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RESUMO

SOUZA, C. A. A Identidade de Licenciandos em Fisica: em busca de uma caracterizagao.
2012. 285p. Dissertacdo (Mestrado) apresentada aos Institutos de Fisica, Quimica,

Biociéncias e a Faculdade de Educag¢ao da Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2012.

Um aspecto promissor das pesquisas mais recentes sobre formac¢ao docente é a atengao que
vem sendo dirigida ao professor. Dentro desse quadro, o presente trabalho tem como
especificidade o interesse em investigar a identidade de futuros professores, em um curso
de formacdo inicial. Reconhecemos a caracterizacdo do perfil do licenciando como
importante na problematica que envolve o proprio curso, sobretudo pela intencdo de
contemplar, também, a dimensdo sécio-cultural destes alunos. Nesse sentido, buscamos
apoio e fundamentacdo tedrica nos estudos de P. Bourdieu e nas pesquisas sobre
representacdes sociais. Partimos da hipétese de que as representacdes de
ciéncia/fisica/educacdo/perfil profissional do professor evoluem, se modificam e se
articulam, no espaco de alguns anos, como parte do processo de formacao inicial, resultado
das interacBes e acOes que o aluno da licenciatura vivencia. Investigar alguns elementos
desse processo é o objetivo central do presente trabalho. Trata-se de um estudo de caso,
envolvendo alunos do Curso de Licenciatura em Fisica do IFUSP, privilegiando
representacées do ser professor e da visdo de ciéncia. Foram analisados, através de
diferentes estratégias, trés momentos do curso — o ingresso, o percurso e as condi¢es de
conclusdo/evasdo. Nossos resultados indicam que os ingressantes, em comparagdo com
outras carreiras da USP, apresentam alta mobilidade educacional intergeracional e capital
cultural mais limitado. Quanto as suas expectativas em relacdo a futura profissdo, muitos
ndo desejam exercé-la, sendo que essa fracdo aumenta ao longo do curso. Por outro lado, o
curso tem um impacto positivo sobre os alunos, promovendo transformacdes de suas
concepcOes de ciéncia e de suas representacdes sobre ser professor. Esses resultados
apontam para a necessidade de promover um continuo processo de discussdo sobre a
construcdao da identidade profissional do professor, ao longo do curso, para além do

trabalho desenvolvido localmente nas disciplinas.

Palavras-chave: Formagdo de Professores, Ensino de Fisica, Representagdes Sociais,

Identidade Docente.



ABSTRACT

SOUZA, C. A. The identity of undergraduates in physics: in search of a characterization.
2012. 285p. Dissertacdo (Mestrado) apresentada ao Instituto de Fisica, ao Instituto de
Quimica, ao Instituto de Biociéncias e a Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao

Paulo, Sao Paulo, 2012.

In recent years, more attention is being directed to teacher professional identity. In this
context, we intend to investigate the identities of students during a physics teacher
education university course. We consider that aspects like these must be inherent to the
planning and developing of own undergraduate courses, especially considering social and
culture context. With this purpose, we search for support on Bourdieu ideas and on social
representation theories. To accomplish this intention, we developed a case study, taking as
an object the Physics Teaching Course of the University of Sao Paulo. Special attention was
directed to student representations about teacher profiles and their science conceptions, as
well as to their expectation towards future profession practices. Three moments of the
students formation were analyzed, through different approaches, including admission,
trajectories and graduation (or not), searching for possible evolutions of their ideas about
being teacher and studying Physics. Our results indicate that these students present very
peculiar social characteristics and cultural capital baggage, as compare to other students in
graduate courses at the same university. Most of them don’t want to be teachers and their
expectations toward future professional are restricted, decreasing along the advancing of
the course. On the other hand, it seems clear that the course actions and design impact
positively on their comprehensions about being teacher, withdrawing from technical
professional profiles towards a more reflexive one. The same thing happens with science
conceptions, the course promoting a more critical approach. It could be said that student
identity shows a dual perspective, bounding through difficulties and successes. From these
results, it came out that it must be very important that teacher identity should be explicit
discussed in different times through their formation, aiming its clear and conscious course

of construction along the time.

Keywords: Teacher Education, Physics Teacher, Social Representations, Teacher Identity.
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APRESENTACAO

A identidade de licenciandos em Fisica: em busca de uma caracterizagdo. De algum
modo, parece estranho falar de uma busca, da busca por uma caracterizagdo, da
caracterizacdo de alunos de um curso de formacao inicial, de um curso do qual também fui
aluna. O estranhamento me ocorre porque tenho a impressdo, quase a certeza, de que esta
busca — 13 no fundo — ndo tem muito sentido. Calma! Quero dizer que sinto, passados estes
quase trés anos de investigacdo, que nosso trabalho trata apenas de uma percepcao
pontual, de um olhar especifico, que evidencia, com toda limitacdo que lhe é natural,

aspectos relevantes do perfil de licenciandos em fisica.

Emociono-me ao tentar lembrar exatamente o que motivou a fazer esta pesquisa.
Emociono-me porque, certamente a razdo para eu ter iniciado este trabalho de mestrado
em ensino de ciéncias, na area de formacao de professores de fisica, ndo esta somente nos
tempos recentes. Ndo estad na participacdo, ao final da graduacdo em fisica, de um projeto
de iniciacdo cientifica de investigacdo sobre o curso de licenciatura, que me revelou
inumeros dados. Nem estd na época em que fiz o curso de licenciatura em matematica e
nos mais de quinze anos de profissdao como professora desta disciplina. Também nao esta no
periodo em que cursei o CEFAM, curso ja extinto e especifico de formacdo para o magistério.
Nao estd nos anos em que cursava as primeiras séries do ensino fundamental e admirava
minha tia que dava aulas particulares na casa da minha avd, usando uma lousinha e giz
colorido. Ndo esta nos dias em que brincava de ‘escolinha’, passando licdo e dando broncas
em meus alunos invisiveis. Nao esta em um lugar, em um tempo, em um momento. Estd em
todo lugar, em todo o tempo — 0 meu tempo — em cada momento, neste instante. Porque é

assim que vejo, hoje.

Iniciei este trabalho de pesquisa porque gosto, porque me identifico, porque me
preocupo, porque me emociono com o assunto formagdo de professores. As razdes pelas
guais segui fazendo a pesquisa, estas sim, foram sendo, a cada dia, influenciadas muito mais

especificamente pelos caminhos percorridos durante a pés-graduagao. Por exemplo, pelas
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discussoes feitas em uma das primeiras disciplinas cursadas sobre o impacto que as histérias
de vida de professoras recém formadas tém sobre a sua identidade profissional. Também,
pelas discussdes sobre a histéria da formacdo docente no Brasil, as imagens e as
representacdes do ser professor, discussdes sobre transmissao intergeracional, educacdo e

trabalho, bem como o carater social e cultural a elas associadas.

Obviamente era necessario que as questdes de pesquisa fossem estabelecidas, ainda
gue temporariamente, com toda a chance de serem alteradas. Entdo, as primeiras foram: o
que leva alguém a querer tornar-se professor? (e/ou professor de fisica?) O que faz com que
alguém se torne um bom professor? (e/ou um bom professor de fisica?) O curso de

formacao inicial? Apenas ele?

E, ao poucos, pude evidenciar a complexidade de tais perguntas. Que a problematica
envolvia questdes muito amplas e nada sutis, incluindo o entrelagamento de razdes
pessoais, escolhas, experiéncias de vida e aspectos mais institucionais, relacionados a

instituicdo escola nos seus diversos niveis.

O trabalho desenvolvido na época da graduacdo em fisica, voltado a alguns aspectos
do curso de licenciatura e da evasdo nesse curso, embora quantitativo, trouxe a indagacao
sobre como serdo esses hoje alunos quando passarem a ser professores. Dai entdo, o
interesse em tentar, inicialmente, buscar — olhar e — compreender melhor quem s3o esses
licenciandos, por que escolheram fazer o curso, o quanto de suas histdrias pessoais

influenciam suas atividades/escolhas/a¢Ges presentes e futuras.

Evidentemente isso é muitissimo complicado, porque seria preciso acompanhar esses
alunos durante todo o periodo de sua graduacdo e até depois de sua formacdo, por algum

tempo.

Assim, inevitavelmente foi necessario que fizéssemos escolhas, tomassemos uma
atitude e, como um primeiro passo, entendemos que uma investigacdo possivel era tentar
caracterizar o aluno que opta por fazer licenciatura (em fisica), procurando compreender
qual sua relacdo com a identidade da profissdo que escolheu, ou de que forma sua relacao

com a identidade de ser professor influencia em sua trajetoria.
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Por isso, o presente trabalho objetiva caracterizar a identidade dos licenciandos em
Fisica ndo do ponto de vista institucional, em termos de grade curricular, por exemplo, mas
por meio da investigacdo e estruturacao de aspectos relevantes do perfil destes alunos.
Caracterizar aspectos que possam evidenciar as expectativas profissionais com relacdo ao
curso por eles escolhido. Buscamos uma caracterizagao dos alunos do Curso de Licenciatura
em Fisica que revele sua(s) identidade(s) em termos de ideias e concepcbes sobre o Ser

Professor e sobre Ser Professor de Fisica.

Neste sentido, a pesquisa se direciona para a analise da trajetdria destes licenciandos
durante a formagado, levando em conta, por um lado, suas expectativas e de como elas
evoluem ao longo do curso. Trata-se de uma situacdo muito especifica, na medida em que a
maior parte deles tem pouca vivéncia pessoal da profissdo.Assim, ao invés de buscar
narrativas e histérias de vida, parece mais apropriado buscar, identificar algumas
representacdes sociais que permeiam suas intencdes e acoes, desde a escolha e ingresso no
curso até as possiveis e provaveis transformacdes que venham ocorrer durante a graduacgao

no que diz respeito a seu futuro desenvolvimento e atuagao profissional.

Além disso, e por outro lado, parece também indispensavel considerar as condi¢des
sdcio-culturais destes sujeitos como fator importante na caracterizacdo de seu perfil, haja
vista que todo processo identitario se dd no ambito das relagdes, sejam elas mais ou menos

abrangentes e/ou estruturadas.

A questdo de investigacdo deste trabalho &, portanto, a busca pela compreensao e
caracterizacdo de alunos de um curso de formacao inicial com o propésito de, a partir do
conhecimento das particularidades daquilo que compdem a(s) identidade(s) do grupo de
licenciandos, contribuir para uma reflexdo, fundamentada na realidade, com vistas a

transformacdes e melhorias nas estruturas de um curso dessa natureza.

