido contato
com a sala de aula e do temor quanto a pouca experiéncia, estes tiveram pouca ou
quase nenhuma preocupacdo quanto a preparacao para a carreira docente apos a
diplomacédo. Além disso, suas prioridades foram investir em areas que eram
relacionadas ao curso que se formou, mas estes ndo tinham relagdo alguma com o

ensino, evidenciando o crescente desinteresse em ter a docéncia como carreira.
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4.3.3. Efeito de uma mudanc¢a curricular na licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas

A implantacao da Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1999) e a implantagéo
de medidas sugeridas pelo Conselho Nacional de Educacéo (BRASIL, 2001; 2002)
serviram para motivar a acdo de reestruturacado curricular em diversos cursos de
licenciatura pelo pais, como forma de solucionar diversos problemas que envolviam
a formacao docente. No curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, isso ndo seria

diferente.

No periodo investigado (1997 a 2010), tomou-se conhecimento de que houve
uma mudanga de curriculo (versdo de 2003). Uma das questdes que foi levantada
neste estudo foi se havia alguma relagéo ou efeito de uma acéo de reestruturacao

curricular em relagao ao problema da evaséao na licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

Neste contexto, ressaltam-se os aspectos desta mudanca curricular, iniciando

pelos pontos positivos:

I) O surgimento da dupla habilitagdo no momento da escolha ajudou a
identificar a preferéncia dos estudantes que ingressavam no curso. Afinal, a dupla
habilitagdo (“licenciatura” e “bacharelado”) veio como uma alternativa para que
muitos cursos deixassem bem definida a formagdo na carreira docente,
principalmente para cursos que vinham de versdes curriculares que se baseavam
em uma forma de licenciatura parecida com o modelo ‘3+1’ (SOUZA, 2001), sobre
as quais também ja abordamos. De todo o modo, se € que isto ndo contribuiu para
diminuir a evasao, pelo menos, em tese, deu mais chances de formar estudantes
com o perfil mais préximo para a carreira docente. Como adendo, ndo se podia
descartar que muitos estudantes procuram cursos pela nota de corte, principalmente
no atual sistema de avaliagcédo e provavelmente essa era uma questédo poderia servir

como uma analise a posterior;

II) A opgao ao estudante de realizar a escolha apds seis meses de curso entre
a licenciatura e o bacharelado foi um diferencial para verificar quais seriam aqueles

que optariam pela carreira docente e uma maneira da coordenagdo acompanhar as
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aptidées dos estudantes sobre qual escolha faria, promovendo possibilidades de

controle sobre as inten¢gdes dos estudantes quanto a habilitagdo escolhida;

[II) Permitiu uma melhor uma caracterizacdo do curso de licenciatura em
relacdo ao curriculo anterior. Pois, com inclusdo de mais horas para a parte
pedagdgica do curso e a reformulagdo e o surgimento de disciplinas voltadas para
area de ensino, os estudantes teriam mais oportunidades de terem contato com
aspectos tedricos e praticos, ajudando-os a desenvolver uma identidade, atitudes e
motivacdo pela carreira docente. Por conseguinte, valorizou a area de ensino, uma
vez que com este aumento de disciplinas e horas voltadas a licenciatura,
professores desta éarea estariam mais atuantes no curso. Isso se mostrou
fundamental no que diz respeito a identidade da formacao docente, pois Cunha
(2010) destaca que:

(...) A formagédo deve abranger (...) trés aspectos: deve
integrar a formagédo académica (cientifica, literaria, artistica
etc.) com a formagéo pedagodgica; precisa ter como foco a
formagéo de profissionais; se configura como formacédo de
formadores e, como tal, exige o isomorfismo entre essa
formagéo e a pratica profissional que visa formar. (CUNHA,
2010, p. 32)

IV) Permitiu melhor definicido das expectativas de carreira, pois, antes da
reestruturagdo curricular, os entrevistados que ingressaram no curso de antiga
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, entravam confusos. Tinha desejos de se
tornarem ‘cientistas’ ou ‘pesquisadores’, dentre outras opgdes que idealizavam, mas
com pouca vontade a respeito da vocacdo para a carreira docente, apesar de
optarem por esta habilitacdo. Apds a reestruturacido, percebemos que, pelo menos,
se havia duvidas quanto a motivacdo dos entrevistados ingressos poés-mudanca
curricular para licenciatura, estes ja estavam mais cientes da escolha que estavam
fazendo. Afinal, a reestruturacdo favoreceu também os estudantes que queriam

trabalhar somente como bidlogo atuante e ndo desejavam contato com sala de aula.
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Com estes pontos a favor, era esperado que a mudanga curricular
apresentasse um impacto significativo nos indices de evasdo. Mas, os resultados
das entrevistas e os indices de formagdo no curso mostraram que nao houve

reducdo da evasdo. Pelo contrario, esta aumentou bastante no curso.