Embora a prépria nocdo de identidade seja objeto de diferentes compreensdes e
teorias, no campo da sociologia, pretende-se considera-la, no ambito dessa investigacao,
como uma instancia ela mesma a ser caracterizada. Mais correto seria, entdo, referir-se ao

intuito de investigar alguns aspectos e caracteristicas dos alunos de um curso de
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licenciatura, procurando identificar que elementos podem ser reveladores de suas

identidades.
Sobre identidades, Dubar observa:

O que existe sdo modos de identificacdo, varidveis no decorrer da histdria
coletiva e da vida pessoal, destinacbes a categorias diversas que dependem
do contexto. Essas maneiras de identificar sGo de dois tipos: as identificagcées
atribuidas pelos outros (o que chamo “identidade para outrem”) e as
identificacbes reinvindicadas por si mesmo (“identidades para si”) (Dubar,
2009, p. 14).

Além disso, para muitos pesquisadores em sociologia, a identidade social é sin6bnimo
de categoria de pertencimento. Para outros, a identidade social € uma no¢do mais ambigua
na medida em que os pertencimentos sdo multiplos e nenhum deles pode impor-se, a priori,
“« . . ” . .

objetivamente”, como principal.
Mas outros pertencimentos pesam também sobre os comportamentos e as

opinibes: a origem cultural, por exemplo, ou o lugar de habitacdo, a geracdo
ou as crengas religiosas (Dubar, 2009, p. 17-18).

Assim, ndo se parte do principio de que exista uma identidade Unica, mas que o
pertencimento de cada individuo a um conjunto coletivo, com atividades comuns, dentro de
uma mesma grade e proposta curricular, possa trazer elementos de compreensdo mais
aprofundada sobre o percurso de formacado que desenvolvem, do ponto de vista de como
eles mesmo se representam, ou das identidades que vao construindo para si. Ao mesmo
tempo, assume-se que essa identidade ndao pode ser dissociada do contexto social em que

esses individuos estdo inseridos.

O desenvolvimento desta investigacdo em um estudo de caso se estrutura sobre a
questdo: quem é o licenciando em fisica? Que concepc¢les e expectativas estdo por traz de
sua escolha pelo curso e como elas se modificam ao longo dos anos de graduagao? Qual o

impacto do curso na construcdo de sua identidade profissional?

A investigacdo que ird olhar a trajetdria destes licenciandos no curso de formacao
inicial, em lugar do uso de analise de narrativas — comum nos estudos sobre identidade do

professor em exercicio — se dara a partir do olhar sobre o perfil sécio-cultural e sobre as
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representacdes sociais destes alunos presentes em trés momentos — o ingresso, 0 percurso e

O egresso.

Consideramos a hipdtese de que as representagdes de ciéncia/fisica/educacdo/perfil
profissional do professor evoluem, se modificam e se articulam como parte do processo de
formacao inicial, resultado das interacdes e acdes que o aluno da licenciatura vivencia, o que
justifica a relevancia de escolhas e de representagées sociais, histérias de vida e influéncias
locais, bem como considerar sua op¢do pelo curso/carreira como relacionada ao seu espaco

social e capital cultural.

O Capitulo 1 apresenta algumas perspectivas mais gerais a cerca de diversos
trabalhos desenvolvidos na drea sobre Formagdo de Professores, e em especificidades como
formacgdo inicial, licenciaturas em ciéncias, identidade profissional docente entre outros,
para em seguida, neste contexto, situar a proposta do presente trabalho de pesquisa em
termos da formacdo inicial de professores de fisica, perfil identitario e expectativas
profissionais através da caracterizacdo do perfil do licenciando, contemplando a dimensao

socio-cultural destes alunos.

Ja o Capitulo 2, que trata dos circuitos da pesquisa e das estratégias metodoldgicas,
destaca inicialmente alguns trabalhos cujas propostas se aproximam de modo mais
especifico de nosso projeto de investigacdo, buscando, finalmente enfatizar e detalhar o

direcionamento dos estudos aqui pretendidos.

No Capitulo 3, como apoio para a fundamentacdo tedrica, apresentamos pontos
importantes dos estudos sobre habitus, ethos de classe e capital cultural de Pierre Bourdieu
e das pesquisas sobre representacfes sociais da profissdo professor desenvolvidas por
Leanete Dotta, embasadas na teoria desenvolvida por Sérge Moscovici. Esses autores
destacam e definem processos particularmente dindmicos e que proporcionam andlises e
discussdes que contemplam as dimensdes/condi¢des individuais e coletivas do objeto de

estudo desta investigacao.

A partir do Capitulo 4 comega o trabalho de caracterizagdo do nosso principal objeto

de estudo: o licenciando em fisica. Este capitulo, que trata do perfil sdcio-econémico-cultural
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do ingressante USP, coloca o licenciando em fisica como elemento de um conjunto maior —
daqueles que optaram pela Carreira da qual o Curso de Licenciatura em Fisica faz parte — e
por isso analisa o perfil de modo comparativo a outras carreiras com diferentes status,
procurando contemplar as dimensdes sociais e culturais das expectativas destes estudantes,
no sentido de compreender aspectos relevantes da decisdao de suas escolhas por um curso

superior e carreira profissional.

O Capitulo 5 segue caracterizando o licenciando em fisica, agora a partir das
expectativas e perspectivas profissionais que esse aluno revela ter quando de sua matricula
no curso. O olhar sobre esses recém-matriculados busca revelar as representagdes sociais
que tém acerca da profissdo Professor, da ideia de Ciéncia/Fisica, de pesquisa e ensino, que

permeiam suas escolhas pelo curso, pela drea e/ou carreira docente.

O Capitulo 6, buscando fornecer subsidios para uma andlise mais ampla sobre o
perfil e a identidade do licenciando em fisica do IFUSP, apresenta um panorama que discute
os aspectos relacionados a evasdo, os motivos de abandono e tempo previsto/efetivo para o

término da graduacao.

No Capitulo 7 pretende-se uma caracterizacao deste licenciando em (per)curso, de
sua evolucdo considerando as especificidades da trajetéria tracada e as transformacgdes por
que passam(ram) suas expectativas com relacdo a carreira escolhida, procurando entender

de que modo as representacdes de ciéncia, educacdo e perfil profissional evoluem(iram).

Por fim, o Capitulo 8 traz apontamentos sobre os aspectos relevantes do estudo
desenvolvido e em que medida o mesmo pode contribuir para responder as questfes de
pesquisa. Além disso, destaca os resultados revelados pelo aprofundamento da investigacao

e indica algumas propostas de encaminhamentos para futuras andlises.
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CAPITULO 1 — ALGUMAS PERSPECTIVAS SOBRE
FORMACAO DE PROFESSORES

A questdo da formacado de professores vem, nas uUltimas décadas, representando um
grande desafio, sendo objeto de diversos estudos, sob diferentes perspectivas. Assim, o
intuito desse capitulo inicial é fazer uma breve incursdao sobre algumas investigacdes que
vem sendo desenvolvidas nesses estudos. N3o se trata, certamente, de buscar uma
cobertura completa da tematica, mas de apresentar alguns trabalhos que possam contribuir

para nos situar no campo.

Segundo André (2009), a tematica identidade e profissionalizagdo docente se
consolida no final dos anos 1990 e domina o campo de investigacdo sobre formacdo docente
no inicio dos anos 2000. Também a esse periodo, correspondem significativo nimero de
dissertacdes e teses sobre estudos e representacbes de alunos — futuros professores.
InvestigacGes sobre as politicas de formacdo aparecem de forma timida nos anos 1990 e
crescem um pouco nos anos 2000, principalmente a partir de 2001. Um aspecto muito
promissor das pesquisas mais recentes é a atencdo dada ao professor, com estudos sobre
suas representacgdes, processos de constituicdo de identidade, dos saberes e praticas
docentes. Essa mesma autora também alerta que, a0 mesmo tempo em que cresce o
numero de pesquisas voltadas para o professor, diminui o nimero de investigacdes sobre a

formacao inicial (André, 2009).

Recente investigacdo sobre a pesquisa em formacdo de professores de ciéncias
identifica, no contexto mundial, a complexidade deste campo e revela que, entre os anos de
2006 e 2007, houve grande producdo de trabalhos sobre praticas docentes. Sugere,
também, uma tendéncia na concentracdo de estudos voltados para o Ensino por
Investigacao e de Natureza da Ciéncia, uma vez que é expressiva a presenca desses assuntos

em estudos que tratam principalmente de crengas docentes (Silva, 2009).

De modo geral, os trabalhos sobre concepc¢des, crencas e conflitos de alunos de curso

de formagdo inicial e/ou professores em inicio de carreira, se apresentam na forma de
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estudos de caso. Coimbra & Lindino (2007), por exemplo, desenvolveram uma pesquisa com
o objetivo de avaliar o pensamento de estudantes de um programa de formacao inicial a
partir de quatro tipos fundamentais de conflitos: fator coletivo, curriculo, autoconceito e
expectativas com o programa da universidade. Para isso, compds sua amostra tanto com
licenciandos que ja atuavam como professores, como com estudantes regulares da disciplina
de Pratica de Ensino. A autora defende que os programas de formacdo, em sua maioria,
carecem de superar a desarticulagdo entre a teoria e a pratica, tanto em relagao aos
conceitos fisicos basilares, quanto em relacdo as reflexdes sobre o estagio curricular

obrigatdrio, em prol da superag¢do da concepgao de professor como especialista técnico.

Ha estudos sobre a problematica da atualizacdo do curriculo de fisica na escola de
nivel médio, na perspectiva de experiéncia de sala de aula e da formacdo inicial de
professores. Nestes casos, os pesquisadores escolhem algum tépico e/ou tema para
desenvolverem sua investigacdo. E o caso, por exemplo, de Ostermann & Moreira (2001) em
gue a pesquisa de trés anos descreve experiéncia de ensino-aprendizagem de Tdpicos de
Fisica Contemporanea em escolas médias, a partir da preparacdo de professores em
formacao inicial. Os autores discutem a importancia do ensino destes tdpicos na escola
média e as implica¢des e necessidades acerca de mudancgas n/do curriculo e formacao inicial

(e continuada) de professores para uma efetiva implementacdo do tema.

Bejarano & Carvalho (2003), em outro estudo de caso, acompanharam o trabalho de
uma professora de fisica ainda em formacao e utilizaram o conceito de desenvolvimento
profissional de professores iniciantes, que envolve a deteccdo, a evolucdo e formas de
solucdo de conflitos. Também aqui, os autores utilizaram como pano de fundo a disciplina de
Praticas de Ensino. Apontam que a maneira como os professores lidam com seus conflitos e
preocupacdes profissionais deriva, em grande parte, de suas crencas preexistentes e sua
disposicdao para muda-las, com destaque importante para variaveis como dados biograficos,

forma de opcdo pela carreira e contextos escolares nos quais trabalham.

Ainda nesta linha, de estudo de caso, Castro & Barbosa-Lima (2006), desenvolveram
um trabalho com o objetivo de analisar e identificar as contribuicdes da formacao inicial que

foram cruciais para a formagao do modelo epistemoldgico de um licenciando em fisica,
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tendo como documento de pesquisa as aulas, entrevistas e dados de campo. Esses autores
ressaltam que — apesar da insuficiéncia do material de que dispdem para se fazer uma
anadlise integral e profunda da pratica de um professor — foi possivel perceber quais fatores
estdo presentes no recém-licenciado e trazer subsidios para eventuais modificacdes no
curriculo vigente, por exemplo, quanto a andlise na disciplina relacionada a linguagem. Os
autores acreditam ser possivel perceber claramente a interveniéncia de disciplinas como
Histdria e Filosofia da Fisica, Histdria Geral e das Instrumentagdes e Praticas para o Ensino,

cursadas na graduagao.

Anadlises de trabalhos anteriores sobre a tematica formag¢do de professores indicam
como pouco investigada a questao da avaliacdo do impacto dos cursos de formacao inicial e
continuada na melhoria da qualidade do ensino (Brzezinski & Garrido, 2001). No final dos
anos 90, é marcante a recorréncia a tematica da profissionalizacdo docente com vistas para
a construcdo da identidade profissional do professor, porém calam-se as fontes em relagcdo a
carreira docente e aos movimentos de valorizacdo profissional. Brzezinski & Garrido (2001)
ainda advertem que, apesar dos continuos aportes visando a melhoria dos cursos de
formacgao inicial de professores, esses cursos tém sido continuamente questionados.
Indagavam — ha pelo menos dez anos — até que ponto os cursos de formacao de professores
estariam respondendo as necessidades da sociedade pods-industrial, da revolugao
tecnolégica, marcada pela producdo cientifica, pelo desenvolvimento dos meios de
comunica¢ao e informacao, por desigualdades e tensdes sociais alarmantes e por novas
formas de exercicio da cidadania. Indagavam, também, quais os novos papéis do professor, e
gue formacdo dar ao educador para que ele possa ser um efetivo agente social

transformador inserido nos contextos culturais contemporaneos.

Muitos dos trabalhos relacionados a formacdo inicial investigam as primeiras
impressdes dos estudantes — futuros professores — com respeito a pratica docente a partir
das experiéncias de estdgio. Baccon & Arruda (2007), num ensaio em que colocam o
licenciando diante do professor atuante em sala de aula, com o intuito de criar um paralelo
analogo ao do analista e o analisando, acreditam contribuir para que haja a construcdo — por
parte do estagiario — de seu estilo de professor. Segundo os autores, “ao contemplar o outro

(professor) no exercicio de seu estilo proprio, que um sujeito, o estagiario, pode construir e
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se construir em seu estilo.” E ainda consideram que o estagidrio tem a possibilidade de
poder despertar “inconscientemente seu desejo em ser professor”, ao comparar e analisar

as atitudes dos professores regentes (Baccon & Arruda, 2007).

Castro & Queiroz (2007) creem que a pratica de projetos no ensino basico através da
parceria entre formadores, licenciandos e professores (universidade-escola) seja uma
estratégia de inovacdo pedagégica adequada e facilitadora para a atuacao do professor no
processo de construcdo de seu préoprio conhecimento profissional. O sucesso da relagdo
estabelecida, no estdgio, entre a instituicdo de ensino superior e a escola contribui tanto
para a formacdo dos licenciandos, como também para os professores e alunos da educagao

basica (Castro & Queiroz, 2007).

Em um trabalho que também propde a parceria universidade-escola, Alves; Carvalho
& Mion (2010) analisam “o processo de construcdo de uma identidade — de professor e
pesquisador em ensino de Fisica — a partir de uma proposta educacional construida,
desenvolvida e estudada na formacao inicial de professores de Fisica de uma Universidade
publica” hd algum tempo. Constataram que a vivéncia de uma praxis no desenvolvimento de
uma proposta educacional na formacao inicial de professores é condi¢do imprescindivel para
a construcdo dessa referida identidade. Os autores concluem que “a mudanca no curso da
acao na formacao do aprendiz de professor e pesquisador denota que uma identidade sé
pode ser construida pelo reconhecimento de que existem demandas, mas também existem
situagdes-limite” e que “essa identidade necessidade advir do tecido de relagdes internas do
grupo, fundamentadas por comprometimento e reconhecimento” (Alves; Carvalho & Mion,

2010).

Terrazzan et al (2007) tomam por base os cursos de Licenciatura em Ciéncias
Biolégicas, em Fisica e em Quimica da UFSM para analisar as possibilidades de suas
configuracdes curriculares favorecerem a formacao identitaria do professor. A partir de atos
normativos, identificaram alguns componentes curriculares definidos como essenciais para a
caracterizacdo de Cursos de Licenciatura: Pratica como Componente Curricular (PCC),
Estagio Curricular (EC) e disciplinas de formacdo pedagodgica. Relatam que “aparentemente,

os cursos de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e em Fisica ddo menor énfase a formagao
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pedagdgica de seus licenciandos do que a licenciatura em Quimica”. E, “de modo geral, os
perfis profissionais expressos nos Projetos Politico-Pedagdgicos desses cursos contém
elementos favordveis a estruturacdao de processos formativos que contribuam para a
formacao da identidade profissional de um professor. No entanto, as formas como os
componentes curriculares analisados estdao organizados nos trés cursos parecem dificultar a
concretizacdo de boa parte das caracteristicas constantes nesses perfis e,

consequentemente, de uma formacgao identitaria adequada” (Terrazzan et al., 2007).

Poderiamos destacar ainda, outras iniUmeras perspectivas e abordagens sob as quais
se ddo os diversos estudos entorno do grande tema Formagdo de Professores, ou dos seus
igualmente amplos sub-temas como formagdo inicial, licenciaturas em ciéncias, identidade
profissional docente etc. No entanto, acreditamos serem suficientes as breves referéncias
aqui apresentadas para atestar a complexidade dos problemas envolvidos e permitir. Situar,
neste contexto, o que pretendemos privilegiar em nosso trabalho de pesquisa — formacao

inicial de professores de fisica, perfil identitario e expectativas profissionais.

Conforme descrito acima, é interesse de muitos autores a investigacdo sobre o
estado da arte da formacdo de professores (André, 2009; Silva, 2009; Brzezinski e Garrido),
sobre as concepcoes, crencgas e conflitos de alunos em formacao inicial (Coimbra e Lindino,
2007), sobre curriculo de fisica do ensino médio (Ostermann e Moreira, 2001), sobre
curriculo de fisica da graduacdo (Terrazzan et al, 2007), sobre concepc¢des de professores em
exercicio (Bejarano e Carvalho, 2003), sobre as contribuices da formacdo inicial para o
modelo epistemoldgico do licenciando (Castro e Barbosa-Lima, 2006), sobre praticas e
estagios (Baccon e Arruda, 2007) e também projetos de parceria universidade-escola (Castro

e Queiroz, 2007; Carvalho e Mion, 2010).

Em sua maioria, os trabalhos que tratam mais especificamente da formacéao inicial
direcionam seu olhar sobre o curso, e ndo tanto sobre o aluno no curso. Como podemos
observar, alguns desses trabalhos também tratam da identidade e representa¢cbes do
professor. No entanto, a maioria deles o faz, quando tratam da formacao inicial, do ponto de
vista das disciplinas de Praticas de Ensino ou dos Estagios, atribuindo a esses espacos a

funcdo de articular teoria e prdatica ou a superacdo de determinadas concepgdes e crencgas
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sobre a identidade do professor. Nesse sentido, busca-se, na verdade, identificar a

representacdo de professor desses alunos em sua pratica de estagio.

Acreditamos ser um diferencial em nosso trabalho o interesse por pensar o curso de
licenciatura de forma mais ampla, a partir do perfil dos licenciandos; perfil este estabelecido
nado a partir de narrativas especificamente direcionadas, mas por meio de uma andlise mais
ampla e geral de informacBes que revelem as representacdes destes alunos acerca de seu
curso como um todo, bem como considere os aspectos sociais e culturais destes individuos,
fatores importantes na construcdo de sua identidade profissional. Nesse sentido, ndo se
dard atencdo nem a estrutura curricular nem as especificidades das disciplinas que envolvem
praticas, ainda que esses aspectos facam parte da questdo e permanecam implicitos. Ao
mesmo tempo, acreditamos que nossos resultados terdo a dialogar com muitos dos

trabalhos aqui referenciados.

Evidentemente os cursos de formacdo inicial de professores de fisica apresentam
inUmeros problemas — sejam de ordem geral ou especifica. Pretendemos muito mais chamar
a atencdo para aspectos que possam dar indicativos do que esta por trds de tais problemas,
do que propor solugcdes propriamente ditas. Neste sentido, destacamos a caracterizacdo do
perfil do licenciando como ponto importante da problematica que envolve o curso,

sobretudo pela inten¢do de contemplar a dimensao sécio-cultural destes alunos.

Assim, adotamos uma perspectiva que analisa o conjunto de alunos de um curso de
formacao inicial em seu percurso, de seu ingresso até seu desligamento - tendo ou ndo
concluido a graduac¢do — com vistas a compreender a identidade desses licenciandos a partir
de uma perspectiva que considera as representagdes que traz ao ingressar, bem como suas
construcdes e transformacgdes ao longo da graduacao, buscando elementos que possam vir a
subsidiar os formadores, em suas reflexdes sobre a realidade e da necessidade de mudancas

e melhoria desses cursos.
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CAPITULO 2 - CIRCUITOS DA PESQUISA E
ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

Nesse capitulo, procuramos trazer algumas consideragdes que inspiraram as
definicGes sobre as estratégias a serem adotadas para a realizacdo desse trabalho. Muitos
dos elementos foram sendo percebidos a partir da leitura de diferentes investigacdes ja

realizadas ou da leitura de autores contemporaneos, desenvolvidas nas disciplinas cursadas.

Parte do interesse em aprofundar a questdo da formacdao de professores de fisica
partiu de um trabalho desenvolvido em iniciacdo cientifica, no qual se construiu um
panorama da evasao e dos concluintes do curso de Licenciatura do IFUSP e que revelou uma
preocupante realidade: alta taxa de desisténcia e considerdvel excedente no tempo para o

término do curso (Souza et al., 2009).