Mediante isto, enumeramos os aspectos negativos que parecem esclareceras

razbes deste problema ter persistido no curso:

I) A mudancga nao foi suficiente para trabalhar a identidade e a afinidade com
a profissao de professor ou de académico na area de ensino. O perfil dos estudantes
que optavam pela licenciatura, ja separada do bacharelado, pouco diferira dos

alunos da licenciatura antiga que envolvia as duas opg¢des profissionais;

II) A opcéo pela licenciatura foi apenas uma opgao de seguranga profissional
sem identidade e afinidade com um futuro docente, pelo menos em relacdo a
atuacao no ensino médio. Sobre a segunda situacao, isto pode ser avaliado desde a
forma de escolha do estudante. Soares (2007) destaca trés pontos que podem nos
ajudar a esclarecer quando ocorre essa opgao, mesmo que o estudante ndo se

identifique com a carreira:

7

a) O mercado de trabalho é sinalizador na escolha de um curso de
graduagdo. Se o estudante acredita que ao menos o curso lhe
proporcionara uma carreira que sempre disponibiliza oferta vagas e
oportunidades de concurso, este tera a tendéncia de fazer a escolha
mais segura. Gatti (2009) diz que mesmo com crises econdmicas € a
instabilidade de manter um emprego, a carreira docente se torna
versatil a estas adversidades mesmo com a desvalorizacdo salarial e
de condigcbes de trabalho incomodem, pois é uma carreira ainda
necessaria dentro do funcionalmente institucional do ensino e da

educacao;

b) O estudante decide com uma visdo de curto prazo, com base em
poucas informagdes a respeito do curso. Vimos que a maioria dos
entrevistados evadidos toma decisdes relacionando a escolha do curso
apenas pela afinidade que possuiam pela disciplina de Biologia no

Ensino Médio ou se deixar influenciar pela nota de corte no momento
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da escolha, também. Estas visdes e valores serviram de motivagao
intrinseca no momento da escolha, esperando um ambiente de elevado
rigor e tarefas que lhes fizessem ser exigidos ao maximo, acreditando
que isto os prepararia para uma realizacdo (BORUCHOVICH,;
BZUNECK, 2009);

c) O ambiente social e familiar do estudante influencia a sua decisao.
Apesar dos entrevistados declararem terem tido “independéncia” em
suas escolhas, nas entrevistas percebemos o desconhecimento
daqueles que apoiaram os entrevistados nas escolhas, quanto ao
funcionamento do curso de licenciatura, salvo excecbes como pessoas
que ja tinha contato com a docéncia. Para maioria dos entrevistados,
somente o0 ingresso na universidade ja era considerado uma
‘realizacdo maxima” para suas familias e amigos. Observamos
verbalizagdes de pessoas encorajando os entrevistados a se manterem
no curso apenas por “seguranca’ da futura carreira ou diplomacao para
que pelo menos valorize o curriculo pessoal, ou até mesmo status de
estar numa universidade, mesmo num curso decadente como a

licenciatura.

IV) A opgao pela licenciatura ocorria dentro do curso, e foi observada uma
reducdo no numero de alunos que realizou a opc¢ao pela licenciatura, aparentemente

em fungédo de uma desvalorizagcao ainda maior da licenciatura ao longo dos anos.