Como conseqliéncia, a primeira delimitacdo metodoldgica consistiu em optar por
realizar um estudo de caso, considerando o Curso de Licenciatura em Fisica da USP. Um
aspecto importante é que, nesse curso, a op¢ao pela licenciatura é feita ja na inscricao do
vestibular, em uma instituicdo que oferece, paralelamente, tanto o bacharelado como a
licenciatura em carreiras e ingressos separados. Ainda que correspondendo a uma situagao
relativamente especifica, acreditamos que muitas das caracteristicas a serem analisadas tém

abrangéncia maior, podendo ser estendidas a outras instituicdes.

A formacdo inicial apresentou grande impulso como temdatica em trabalhos de
pesquisas em ensino de ciéncias no inicio dos anos 2000. Segundo Slongo, Delizoicov &
Rosset (2009), houve um grande e importante aumento do nimero de artigos sobre este
tema em Encontros Nacionais de Pesquisa de 1999 para 2001, mantendo-se em ascensao ao
longo de todo o periodo. “ Este aspecto parece ter sido motivado, também, conforme
destacam e argumentam Salém e Kawamura (2005), pelas reformas curriculares propostas,
especialmente aos cursos de licenciatura, no inicio de 2000, levando a uma revitalizacao das

pesquisas nessa tematica” (Delizoicov; Slongo; Lorenzetti, 2007).
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No Brasil, recentes pesquisas vém mostrando que a escolha pela docéncia tem sido
feita, em grande parte, por estudantes com mais dificuldades escolares e sdcio-econ6micas,
quando comparados aos que ndo escolhem a docéncia, podendo indicar que a carreira tem
sido vista, para a maioria dos que optam por esta profissdao, como “trampolim social” (Leme,
2008). Em um estudo sobre como o conhecimento do perfil e expectativa de ingressantes do
curso de pedagogia da USP contribuem para o entendimento da atratividade da carreira
docente, Leme (2008) verificou que as caracteristicas dos participantes aproximam-se em
muitos aspectos aos encontrados nos estudos de outros paises: a maioria € mulher, supera a
escolaridade dos pais e boa parte ingressa apds anos de conclusdo do ensino médio. Na
comparacdo a outros ingressantes USP, os de pedagogia estavam entre os que tiveram
maiores dificuldades no vestibular e este curso apresenta a mesma problematica da
atratividade docente, isto €, ao menos no ingresso, tornar-se professor parece nao ser a
intencdo dos estudantes. A autora adverte que “em perspectiva diversa as criticas feitas aos
professores de educacdo bdsica, conhecer o perfil e expectativa de candidatos a carreira
docente, verificando a atratividade da mesma, pode colaborar para a elaboracdo e avaliacdo
de politicas de atracdo do magistério. E alerta para o fato de “que nao parece justo que esta
carreira, ou a escolha de um curso superior, seja unicamente tomada como modo de

ascensdo social” (Leme, 2008).

Gobara & Garcia (2007), considerando “o quadro complexo da formacdo de
professores, em particular, o déficit de professores de fisica para atuar nas escolas de ensino
médio”, realizaram um levantamento sobre os cursos de Licenciatura do Brasil e discutem
sugestoes de organizacdo institucional e possiveis percursos de formacdo desses
profissionais. De acordo com os autores, “verifica-se um crescimento significativo do
numero de egressos de 2001 a 2005 e sugere-se como medida urgente que se invista nos
cursos presenciais atuais para que possam aumentar a sua capacidade de formar
professores” (Gobara & Garcia, 2007). Apontam que, segundo censo realizado em 2003 pelo
INEP/MEC, “grande parte dos estudantes dos cursos formacdo de professores sdo
estudantes de classe média e oriundos de escolas publicas; tém uma base muito precaria
dos conhecimentos gerais e da lingua portuguesa e a maioria abandona no primeiro e/ou

segundo ano do curso porque ndao conseguem acompanha-lo e também precisam trabalhar”
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(Gobara & Garcia, 2007). Os autores salientam que a dificuldade de os estudantes se auto-
sustentarem durante o curso, a baixa expectativa de renda em relacao a futura profissao, a
falta de expectativa de melhoria salarial, somados ao declinio do status social da profissao,
fazem com que os cursos de licenciatura, tanto em instituicdes publicas como privadas,

vivam em constante crise.

Essas consideracdes reforcaram a necessidade de considerar o perfil social ou
econdmico dos licenciandos, como parte da caracterizacdo de sua identidade. Ao mesmo
tempo, o contato com as idéias de Pierre Bourdieu, (por exemplo, em Nogueira e Nogueira
(2009)), mostrou existir uma grande ressonancia com as questdes que vinham sendo

analisadas em trabalhos dessa natureza, embora a partir de outros pontos de vista.

Martins; Martins & Abdalla (2008) buscaram identificar elementos para compreender
as representagdes sociais sobre o trabalho docente de estudantes de licenciatura e em que
medida tal compreensdo pode contribuir para possiveis direcionamentos em cursos de
formacao inicial para a docéncia. Utilizam de elementos-chave — como formacao inicial,
expectativas em relacdo a dificuldades de aprendizagem dos futuros alunos e a superacao
das mesmas, proposi¢des para um curso de formac¢do, motivacao para ser um professor,
escolha profissional e profissdo professor — para desvendar as representacdes dos
estudantes (de pedagogia e de licenciaturas), que foram categorizadas em trés dimensdées:
necessidades/expectativas quanto ao percurso de formagdo; das motivacdes a escolha
profissional e da atitude, da informacao e do campo de representag¢do. As autoras concluem
gue “os estudantes apostam na profissdao, mas sentem necessidade de uma formacao inicial
gue possibilite desenvolver praticas docentes mais adequadas as condicdes de trabalho

existentes, bem como mais voltadas as caracteristicas do alunado”.

A énfase as representacOes sociais como estratégia de trabalho para uma maior
delimitacdo da identidade foi sugerida por trabalhos dessa natureza, mas, sobretudo, pela

investigacao realizada por Dotta (2006).

Dessa forma, tomamos como nossas principais referéncias as idéias de Bourdieu e as
perspectivas abertas pela identificacdo de representagdes sociais. Esses dois marco tedricos

serao melhor aprofundados no préoximo capitulo.
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Dentre as caracteristicas a serem privilegiadas na andlise das representacdes sociais,
diversos trabalhos nos indicaram a importancia de uma maior énfase nas questdes relativas,
por um lado, as diversas compreensdes do ser professor, e, por outro, as compreensdes

sobre a natureza da ciéncia/Fisica.

Oliveira (2006), ao analisar a articulagdo entre a formagdao académica e a pratica
docente, em entrevistas com professores de Fisica, ressalta a necessidade de uma
compreensao do ser professor que lhes permita conquistar a autonomia de um professor
reflexivo. Ao mesmo tempo, aponta a importancia, em suas praticas, do sentido atribuido a

disciplina Fisica e de seu papel educacional na formacgao dos alunos.

Segundo Dalri & Mattos (2007), “a motivacdo para ensinar-aprender Fisica estd
relacionada com a valorizacdo dada pelo individuo a esse objeto de estudo” e “o valor e o
sentido que professores e estudantes ddo a Fisica e a Educacgdo é que motivaram/motivam
suas escolhas profissionais e sua relagdo com o saber e seu desenvolvimento nas atividades
de ensino-aprendizagem” (Dalri & Mattos, 2007). Os autores entendem “perfis conceituais”
como dimensbes epistemoldgicas, ontoldgicas e axioldgicas que integram aspectos
cognitivo-afetivos do processo de significacdo da realidade; e se constituem na interacao
sujeito-mundo, num processo de atribuicdo de sentidos/significados. Neste sentido,
desenvolveram um estudo em que procuraram estabelecer relagdes entre motivagao, valor
e perfil conceitual partindo do pressuposto de que se um objeto tem sentido/valor para o
individuo dentro da sua rede de significacGes/representacdes, este sentido/valor se
manifestard na sua interacdo com o mundo. E concluem que “entender a relacdo dos
professores em formacdo com a Fisica e a Educacdo pode ser um caminho para identificar os
valores, sentidos e fatores que os motivam ou desmotivam a cursar a Licenciatura em Fisica
e pode ajudar a entender qual impacto que essa formacdo tem na sua atuacdo em sala de
aula e na influéncia que exercem na construcao que seus estudantes tém com o saber

cientifico” (Dalri & Mattos, 2007).

Da mesma forma, diversos trabalhos vém sinalizando a importancia da visdo de

ciéncia e da compreensdo da Fisica na formacao inicial.
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Higa (2005) investiga as visGes de ciéncia de alunos de um curso de Licenciatura e de
sua evolucdo (ou ndo) ao longo da formacdo inicial. A partir de entrevistas e levantamentos
de concepgdes, evidencia a importancia da constru¢dao de uma visao critica da ciéncia, por
parte dos alunos. Mais do que isso, aponta como tal visdo tem ressonancia na prdpria

atividade docente, em suas relagdes com o aprendizado dos alunos.

Ha, ainda, varios outros trabalhos que buscam identificar as diferentes visdes de
ciéncias e concepgdes prévias de licenciandos. Erthal & Linhares (2010) em um estudo de
caso — regido norte fluminense — investigaram as predominancias e as mudancas de visdo de
ciéncias em alunos de licenciatura em fisica em distintos periodos do curso, a partir da
aplicacdo de atividades experimentais em laboratérios de Mecanica e Ondulatéria. Segundo
os autores, as intervengdes feitas durante a pesquisa — como introducdo e discussdao de
tépicos da histdria das ciéncias — visaram auxiliar no processo de reestruturacdo das
concepgdes dos estudantes em sua formacgdo inicial, com a preocupacdo de fornecer
elementos que auxiliassem os licenciandos “a quebrarem com as visdes empirica indutivista,
aproblematica e atedria da ciéncia” e fortalecendo “a fundamentacao de ciéncia como

pratica social e empreendimento humano” (Erthal & Linhares, 2010).

Gatti; Silva & Nardi (2007) também analisaram a evoluc¢do de concep¢des de futuros
docentes em fisica em um curso de formacao inicial a partir da insercdo da Histéria da
Ciéncia em disciplinas de Pratica de Ensino de Fisica. Os resultados revelaram indicadores
que confirmam os resultados de pesquisas anteriores, mostrando a existéncia de
concepcOes alternativas sobre os conceitos fisicos, as no¢cdoes de senso comum sobre a
Ciéncia e os processos de ensino e aprendizagem e sua influéncia sobre a pratica como
professores. Além disso, os atores evidenciam as dificuldades para a mudanca de postura na
acdo docente e propdem uma alternativa de formacdo que favoreca a adogdo de

metodologias de ensino voltadas para a construcdo de conhecimento.

Assim, diante da abrangéncia dos trabalhos sobre formagdo de professor, e
conscientes da impossibilidade de uma pesquisa que contemple tdo vasto conhecimento,
situamos nossa questdo de investigacdo como sendo a busca pela compreensdo e

caracterizagao da formacgdo inicial a partir de seus principais protagonistas — os alunos.
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Nosso propdsito é, a partir do conhecimento das particularidades daquilo que comp&em a(s)
identidade(s) do grupo de licenciandos, contribuir para uma reflexdao, fundamentada na
realidade, com vistas a transformag¢Ges e melhorias nas estruturas de um curso dessa

natureza.

Para isso, utilizaremos como referéncia as relagdes identificadas por Bourdieu entre o
processo de escolarizagdo/formacdo e as caracteristicas sdcio-culturais dos individuos. Isso
implica em procurar levantar e analisar tais caracteristicas nos alunos do curso de
licenciatura em Fisica que constitui nosso estudo de caso. Ao mesmo tempo, utilizaremos o
levantamento das representacdes desses alunos para complementar essa investigacao,
privilegiando tanto suas representagdes sobre ser professor como suas concepgdes acerca

da ciéncia que estudam e vao lecionar.

No sentido de responder a essas propostas, os contornos da pesquisa irdo perpassar
por abordagens ora direcionadas a um olhar ao perfil econ6mico, ora as representagdes (de
ciéncia/fisica e da profissdo professor), ora das expectativas com relacdo a carreira

(escolhida para o curso e/ou escolhida para o ingresso no mercado de trabalho).

Além disso, o estudo se dard com o intuito de compreender essa identidade no
processo e, por isso devera considerar diferentes momentos doa alunos no curso.
Pretendemos investigar o ingresso, a permanéncia no curso e o egresso e/ou evasio,
sempre com vistas a caracterizar os alunos como fazendo parte de um coletivo maior — dos
licenciandos — e assim depreender como se modificam suas concepgdes e crencas ao longo

do percurso.

Portanto, partimos da hipotese de que as representacbes de
ciéncia/fisica/educacdo/perfil profissional do professor evoluem, se modificam e se
articulam, no espaco de alguns anos, como parte do processo de formacdo inicial, resultado
das interacdes e acdes que o aluno da licenciatura vivencia. Tais transformacdes devem
considerar a formacdo inicial como fruto de escolhas e de representacdes sociais, historias
de vida e influéncias locais, e também a opc¢do pelo curso/carreira como relacionada ao

espaco social e capital cultural destes licenciandos.
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Em suma, o trabalho apresenta duas abordagens — do perfil sécio-cultural e das
representacdes sociais — que pretendem olhar trés momentos do curso — o ingresso, o

percurso e o egresso.

Para cada uma das etapas desse trabalho, as estratégias de investigacao especificas
sdo descritas quando da apresentacao dos dados. S3o o resultado de uma articulacdo entre
abordagem qualitativa e semi-quantitativa. No caso das andlises de representagdes,
utilizamos como metodologia de analise a andlise de contetdo, proposta por Bardin (2009),

optando por categorias de sintese.

No capitulo que segue, Capitulo 3, buscamos apoio e fundamentacdo tedrica nos
estudos sobre habitus e capital cultural de Pierre Bourdieu e nas pesquisas sobre
representacdes sociais da profissdo professor desenvolvidas por Leanete Dotta, baseada na
teoria desenvolvida por Serge Moscovic. Tais autores destacam e definem processos
particularmente dindmicos e que proporcionam andlises e discussdes que contemplam as

dimensdes/condic¢des individuais e coletivas do objeto de estudo.

O Capitulo 4 inicia o trabalho de caracterizacdo do licenciando em fisica, tratando do
perfil sécio-econémico-cultural do ingressante USP, colocando-o como elemento de um
conjunto maior — daqueles que optaram pela Carreira da qual o Curso de Licenciatura em
Fisica faz parte. Traz uma andlise do perfil de modo comparativo a outras carreiras, com
diferentes status, procurando contemplar as dimensdes sociais e culturais das expectativas
destes estudantes, no sentido de compreender aspectos relevantes da decisdo de suas

escolhas por um curso superior e carreira profissional.

O Capitulo 5 procura caracterizar o licenciando em fisica a partir da analise das
representacdes sociais que esses alunos, recém-matriculados, tém acerca da profissdo
Professor, da idéia de Ciéncia/Fisica, de pesquisa e ensino, que permeiam suas escolhas pelo

curso, pela area e/ou carreira docente.

O Capitulo 6 apresenta um panorama que discute os aspectos relacionados a

evasdo, os motivos de abandono e tempo previsto/efetivo para o término da graduacdo,
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buscando fornecer subsidios para uma analise mais ampla sobre o perfil e a identidade do

licenciando em fisica do IFUSP.

O Capitulo 7 pretende caracterizar o licenciando em (per)curso, olhando a evolugao
e considerando as especificidades de sua trajetdria, buscando compreender as
transformacgdes por que passam(ram) suas expectativas com relagdo a carreira escolhida e

como evoluem(iram) suas representacdes de ciéncia, educacdo e perfil profissional.

Finalmente, o Capitulo 8 apresenta as considerac¢des finais acerca dos resultados
revelados pela investigacdo, destacando os aspectos mais relevantes que respondem em
alguma medida, as questdes da pesquisa e apontando propostas de encaminhamentos para

futuras analises.



33

CAPITULO 3 — PERSPECTIVAS TEORICAS

Nesse capitulo, apresentamos dois conjuntos de reflexdes que entendemos ser
fundamentais para uma compreensdao mais global de nosso trabalho: (1) O ambito das
investigacGes sobre representacGes sociais e (2) A nocdo de capital cultural e suas
implicagGes. Esses aspectos nos parecem relevantes uma vez que pretendemos caracterizar
o perfil do aluno da licenciatura e para tal desejamos compreender como se dd a construcao
de processos identitdrios em cursos de formacdo inicial de professores segundo uma
perspectiva que considere a dimensdo social destes alunos e, por isso mesmo deva discutir
pontos relacionados as representacées sociais e um contexto sdcio-cultural mais amplo a

elas associado.

3.1 Representagoes (Sociais) da Profissao Professor

As representacdes sociais dos professores (Dotta, 2006) sdo construidas a partir da
apropriacdo que os mesmo fazem da pratica das suas relagdes e dos saberes histéricos e
sociais. O estudo dessas representacGes possibilita a organizacdo e ampliacdo dos
conhecimentos da Educagdao, em especial no que diz respeito ao desvelamento da
identidade profissional dos professores, e produz subsidios para atender necessidades

profissionais destes, especialmente no que se refere a sua formacao inicial ou continuada.

No Brasil, estudos que se fundamentam na Teoria das Representacdes Sociais
apresentam um grau de importancia relevante, podendo-se encontrar na area de Educacao
grande diversidade de trabalhos. Tedricos e pesquisadores como Pedra (1980), Souza (1996),
Mello (1998), Souto (1995), Rangel (1999), Eizirik (1999), Madeira (2000), Costa e Almeida
(2000) entre outros, apresentam estudos usando a nocdo de representacdo social em
guestdes que envolvem a imagem do professor, as relacdes pedagdgicas, os processos que

constituem a realidade escolar da Educacdo Basica e Universitaria (Dotta, 2006).
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3.1.1 Um pouco da histdria das Representagdes Sociais

O termo representagdo social foi postulado por Sérge Moscovici (1961), por ocasido
de seus estudos sobre a Psicandlise, para designar o tipo de fenbmeno ao qual a sua
interpretacdo tedrica se aplicava. Hoje o termo é usado de forma mais ampla, nem

necessariamente estar vinculado ao conceito proposto por Moscovici (Dotta, 2006, p. 24).

S4 (1998 apud Dotta, 2006) define como grande teoria das representacdes sociais as
proposicdes originais bdsicas de Moscovici, e fala de um desdobramento da teoria em trés
correntes tedricas complementares: Uma mais fiel a teoria original, liderada por Denise
Jodelet, em Paris; uma que procura articuld-la com uma perspectiva mais socioldgica,
liderada por Willen Doise, em Genebra; uma que enfatiza a dimensao cognitiva-estrutural

das representacoes, liderada por Jean-Claude Abric, em Aix-em-Provence.

Assim, a histdria da construcdo da Teoria das Representagcdes Sociais teve inicio com
o surgimento da Psicandlise que, segundo Moscovici (1978), a partir de sua apresentacao,
passou a ocupar lugar de destaque em nossa cultura. Esse autor constata que a linguagem
estd repleta de palavras, expressdes originadas na Psicandlise que todos compreendem.
Baseado nessas comprovag¢des semi-empiricas, o precursor da Teoria das Representagdes
Sociais julga-se autorizado a concluir que a psicandlise configura-se em um modelo que,
assimilado, ensinado, comunicado, repartido, dd forma a nossa realidade (Moscovici, 1978,
p. 20), e esse modelo regularmente retorna a superficie apoderando-se da consciéncia
coletiva. A influéncia desse modelo confere a ciéncia de que se origina, status de importante
fato social, implantando-se na vida cotidiana da sociedade. E isso que Moscovici se propde a

estudar e que é o ponto de partida para a sistematizacdo de sua teoria (Dotta, 2006, p. 15).

Moscovici deteve suas consideracdes em duas ideias, na constatacdo de que a
Psicanalise se constituia em um evento cultural que ultrapassa o dominio restrito das
ciéncias, da literatura ou da filosofia, afetando a sociedade como um todo e, na observacao
do nascimento de um novo senso comum que ndo deveria ser compreendido em termos de

vulgarizacdo ou distor¢cdo da ciéncia. A analise do processo de disseminacdo da Psicanalise
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na sociedade lhe foi possivel por meio da Teoria das Representacdes Sociais, que pode
captar seus elementos essenciais, fazendo-o por meio do estudo das representacées sociais
e das comunicag¢bes. Este autor postula que toda representacdao é composta de figuras e de
expressdes socializadas. De forma conjunta, uma representac¢ao social é a organizacao de
imagens e linguagem, porque ela real¢a e simboliza atos e situagdes que se tornam comuns.
Devendo ser encaradas de modo ativo, as representacdes possuem papel de modelar o que
é dado do exterior, mediante a relagao entre individuos e grupos com objetos, sendo os atos

e situacdes constituidos por interagdes sociais (Dotta, 2006, p. 16-17).