Os resultados mostram que a reestruturagao curricular de 2003 no curso de
licenciatura em Ciéncias Biologicas nao teve um impacto significativo na reducéo da
evasao (ela aumentou, inclusive) e os indices ja mostrados evidenciam o quanto
ainda era necessario fortalecer o curso de licenciatura no sentindo da formacéo e na
identidade docente. Evidente que as circunstancias em que se encontrava (e ainda
se encontra) o prestigio dos cursos de licenciatura e da carreira docente, com seus
fatores negativos, tem sido um desafio para as coordenagdées de muitos cursos de

licenciatura pelo pais.
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Dois pontos, neste estudo, foram muito positivos: constatar que 25% dos
entrevistados evadidos pretendem ou estdo atualmente estdo em carreira docente,
apesar de que la estdo por oportunidades que outras carreiras lhes deram, quando
sairam do curso de licenciatura em Biologia; e que 12,5% dos entrevistados
formados se interessaram ndo apenas por ocupar uma vaga de professor, mas pela
capacitacdo que a carreira proporciona, investindo tempo e estudo em

especializacio e participacdo em projetos que envolvam a area de ensino.

A evasao precisa ser combatida com qualidade e eficiéncia dentro do curso,
procurando atender as reivindicagcdes necessarias e pontos fundamentais como a
orientagdo vocacional, ajustes na estrutura curricular que favoregam estudantes em
atividade formal, curso de opgéo noturna, orientacdo de atendimento psicoldgico,
grupos de estudos para auxiliar outros estudantes em dificuldades de desempenho
ou desmotivados. Sendo licenciatura, a atencao precisa ser reforcada na questdo do
perfil de identidade docente, na qual esse fortalecimento pode acontecer através de
acdes como: professores do departamento de Biologia que valorizem a licenciatura e
a carreira docente, projetos de iniciacdo a docéncia ou acdes de extensdo nas
escolas com a mesma finalidade; eventos que incentivem as discussdes na
licenciatura, como os temas relacionados ao Estagio, as Praticas Curriculares e a

Instrumentacéo no Ensino de Ciéncias Bioldgicas, dentre outros.

As coordenacdes de curso e instituicdes devem colocar a evasao discente em
curso de Ensino Superior em primeiro lugar na prioridade das agbes que evitem a
fuga do estudante deste sistema de ensino. Vimos fatores que envolvem o contexto
(no caso de estudo, a reestruturagao curricular) e a necessidade de ampliar o tema
evasao para diversas situacdes em que os cursos de Ensino Superior se encontram
no pais, mediante o processo de expansido das universidades, iniciado em 2007
através do REUNI (BRASIL, 2007) e o surgimento de vagas, a necessidade de se
preocupar ndo apenas com o acesso dos estudantes ao Ensino Superior, mas a
vivéncia académica e a carreira que estes escolhem. Afinal, estas acdes que podem
motivar os estudantes a entenderem o perfil do curso ao qual escolhem e ajuda-lo a
valorizar a decisdo que tomaram evitando a frustragdo com as expectativas nao
cumpridas, para que suas metas persistam no curso e da carreira que decidiram,
junto com os objetivos institucionais e o cumprimento das metas de politicas

publicas para a formagao dos estudantes.
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Consideragoes Finais

Neste estudo, avaliamos a evasado no periodo de 1997 a 2010 e verificamos
que os principais fatores que afetaram a evasado foram: a escassez de tempo ou
incompatibilidade com horario de atividade formal ou informal dos estudantes; o
desempenho abaixo do esperado (relacionado com dificuldade nas disciplinas, baixo
coeficiente de rendimento académico ou dificuldades conceituais); o desinteresse ou
falta de perspectiva com a profissao escolhida; a questado da mobilidade para outra
localidade; o trauma ou abalo psicolégico; e os problemas financeiros. Estes fatores
sdo comuns em licenciaturas, juntamente com os motivos relacionados ao
desprestigio da carreira docente incluindo a questdo salarial e de condigbes
desfavoraveis para a atuacdo do professor em escolas, além do problema da
racionalidade técnica com énfase nas “areas duras” nas licenciaturas associadas ao
ensino de ciéncias.

A reestruturacdo curricular de 2003 teve o aspecto positivo de dar uma opcéo
de escolha ao estudante entre um curso de licenciatura e um de bacharelado,
aprofundou a formacao especifica nas duas areas e permitiu avaliar melhor a
dindmica da escolha. O aspecto negativo foi que esta mudanga n&o foi suficiente
para se trabalhar a identidade e a afinidade com a profissdo de professor ou de
académico na area de ensino. Os alunos da nova licenciatura separada do
bacharelado pouco diferiram dos alunos da licenciatura antiga que envolvia as duas
opgdes profissionais. A opgao pela licenciatura foi apenas uma opg¢ao de seguranga
profissional sem identidade e afinidade com um futuro docente, pelo menos em
relacdo a atuacdo no ensino médio. Além disto, inicialmente a opcédo pela
licenciatura ocorria dentro do curso, e foi observada uma redugdo no numero de
alunos que realizou a opgao pela licenciatura, aparentemente em funcado de uma
desvalorizagcdo ainda maior da licenciatura ao longo dos anos.