As representagbes sociais funcionam como reprodutoras, mas essa reproducao
envolve um remanejamento de estruturas, remodelacdo de elementos, reconstrucao dos
dados considerando o contexto de valores, de regras e no¢des. Finalmente, ela produz e
determina comportamentos, definindo simultaneamente a natureza dos estimulos que
cercam e provocam os individuos, e o significado das respostas a serem dadas. Além disso, a
representacdo social é uma modalidade de conhecimento particular que tem por funcdo a
elaboragcdo de comportamentos e a comunicac3o entre individuos. E um corpus organizado
de conhecimentos e uma das atividades psiquicas gracas as quais os homens tornam
inteligivel a realidade fisica e social, inserem-se num grupo ou numa ligacao cotidiana de

trocas e liberam os poderes de sua imaginagdo (Moscovici, 1978, p. 26-28).

z

Abordar as representacdes sociais significa considerar algumas premissas. E
necessario considerar que ndo existe uma ruptura entre o universo exterior e o universo do
individuo ou do grupo, que o sujeito e o objeto ndo sdao absolutamente heterogéneos em
seu campo comum. O objeto estd inserido em um contexto ativo, dinamico, considerado
parcialmente pela pessoa ou coletividade, como prolongamento de seu comportamento,
existindo somente para eles enquanto funcdo dos meios e métodos que permitem conhecé-
lo. A origem da construcdo de uma representacao social pelos individuos, segundo Moscovici
(1978), esta situada na necessidade de que eles possuem de estar ao corrente, ndo ser
ignorante nem ficar fora do circuito coletivo. Desta forma, cada pessoa, enquanto homem
comum — fora de sua profissao — comporta-se de forma idéntica diante de fatos do

cotidiano, como um acidente na rua, uma noticia de jornal, um filme assistido etc. Esses



36

fatos sdo resumidos, recortados, classificados e fundidos em um mesmo universo (Dotta,

2006, p.18-19).

A aproximacdo do conceito de representacdo social é possivel de duas formas.
Primeiro quando fica precisa sua natureza de processo psiquico, capaz de tornar familiar,
situar e tornar presente em nosso universo interior o que se encontra, de certa forma,
distanciado de nds, o que estd, de certo modo, ausente. Em segundo lugar, a nogao de
representacdo social fica clara a partir da constatacdo de que, a fim de penetrar no universo
de um individuo ou de um grupo, o objeto entra numa série de relacionamentos, de
articulagGes e movimentagdes com outros objetos que ja se encontram nesse universo, dos
guais toma as propriedades e aos quais acrescenta as dele. A estrutura de cada
representacdo aparece desdobrada, tem duas faces: a face figurativa e a face simbdlica.
Moscovici quer com isso dizer que a representacdo faz compreender a toda figura um
sentido, e a todo sentido, uma figura. Duplicar um sentido por uma figura abstrata,
materializar um objeto abstrato, foi chamado de objetiva¢do. Duplicar uma figura por
sentido, proporcionar um contexto inteligivel ao objeto, interpreta-lo, foi denominado de

ancoragem (Dotta, 2006, p. 19-20).

Nas consideragGes de Jodelet (1984), a ancoragem da-se pela integracdo cognitiva do
objeto representando ideias, acontecimentos, pessoas, relacdes etc; a um sistema de
pensamento social preexistente e as transformagdes implicadas. As representacdes ja
disponiveis podem servir também como sistemas de acolhimento de novas representagdes.
De forma geral, o processo é responsabilizado pelo enraizamento social da representacdo e
de seu objeto. Para Moscovici (1985) a ancoragem diz respeito a classificagdo e
denominac¢do, e o que nao é classificado nem denominado é estranho, ndo existe e, ao
mesmo tempo, é ameacador. Nesse processo, a neutralidade é proibida pela prépria légica
do sistema em que cada objeto ou sujeito deve ter um valor positivo ou negativo e assumir
um determinado lugar numa hierarquia claramente graduada. Segundo Pedra (2000), as
funcbes basicas das representagdes articulam-se com o processo de ancoragem, as quais se
constituem da integragao da novidade por meio de processo cognitivo, da interpretagdo da

realidade e da orientacdo das condutas e das relagdes sociais (Dotta, 2006).



37

O outro processo da formacado das representacdes sociais constitui-se na objetivagdo.

Esse processo é responsavel pela transformacdo de um esquema conceitual em real, é a
atribuicdao de uma contrapartida material a uma imagem (Dotta, 2006, p. 22).

Objetivar é reabsorver um excesso de significacdes materializando-as. {(...) E

também transplantar para o nivel de observa¢do o que era apenas inferéncia
ou simbolo (Moscovici, 1978, p. 111).

Moscovici (1978, p. 174-176) refere-se, de forma sintetizada, aos dois processos da
seguinte forma: a objetivacdo transfere a ciéncia para o dominio do ser e a ancoragem a
delimita ao dominio do fazer, a fim de contornar o interdito da comunicacdo. Se a
objetivagdo mostra como os elementos representados de uma ciéncia se integram a uma
realidade social, a ancoragem permite compreender o modo como eles contribuem para

modelar as relagdes e como as exprimem.

Jodelet (2001) afirma que, no nivel das dimensdes das representacdes, relacionadas a
edificacdo da conduta, estdo a atitude, a informag¢dao e o campo de representagdes ou
imagem. A dimensdo da informacdo esta relacionada a organizacdo dos conhecimentos que
um grupo possui sobre um dado objeto social; a dimensdo do campo de representagao, que
remete a ideia de imagem, refere-se ao conteddo concreto limitado das proposi¢des
atinentes a um aspecto preciso do objeto da representacdo; a dimensdo da atitude é aquela
que destaca a orienta¢do global em relacdo ao objeto da representagao social. Essas trés
dimensdes foram postuladas por Moscovici (1978) diante da hipdtese da existéncia de
diferentes universos de opinido referentes a diferentes grupos, classes ou culturas, hipdtese
confirmada pelo seu estudo da psicanalise, no qual encontrou formatos diferentes das

dimensdes criadas segundo cada grupo que pesquisou.

O estudo das representacGes contribui para uma abordagem da vida mental
individual e coletiva, uma vez que estas envolvem a pertenca social dos individuos com as
implicacOes afetivas e normativas, com as interiorizacdes de experiéncias, praticas, modelos
de condutas e pensamentos, que sdao socialmente transmitidos pela comunicagao social, que
a ela estdo ligadas. Sendo assim, as representacdes sociais sdo a0 mesmo tempo produto e
processo de uma atividade de apropriacdo da realidade exterior ao pensamento e de

elaboracdo psicolégica e social dessa realidade (Dotta, 2006, p. 25).
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3.1.2 Algumas pesquisas sobre Representagoes Sociais e a Educagdo

O campo da Educagao tem privilegiado o uso da nogao de representagdo social. Em
seu estudo sobre Representacbes Sociais do Ser Professor, Dotta (2006), fez um minucioso
levantamento de trabalhos no campo da Educagdao que fizeram uso da teoria das
representacdes sociais. A autora encontrou em biblioteca de Portugal na literatura
brasileira, importantes estudos que serviram de subsidios para sua pesquisa na qual faz um
aprofundamento na apresentacdo de pesquisas semelhantes a sua na comparacdo entres

autores brasileiros e portugueses.

Por exemplo, Gilly (2001), teérico francés, faz referéncia, considerando o contexto
europeu, ao numero significativo de trabalhos em que as representagdes sdo estudadas em
apenas alguns de seus aspectos ou manifestacdes e, por outro lado, ao numero
relativamente reduzido de trabalhos que colocam as representacdes em lugar central ou que
facam uso de todas as possibilidades que a Teoria permite. Este autor agrupa os
estudos cujos objetos de investigacao envolvem Educacdo e Representacdo Social realizados
na Franca da seguinte forma: o discurso da escola sobre si mesma; o discurso de agentes da
instituicdo; a escola e seu funcionamento do ponto de vista dos professores e pais;
apreensao do aluno pelo professor; significacdao das situagdes escolares e construgao dos

saberes.

Martinez (2003), tedrico argentino, faz consideracOes acerca das representacoes
sociais no sentido de que elas seriam caracteristicas de nossa época, principalmente em
virtude da grande quantidade de informacgdes que circulam, pela relativa brevidade de sua
vigéncia e pela impossibilidade de estruturacdo de tantas ideias em um esquema tedrico
permanente. Considerando que nada é definitivo, que a renovacao dos saberes é necessaria
e, de acordo com a elaboracdo desses saberes, que determinam e sdo determinados por

praticas sociais, é que a escola é concebida.
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Sousa (2000) com o objetivo de confrontar o professor com as prdprias
representacées bem como as dos colegas, alunos-formandos e alunos-criancas, fez um
levantamento para identificar representagdes sociais negativas e positivas sobre o professor

real e sobre o professor ideal.

Estudando a docéncia como uma ocupacado ética, Silva (1997) buscou caracterizar as
representacdes de um grupo de docentes (de escolas secunddrias de Lisboa) no que diz
respeito a docéncia enquanto ocupacdo ética, obtendo como resultado a representacdo da
docéncia pelos professores com funcdo de educar, de formar os alunos, de contribuir para o
desenvolvimento pessoal e social das criancas e jovens. Outro autor portugués, Ruivo (1990),
em um estudo de caso, investigou as caracteristicas de bons e maus professores, a partir das
representagdes de alunos e professores, em formag¢ao em uma Escola de Ensino Superior

Politécnico.

Carrolo (1997) aponta em seus estudos as representacdes de trés fungbes do
professor, sendo a primeira a de mediador, a segunda a de tomada de decisdes e por ultimo
a funcdo de captar auditérios adversos. E préprio do contexto educador-educando que o
professor se depare, simultaneamente, com essas diferentes func¢des. Segundo o autor, o
ato de educar pode ser considerado um ato violento pelo que implica de confrontacdo entre

duas consciéncias, e onde o professor é induzido a tomar decisdes envolvidas de reflexdo.

Loureiro (2001) apresenta representacées da atividade docente como o
relacionamento com os jovens e a atualizacdo continua dos saberes. A representacdo da
docéncia como vocagao também é apontada pelo autor, bem como a representacao de uma
atividade por meio da qual se pode melhorar a sociedade, uma atividade que envolve todo o

tempo e que tem interesse intelectual.

Oliveira (2000), investigando as caracteristicas positivas e negativas presentes nas
representacdes dos professores acerca de si mesmos no ensino bdasico e secunddario em
Portugal, encontra na afetividade e na inteligéncia — ligadas, respectivamente, a pessoa e a
profissio — as representagdes predominantes. O autor questiona os professores

essencialmente a respeito das qualidades e defeitos de professores que tiveram e marcaram
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suas vidas escolares, bem como sobre as caracteristicas mais importantes desse profissional
do futuro. Diante dos resultados, Oliveira alerta para a necessidade de maiores
investimentos na formagdo, quer inicial, quer continua, em varidveis que envolvam
motivacdo, simpatia, compreensao, sentido de humor, amizade, entre outras; ndo investir

apenas na profissionalizagdo, mas também na personalizagdao dos docentes.

Rangel (1999) investigou como se dimensiona, em representagdes, o bom
desempenho docente no processo ensino-aprendizagem, destacando-se as representacdes
gue envolvem habilidades de relacées humanas e habilidades de ensino, seguidas em menor

proporc¢do das habilidades artisticas.

Procurando analisar as representacdes sociais de professores do Curso de Ciéncias
Bioldgicas da Universidade Federal de Minas Gerais sobre aspectos do ensino, Pereira (2000)
apresenta diferentes representagdes que surgiram, organizando-as em cinco grupos: no
primeiro a atividade docente é representada como transmissao de conhecimentos; o
segundo traz a ideia de que ensinar é transmitir conhecimentos associados com outras
noc¢des sobre a atividade docente, como “desenvolver senso critico”, “ensinar o aluno a
aprender sozinho”; no terceiro o ensino é visto como mudanca de comportamento; o quarto
refere-se a ideia de que ensinar é um fendmeno que ocorre da interagao professor-aluno; e
no quinto, tem-se a representagao do ensino como um fenémeno social contribuinte para a
ampla formacao do aluno. O autor conclui sobre a necessidade da reconstru¢ao dessas

representacdes, o que podera levar a maior valorizacdo da docéncia, da atividade de ensino

e da formacado profissional nas universidades brasileiras.

Souto (1995) analisa as representacbes sociais do professor e seu papel social,
apresentados por funcionarios, alunos e professores de uma universidade publica do Rio de
Janeiro. Os resultados apontaram para uma representacdo do professor como aquele que
passa conhecimento, sem outros tipos de exigéncias e, também uma tendéncia de
representacdo dicotomizada: ora o professor é batalhador, dedicado, com sentimento de
amor pela profissdo, ora ele é desmotivado, desinteressado e pouco valorizado

profissionalmente.
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Souza (1996), na tentativa de apreender as representacdes que os professores
constroem acerca do trabalho docente, detecta representacdes sobre o ser professor
associadas ao controle da sala de aula, uma imagem de professor que agrada aos alunos, a
questdo da qualificacdo docente, ao ter conhecimento e saber transmiti-lo, o conflito entre
qualificacdo e as condi¢Ges de trabalho, sendo o professor qualificado como aquele que
domina o conteuldo, é criativo, politizado, tem empatia com os alunos, 1€, estuda e pesquisa,

nao falta ao trabalho e cumpre os compromissos burocraticos.

Mello (1998) aponta a compreensdo do conteudo das representacbes que o
professor constrdi sobre sua pratica profissional como estudo capaz de intervir na realidade

da escola.

Paredes et al., (2003), realizaram uma pesquisa na Universidade Federal do Mato
Grosso buscando investigar as possiveis representacdes sociais de professores acerca de
suas atividades académicas. Fundamentaram-se pela Teoria das Representacdes Sociais de
Moscovic utilizaram recursos eletrénicos como o software EVOC' e ALCESTE. O estudo
revelou que no nucleo central das representagdes sociais dos professores esta o ensino. Nos
sistema periférico, encontram-se atributos relacionados ao mal-estar, tais como baixos
salarios, dificuldades e sacrificios; mas, em contrapartida, estdao presentes atributos

relacionados ao bem-estar, como prazer, realizacao, satisfacdo e respeito.

Em estudo sobre as representacdes sociais de professores do Ensino Fundamental,
Ciclo I, acerca de sua proépria profissdo, Madeira (2003) define o objeto apoiada nas
consideracbes de que a acdo cotidiana ndo é neutra. Acredita que o estudo das
representacles sociais possibilita ao pesquisador aproximar-se do objeto definido,

considerando-o no dinamismo que o gera.

! Evoc: programa que efetua a andlise de vocabulos. Sua tela de abertura apresenta um conjunto de
programas a que ele submete as palavras para realizar as andlises fatorial e de tipificagdo ou de agrupamento.
Foi construido na Francga por Pierre Verges e seus colaboradores (Dotta, 2006).

? ALCESTE: programa para andlise textual desenvolvido na Franga por Max Reinert (Dotta, 2006).
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Costa e Almeida (2000) realizaram estudo objetivando conhecer o conteudo, a
organizacao e estrutura das representacdes sociais do bom professor, entre professores das
séries iniciais do Ensino Fundamental, da rede publica de Rondondpolis, Mato Grosso.
Procuraram responder a questdes como a existéncia ou ndao de coeréncia entre essas
representacdes e as valorizadas pela ciéncia, qual o vinculo dessas representagdes com
guestdes de ordem cognitiva, profissional, socioafetivas ou politicas. A representacao social
do bom professor construida pelo grupo é mais coerente com principios morais, éticos e
profissionais do grupo social de pertenca desses sujeitos, do que com os preceitos

cientificos.

Dotta (2006, p. 39) acredita que as investigacdes sobre as representacdes sociais do
ser professor permitem apreender a profissdao docente nessa dindmica que envolve o pessoal
e o profissional, o individual e o coletivo. Ampara-se na fala de Névoa (1997) quanto a
urgéncia em se encontrar espacgos de interacdao entre dimensdes pessoais e profissionais, a
fim de permitir aos professores a apropriacdo dos seus processos de formacao, dando-lhes
um sentido no quadro das suas histdrias de vida. E destaca a importancia da realizacdo de
diagndsticos das necessidades do professorado a fim de que ocorra uma oferta de formacao
que seja ampla, flexivel e planejada, correspondendo as necessidades dos professores em

termos de conhecimentos, destrezas ou atitudes.

3.2 Contribuigoes da Teoria Socioldgica de Bourdieu

3.2.1 Breve discussdo para a compreensao das praticas sociais — o conceito de habitus

A teoria criada/desenvolvida e alterada por Bourdieu ao longo do tempo — em funcgdo
dos resultados de investigacdo e mudancas no campo intelectual e contexto social mais
amplo — esteve sempre baseada numa critica e afastamento das perspectivas subjetivista e
objetivista, com uma proposta alternativa de uma teoria da pratica centrada no conceito de

habitus (Nogueira e Nogueira, 2009).



43

Bourdieu se mostra interessado em compreender a ordem social de uma
maneira inovadora, que escape tanto ao subjetivismo (tendéncia a ver essa
ordem como produto consciente e intencional da agdo individual) quanto ao
objetivismo (tendéncia a reificar a ordem social, tomando-a como uma
realidade externa, transcendente em relagdo aos individuos, e de concebé-la
como algo que determina de fora para dentro, de maneira inflexivel, as acbes
individuais) (Nogueira e Nogueira, 2009, p. 19)

Segundo Bourdieu (1983a) é possivel conhecer o mundo social de trés formas:
fenomenoldgica, objetivista e praxiolégica. O conhecimento fenomenolégico, segundo o
autor, restringe-se a captar a experiéncia primeira do mundo social, tal como vivida
cotidianamente pelos membros da sociedade, sem a preocupacdo, contudo, do
guestionamento a respeito das condi¢des objetivas que explicariam o curso dessas
interacdes. O problema dessa forma de conhecimento estd, sobretudo, no fato de ela
contribuir para uma concepcao iluséria do mundo social que confere aos sujeitos excessiva
autonomia e consciéncia na conducdo de suas ac¢Oes e interagdes. O conhecimento
objetivista, contrariamente, caracteriza-se pela ruptura que promove em relacdo a
experiéncia subjetiva imediata. Embora considere legitima e necessdria essa ruptura,
Bourdieu acredita que o objetivismo implicaria certos riscos pela dificuldade de construir
uma teoria da pratica (de explicar como se da a articulagdo entre os planos da estrutura e da
acdo). O conhecimento objetivista tenderia a descrever as regularidades que estruturam um
espaco social e a supor que os sujeitos obedecem as regras dessa estruturacdo, sem
demonstrar como essas regras, de fato, operam na pratica como principios estruturantes das
acoes e representacdes dos sujeitos e sdo produzidas nesse processo. O terceiro tipo de
conhecimento, o praxioldgico, é defendido por Bourdieu como uma alternativa capaz de
solucionar os problemas do subjetivismo e do objetivismo. Essa forma de conhecimento
buscaria apreender a prdpria articulacdo entre o plano da acdo ou das praticas subjetivas e o
plano das estruturas.

[o conhecimento praxioldgico] tem como objeto nGo somente o sistema das
relagées objetivas que o modo de conhecimento objetivista constréi, mas as

relagées dialéticas entre essas estruturas e as disposi¢cdes estruturadas, nas
quais elas se atualizam e que tendem a reproduzi-las (Bourdieu, 1983a, p.47).

A questdao fundamental para Bourdieu é entender o carater estruturado ou ordenado

das praticas sociais sem, por um lado, considerar essas praticas como organizadas
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autébnoma, consciente e deliberadamente pelos sujeitos sociais (concepgdo subjetivista) e,
nem por outro, reduzi-las a execu¢do mecanica de estruturas externas e reificadas
(perspectiva objetiva). Assim, Bourdieu (1983a, p. 60), afirma que seria “necessdrio e
suficiente ir do opus operatum ao modus operandi, da regularidade estatistica ou da
estrutura algébrica ao principio de produgdo dessa ordem observada”. Bourdieu denomina
por “habitus” esse principio de producdo, incorporado nos préprios sujeitos e entendido
como sistema de disposi¢Ges duraveis estruturadas de acordo com o meio social dos sujeitos
e que seriam “predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto é, como principio
gerador e estruturador das praticas e das representa¢ées” (1983a, p. 61).

[Para Bourdieu] as prdticas sociais apresentariam propriedades tipicas da

posicdo social de quem as produz, porque a propria subjetividade dos

individuos, sua forma de perceber e apreciar o mundo, suas preferéncias, seus

gostos, suas aspira¢des, estariam previamente estruturadas em relagdo ao
momento da agdo (Nogueira e Nogueira, 2009, p. 25).