Apesar do fraco impacto, acreditamos que a reestruturacdo de 2003 foi bem-
vinda no sentindo de que esta acompanhava n&o apenas a tendéncia da época, mas
foi também a primeira tentativa de mudar o panorama de formagao docente no curso
de licenciatura, pois a area de ensino teve um crescimento no quadro do corpo
docente a partir deste periodo com a complementacao de mais horas dedicadas
para disciplinas pedagogicas para formagao docente.
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Mesmo com todas as melhorias da reestruturacao sob as diretrizes do MEC,
encontramos problemas que demandavam acgdes corretivas. Todos os cursos do
pais tiveram que realizar mudancas semelhantes, e os problemas que encontramos
certamente nao foram restritos ao curso em estudo, de forma que as acbes
corretivas merecem ser apresentadas nesta secao de consideracoes finais, pois o
legado que a mudancga curricular de 2003 no curso de licenciatura em Ciéncias
Biolégicas da UFAM, nao se restringiu apenas ao impacto quanto a estrutura da
grade curricular e o corpo docente do curso.

Embora o periodo posterior a 2010 nado faca parte deste estudo,
consideramos relevante complementar o texto com informacdes sobre acdes
corretivas do curso de Ciéncias Biolégicas da UFAM para alguns problemas
levantados aqui em uma nova reestruturacdo realizada em 2012. As mudancas
foram: a) Separagcdo dos cursos desde a opg¢ao no vestibular (a partir de 2012),
impedindo evasao pela escolha da habilitagdo “Bacharelado”; b) Criagao do curso
noturno, aumentando substancialmente o niumero de vagas, permitindo que pessoas
que trabalhassem de dia pudessem estudar a noite e reduzindo a retencdo pelo
aumento de opgao de horarios para disciplinas; ¢) mudangas curriculares visando
melhorias na constituicdo da identidade docente nos alunos, principalmente nas
disciplinas de pratica como componente curricular; d) fortalecimento da area de
ensino com a contratagdo de novos professores nesta area com as vagas do Reuni;
e) melhoria da percepgéao sobre a importancia das disciplinas mais ligadas ao ensino
por parte dos demais professores do curso, seja por contribuirem mais com a area
ao participarem de disciplinas de pratica curricular, seja pelo aumento de ag¢des de
divulgacao desta area em encontros e seminarios; f) fortalecimento das discussbes
sobre qualidade do curso no Nucleo Docente Estruturante. A partir deste estudo,
verificamos que estas medidas podem realmente resolver ou minimizar os principais
problemas que encontramos. O aumento das vagas com o curso noturno e a entrada
separada desde o ingresso em um curso de Licenciatura certamente contribuirdo
para um significativo aumento no niumero de alunos formados em licenciatura, mas a
principal expectativa é que a identidade docente seja melhorada para reduzir a
evasdo ainda mais e principalmente para que estes alunos venham a atuar e
valorizar a sua profissao.

A reestruturagdo de 2012 neste curso também foi motivada por uma politica
nacional, o REUNI, langado em 2007. Sugerimos que seria importante a ampliagéao
de estudos avaliando o efeito de mudangas curriculares em cursos superiores, seja
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no fendmeno da evasdo, seja em outros fendbmenos de interesse para o
aperfeicoamento de cursos, especialmente em relagdo a mudangas motivadas por
diretrizes nacionais, e até para uma avaliagao destas mudancas.
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APENDICES



Apéndice A — Questionario para o Grupo dos Evadidos (geral)

Dados Gerais do Participante:

1. Qual foi o periodo do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas que vocé

abandonou ou se afastou:

() Entre 2004 a 2007 () Entre 2008 a 2011 ( ) Entre 2012 a 2014

2. Sexo:

()M ()F

3. Idade:

4. Estado Civil:

() Solteiro ( ) Casado/a ( ) Separado/a ( ) Viavo/a

5.Reside com:

( )pais ( )sozinho/a ( )amigos ( )familia propria (esposo/a e filho/a/s)

6. Ano de inicio do curso:

7. Semestre de inicio do curso:

() Primeiro ( ) Segundo



8. Forma de ingresso:

() Vestibular - sistema universal () Vestibular - cota escola publica

() Vestibular - cota publica e autodeclarado negro

() Transferéncia interna (extramacro)

() Transferéncia compulsoria (vindo de outra IES)

() Ingresso de diplomado

() Programa Estudante Convénio de Graduacao (beneficio para estrangeiros)

() Matricula Especial () Outro

9. Qual sua atividade atual ou profisséo (caso nao tenha, informe "sem atividade"):

10. Marque quais os fatores individuais que vocé acha que pode ter tido influéncia

na sua desisténcia ou afastamento do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas:

() relativos a habilidades de estudo.

() relacionados a personalidade.

() decorrentes da formagao escolar anterior.

() vinculados a escolha precoce da profisséo.

() relacionados a dificuldades pessoais de adaptacéo a vida universitaria.

() decorrentes da incompatibilidade entre a vida académica e as exigéncias do

mundo do trabalho.

() decorrentes do desencanto ou da desmotivagdo dos alunos com cursos



escolhidos em segunda ou terceira opgao.

() decorrentes de dificuldades na relagao ensino-aprendizagem, traduzidas em

reprovacoes constantes ou na baixa frequéncia as aulas.

() decorrentes da desinformagéao a respeito da natureza dos cursos.

() decorrente da descoberta de novos interesses que levam a realizagao de novo
vestibular.

( )outro

10. Marque quais os fatores internos (institucionais) que vocé acha que pode ter tido
influéncia na sua desisténcia ou afastamento do curso de licenciatura em Ciéncias

Bioldgicas:

() peculiares a questdes académicas; curriculos desatualizados, alongados; rigida
cadeia de pré-requisitos, além da falta de clareza sobre o préprio projeto pedagoégico

do curso.

() relacionados a questdes didatico-pedagdgicas: por exemplo, critérios improprios

de avaliagao do desempenho discente.
( ) relacionados a falta de formac&o pedagdgica ou ao desinteresse do docente.

() vinculados a auséncia ou ao pequeno numero de programas institucionais para
o estudante, como Iniciacdo Cientifica, Monitoria, programas PET (Programa

Especial de Treinamento), etc.

( ) decorrentes da cultura institucional de desvalorizagcdo da docéncia na

graduagao.

( ) decorrentes de insuficiente estrutura de apoio ao ensino de graduacgao:

laboratérios de ensino, equipamentos de informatica, etc.



() inexisténcia de um sistema publico nacional que viabilize a racionalizagdo da

utilizacao das vagas, afastando a possibilidade da matricula em duas universidades.

( )outro

11. Marque quais os fatores externos (sociais) que vocé acha que pode ter tido
influéncia na sua desisténcia ou afastamento do curso de licenciatura em Ciéncias

Bioldgicas:

() relativos ao mercado de trabalho;

() relacionados ao reconhecimento social da carreira escolhida;
( ) afetos a qualidade da escola de primeiro e no segundo grau;
() vinculados a conjunturas econdmicas especificas;

( ) relacionados a desvalorizagao da profissao, por exemplo, o "caso" das

Licenciaturas;
() vinculados a dificuldades financeiras do estudante;

() relacionados as dificuldades de atualizar-se a universidade frente aos avangos

tecnoldgicos, econémicos e sociais da contemporaneidade;

( ) relacionados a auséncia de politicas governamentais consistentes e

continuadas, voltadas ao ensino de graduacao.

( )outro

12. Das 3 questbes anteriores apresentadas, marque apenas o fator que foi mais

determinantes dos trés apresentados, para sua desisténcia ou afastamento:

( ) fator individual () fator institucional () fator social



Questionario para o Grupo dos Formados (geral)

Dados Gerais do Participante:

1. Qual foi o periodo do curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas que vocé se

formou:

() Entre 2004 a 2007 () Entre 2008 a 2011 ( ) Entre 2012 a 2014

2. Sexo:

()M ()F

3. Idade:

4. Estado Civil:

() Solteiro ( ) Casado/a ( ) Separado/a ( ) Viavo/a

5.Reside com:

( )pais ( )sozinho/a ( )amigos ( )familia propria (esposo/a e filho/a/s)

6. Ano de inicio do curso:

7. Semestre de inicio do curso:

() Primeiro ( ) Segundo



8. Forma de ingresso:

() Vestibular - sistema universal () Vestibular - cota escola publica

() Vestibular - cota publica e autodeclarado negro

() Transferéncia interna (extramacro)

() Transferéncia compulsoria (vindo de outra IES)

() Ingresso de diplomado

() Programa Estudante Convénio de Graduacao (beneficio para estrangeiros)

() Matricula Especial () Outro

9. Atualmente vocé segue na carreira docente? (caso nao tenha, informe qual é a

atividade atual e justifique)

Sim( ) Nao( )

Caso “nao’”, justifique a razao:

10. Atualmente, vocé pretende ficar muito tempo na carreira docente?

Sim( ) Nao( )

Caso “nao’”, justifique a razao:



10. A carreira docente vem atendo suas expectativas em relagdo ao que esperava?

Sim( ) Nao( )

Caso “nao”, justifique a razao:




Apéndice B — Roteiro de Entrevista (geral)

CONTEXTO | - Primeira Escolha

1. Como era na tua época de escola?
2. Como tu te descreverias como aluno?
3. Como foi a escolha pela licenciatura no curso de Ciéncias Biologicas?

4. Antes de ingressar, tu tinhas experiéncia com docéncia? Isso foi importante para
ti?

5. Quais fatores tu consideraste mais importante no momento da escolha?
6. Quais informagdes tu tinhas sobre o curso, a profissdo e o mercado?

7. Como tu fizeste para obter essa informagbes?

8. Quais eram as tuas expectativas em relacido ao curso?

9. Quais eram as tuas expectativas em relacio a universidade?

10. Quais eram as tuas expectativas em relagéo a carreira docente na licenciatura

em Biologia?

11. Tu tinhas apoio familiar e de amigos (ou outras pessoas importantes) a esta

escolha?
12. Como teus pais lidaram com a tua escolha?
13. O que eles te falavam sobre a carreira docente e a universidade?

14. Tu chegastes a realizar algum tipo de orientagao profissional nesta época?

CONTEXTO Il - VIVENCIA ACADEMICA



15. Como foi a adaptacéo a universidade?

16. As expectativas que tu tinhas foram correspondidas? Por qué?

17. Como tu te integraste ao ambiente, ao local?

18. E tua relagdo com os colegas e professores, como era?

19. Descreve teu cotidiano durante a universidade, que atividades tu desenvolvias?
20. Como tu avalias teu desempenho durante o curso?

21. Me conta alguma(s) situacdo(6es) que tenha(m) sido estressante(s) para ti

durante o curso.

22. O quanto ela(s) te incomodava(m)?

23. Essa(s) situacao(des) acontecia(m) com que frequéncia?
24. O que tu fizestes para lidar com ela(s)?

25. Algumas (ou quantas) destas situagcbes colocou em duvida a tua escolha

profissional? Por qué?

CONTEXTO Il - EVASAO, SITUAGAO ATUAL E POSSIVEIS INTERVENGOES

(para o grupo dos evadidos)

26. Como foi a decisao de sair?
27. Desde quando tu pensavas nisso?
28. Quais foram os fatores mais decisivos para tua saida do curso?

29. Questdes financeiras, de trabalho ou de relacionamento tiveram importancia na

tua decisdo?

30. Tu ja tinhas outros planos a época de saida do curso?



31. Tu recebestes apoio familiar e de amigos (ou outras pessoas importantes) a

decis&o de deixar o curso?

32. Como ficou a tua vida depois de sair do curso?
33. Houve arrependimento?

34. O que tu estas fazendo no momento?

35. O que tu pretendes fazer no futuro?

36. Alguma coisa poderia ter evitado tua saida?

37. Tu tens alguma ideia de como a universidade poderia ajudar o aluno que pensa

em sair do curso?

38. Tu pensas que poderia cursar a licenciatura em Ciéncias Bioldgicas outra vez,
em outro momento ou em outra universidade? Se "sim", em que condicbes? Se

"nao", por qué?

CONTEXTO Il - EVASAO, SITUAGAO ATUAL E POSSIVEIS INTERVENGOES

(para o grupo dos formados)

26. Quando se formou, seguiu na carreira docente? Se nao, por qué?

27. A carreira docente vem preenchendo suas expectativas até o momento? Se

"nao", pensa em completamenta-la com outros conhecimentos?

28. Teve dificuldades até o momento no exercicio da carreira docente? Diga quais

foram.

29. Quais fatores que lhe motivam a persistir na carreira docente? Questdes

financeiras, de trabalho ou de relacionamento tiveram importancia na tua decisao?

30. Tu ja tinhas outros planos a época antes de se formar no curso?



31. Alguma vez pensou em desistir antes de se formar? Caso tenha pensado em
desistir, tu recebestes apoio familiar e de amigos (ou outras pessoas importantes) a

decis&o se manter no curso?

32. Como ficou a tua vida depois que se formou no curso?
33. Houve arrependimento?

34. O que tu estas fazendo no momento?

35. O que tu pretendes fazer no futuro?

36. Alguma coisa poderia ter evitado tua saida?

37. Tu tens alguma ideia de como a universidade poderia ajudar o aluno que pensa

em desistir do curso de licenciatura que vocé se formou?

38. O momento atual para sua carreira tem te agradado de forma satisfatoria?

Explique por qué.



Apéndice C —- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: EVASAO DE ALUNOS EM UM CURSO DE LICENCIATURA EM
CIENCIAS BIOLOGICAS: CARACTERIZAGAO E EFEITOS DE UMA
REESTRUTURAGAO CURRICULAR

Nome do Pesquisador Principal: Jardel Claudino Pereira Santos
Orientador(a): Thierry Ray JehlenGasnier

Nome do(s) Pesquisadores assistentes/alunos: S/N

1. Natureza da pesquisa: osr. (sra.) estd sendo convidado (a) a participar desta pesquisa
que tem como finalidadeanalisar as causas e fatores que levou os alunos egressos do
periodo de entre 1997 a 2010 de licenciatura em Biologia a persistirem (tanto no curso

quanto na carreira docente) ou evadirem do curso.

2. Participantes da pesquisa: Egressos formados e desistentes do curso de Biologia nos

periodos entre 1997 a 2010.

3. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo a sr. (sra.) permitird que o (a)
pesquisador (a) (...).A sr. (sra.) tem liberdade de se recusar a participar e ainda se
recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo
para a sr. (sra.) (...). Sempre que quiser podera pedir mais informagoes sobre a pesquisa
através do telefone do (a) pesquisador (a) do projeto e, se necessario através do telefone

do Comité de Etica em Pesquisa.
4. Sobre as entrevistas: (se houver, especificar como serdo realizadas).

5. Riscos e desconforto: a participacdo nesta pesquisa ndo traz complicagdes legais.
(especificar aqui possiveis riscos e desconfortos gerados durante a pesquisa). Os

procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa



com Seres Humanos conforme Resolugcdo no. 196/96 do Conselho Nacional de Saude.

Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade.

Confidencialidade: fodas as informacdes coletadas neste estudo sdo estritamente
confidenciais. Somente o (a) pesquisador (a) e o (a) orientador (a) terdo conhecimento

dos dados.

Beneficios: ao participar desta pesquisa a sr. (sva.) ndo terd nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo traga informagdes importantes sobre (...), de forma
que o conhecimento que serd construido a partir desta pesquisa possa (...), onde

pesquisador se compromete a divulgar os resultados obtidos.

Pagamento: a sr. (sra.) ndo terd nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa,

bem como nada sera pago por sua participagao.

Apos estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para

participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem.

Obs: Nao assine esse termo se ainda tiver diivida a respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu

consentimento em participar da pesquisa. Declaro que recebi cOpia deste termo de consentimento, e

autorizo a realizagdo da pesquisa e a divulgacdo dos dados obtidos neste estudo.

Nome do Participante da Pesquisa
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Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Orientador

Pesquisador Principal :

Demais pesquisadores:

Comité de Etica em Pesquisa: Escola de Enfermagem de Manaus - Sala 07
Rua Teresina, 495 — Adrianopolis — Manaus — AM
Fone: (92) 3305-1181 Ramal 2004 / (92) 9171-2496

E-mail: cep@ufam.edu.br - cep.ufam@gmail.com