Bourdieu argumenta que cada sujeito vivenciaria uma série de caracteristicas de
experiéncias que estruturariam internamente sua subjetividade, construindo uma espécie de
“matriz de percep¢des e apreciagdes” que orientaria suas agdes subseqlientes. Essa matriz —
o habitus — seria formada por um sistema de disposicOes gerais que precisariam ser
adaptadas pelo sujeito a cada conjuntura especifica de a¢do. O habitus seria fruto da
incorporacao da estrutura social e da posicao social de origem no interior do prdéprio sujeito;
passaria a estruturar as a¢des e representacdes dos sujeitos, em situacdes que diferem, em
alguma medida, das situacdes nas quais o habitus foi formado. Tal conceito desempenha, na
obra de Bourdieu, o papel de elo articulador entre trés dimensdes fundamentais de analise:
a estrutura das disposicbes objetivas, a subjetividade dos individuos e as situagdes concretas
de acdo. A posicdo de cada sujeito na estrutura das relacdes objetivas propiciaria um
conjunto de vivéncias tipicas que tenderiam a se consolidar na forma de um habitus
adequado a sua posicdo social (Nogueira e Nogueira, 2009).

Esse habitus faria com que o sujeito agisse nas mais diversas situagdes
sociais, ndo como um individuo qualquer, mas como um membro tipico de um
grupo ou classe social que ocupa uma posicdo determinada nas estruturas
sociais (...), colaborando assim, sem saber, para reproduzir as propriedades

do seu grupo social de origem e a propria estrutura das posi¢cées sociais na
qual foi formado (Nogueira e Nogueira, 2009, p. 26).
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A conviccdo de Bourdieu (Nogueira e Nogueira, 2009) é a de que as acbes dos
sujeitos tém um sentido objetivo que lhes escapa, eles agem como membros de uma classe
mesmo quando ndo possuem consciéncia clara disso; as marcas de sua posi¢do social, os
simbolos que as distinguem e que a situam na hierarquia das posicdes sociais, as estratégias
de acdo e de reproducdo que lhe sao tipicas, as crengas, os gostos, as preferéncias que a
caracterizam sdo incorporadas pelos sujeitos tornando-se parte da sua propria natureza. Os
sujeitos simplesmente agiriam de acordo com o que aprenderam ao longo de sua
socializacdo no interior de uma posicdo social especifica e, dessa forma, confeririam as suas
acdes um sentido objetivo que ultrapassa o sentido subjetivo diretamente percebido e

intencionado.

Pois bem, para Bourdieu os individuos agem orientados por uma estrutura
incorporada, um habitus, que reflete as caracteristicas da realidade social na qual eles foram
anteriormente socializados. O habitus de profissional de antemao ajustados as exigéncias do
campo vai funcionar como instrumento de traducdo. A transformacdo sistematica dos
problemas e dos temas ndo é o produto de uma busca consciente, mas um efeito
automatico da pertenca ao campo e do dominio da histéria especifica do campo que essa
pertenca implica. O principio das estratégias no interior de um campo “ndo é o calculo
cinico, a busca consciente da maximizagdo do ganho especifico, mas uma relagdo
inconsciente entre um habitus e um campo” (Bourdieu, 1983, p. 125).

As estratégias sdo a¢des objetivamente orientadas por referéncia a fins que
podem ndo ser os fins subjetivamente buscados. E a teoria do habitus visa

fundar a possibilidade de uma ciéncia das prdticas escapando a alternativa
do finalismo e do mecanicismo (Bourdieu, 1983, p. 125).

3.2.2 Capital Cultural, Social e Simbdlico

Para discutir/compreender o modo como Bourdieu concebe e analisa a realidade
social é preciso considerar o papel de destaque atribuido pelo autor a dimens3do de simbdlica

ou cultural na produgao e reprodugdo da vida social.
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Bourdieu procura, com base nas tradi¢cdes socioldgicas de Durkheim, Sausurre e Lévi-
Strauss e também Marx estabelecer uma sintese e como resultado de suas analises afirma
que os sistemas simbodlicos funcionam como estruturas estruturantes porque sao
estruturados, isto é,

as produgcbes simbdlicas seriam capazes de organizar (estruturar) a
percepgdo dos individuos e de propiciar a comunicagdo entre eles exatamente
porque seriam internamente estruturadas, apresentariam uma organiza¢Go

ou lIdgica interna, passivel de identificada pela investigacdo cientifica
(Nogueira e Nogueira, 2009, p.30).

Seguindo suas articulagdes, Bourdieu argumenta que a estrutura presente nos
sistemas simbolicos e que orienta (estrutura) as acdes dos agentes sociais reproduz as
principais diferenciagdes e hierarquias sociais, ou seja, as estruturas de poder e dominagao
social. Segundo Bourdieu, as producdes simbdlicas participam da reproducdo das estruturas
de dominacdo social de uma forma indireta. Os sistemas simbélicos podem ser produzidos e
apropriados pelo conjunto do grupo ou por um corpo de especialistas e por um campo de
producdo e circulacdo relativamente auténomo. Bourdieu utiliza o conceito de campo para
se referir a certos espacgos sociais nos quais determinado tipo de bem é produzido,
consumido e classificado; no interior desses campos os individuos envolvidos passam a lutar
pelo controle da producdao e pelo direito de classificarem e hierarquizarem os bens de
consumo (Nogueira e Nogueira, 2009, p. 30-31).

A estrutura do campo é um estado da relagdo de for¢a entre os agentes ou as
instituigées envolvidas na luta ou, se se preferir, da distribuicdo do capital

especifico que, acumulado no decorrer das lutas anteriores, orienta as
estratégias posteriores (Bourdieu, 1983, p. 120).

Cada campo de producgdo simbdlica seria palco de disputas relativas aos critérios de
classificacdo e hierarquiza¢do dos bens simbdlicos produzidos e, indiretamente, das pessoas
e instituicdes que os produzem; e no conjunto da sociedade, os agentes travam uma luta em
torno dos critérios de classificacdo cultural. Certos critérios culturais sdo considerados
superiores e outros inferiores e, no conjunto da sociedade, tenderia a prevalecer a
imposicdo de um determinado arbitrario cultural como a Unica cultura legitima. Seja em
relacdo a um campo especifico, seja no ambito da sociedade em geral (Nogueira e Nogueira,

2009), é preciso notar que os produtos simbolicos seriam classificados e hierarquizados;
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essas classificacdes incidiriam ndo apenas sobre os bens culturais num sentido mais estrito,
mas sobre todas as representacdes e praticas cotidianas. As hierarquias culturais reforcariam
as divisGes sociais na medida em que sao utilizadas para classificar os individuos segundo o
tipo de bem cultural que eles produzem, apreciam e consomem. Para se referir a esse poder
advindo da produgado, da posse, da apreciagao ou do consumo de bens culturais socialmente
dominantes, Bourdieu utiliza, por analogia ao capital econémico, o termo capital cultural. O
dominio da lingua, por exemplo, funciona como uma moeda (um capital) que propicia a

guem o possui uma série de recompensas (Nogueira e Nogueira, 2009).

As hierarquias entre bens simbdlicos seriam uma base importante para a
hierarquizacdo dos individuos e grupos sociais. Individuos capazes de produzir, reconhecer,
apreciar e consumir bens culturais tidos como superiores teriam melhores condi¢des de ser
bem-sucedidos no sistema escolar e no mercado de trabalho, por exemplo. Tais hierarquias
reforcam as estruturas de dominag¢ao social na medida em que restringem a mobilidade
social dos individuos; ndo basta ao individuo um conhecimento técnico especifico para ter
acesso as posicoes sociais dominantes; é exigido que tenha um certo capital cultural. Assim,
por outro lado, segundo Bourdieu, essas mesmas hierarquias reproduzem, de forma
eufemizada, a estrutura de dominacdo da sociedade.

A tese central de Bourdieu é a de que os individuos normalmente ndo
percebem que a cultura dominante é a cultura das classes dominantes e, mais
do que isso, que ela ocupa uma posicdo de destaque justamente por
representar os grupos dominantes; [...] os individuos perceberiam como

hierarquias apenas simbdlicas o que seriam, principalmente, hierarquias
sociais entre grupos e classes (Nogueira e Nogueira, 2009, p. 39).

Bourdieu desenvolve entdo, trés argumentos basicos relativos ao papel dos sistemas
simbdlicos ou culturais na producdo e reproducdo das estruturas sociais. Primeiramente eles
seriam formas de percepcdo e representacdo da realidade — os individuos criariam,
sustentariam e defenderiam seus sistemas simbadlicos no ambito da sociedade em geral ou o
interior de um campo especifico. Segundo, os sistemas simbdlicos seriam um meio capaz de
traduzir e, portanto, escamotear, dissimular eufemizar as hierarquias sociais — a
correspondéncia entre as formas culturais e classes sociais ndao seriam facilmente percebida

pelos agentes sociais. E terceiro, os sistemas culturais contribuiriam para legitimar (justificar)



48

essas hierarquias — as diferencas de poder passam a ser percebidas apenas como diferencas
de conhecimento, de inteligéncia, de competéncia, de estilo, ou simplesmente, de cultura

(Nogueira e Nogueira, 2009).

Nas modernas sociedades capitalistas, os dois tipos mais importantes de capital
seriam o cultural e o econémico; os individuos ocupariam posicdes diferenciadas e mais ou
menos privilegiadas na estrutura social em fun¢do do volume e da natureza de seus
recursos. Além desses, ha também, segundo Bourdieu, a influéncia do capital social e do
capital simbdlico. O primeiro se refere ao conjunto das relacdes sociais (amizades, lacos de
parentesco, contatos profissionais, etc); o segundo diz respeito ao prestigio ou a boa
reputacdo que um individuo possui num campo especifico ou na sociedade em geral.

O volume de capital social de um individuo seria definido em fungdo da
amplitude de seus contatos sociais e, principalmente, da qualidade desses
contatos, ou seja, da posi¢do social (volume de capital econémico, cultural,
social e simbdlico) das pessoas com quem se relaciona. [O conceito de capital
simbdlico] se refere ao modo como um individuo é percebido pelos outros.
Geralmente, essa percepgdo estd diretamente associada a posse dos outros

trés tipos de capital, mas nGo necessariamente (Nogueira e Nogueira, 2009,
p. 43).

De acordo com Bourdieu, as diferentes esferas da vida social funcionariam como uma
dindmica andloga a econdmica; o universo escolar, por exemplo, poderia ser considerado
como um mercado no qual os individuos investem um volume maior ou menor de recursos —
sobretudo capital cultural — e obtém, em funcdo disso, retorno mais ou menos elevado, na
forma de sucesso escolar e de diplomas (capital cultural institucionalizado), que pode, por
sua vez, ser reinvestido, por exemplo, nos mercados de trabalho. As decisGes de
investimento, no entanto, ndo seriam fruto de um cdlculo racional plenamente consciente;
na perspectiva de Bourdieu, ao longo do tempo, as melhores estratégias acabariam por ser
adotadas pelos grupos e seriam incorporadas pelos agentes como parte de seu habitus. De
toda forma, esse ajustamento entre as acdes e as condi¢cbes objetivas de existéncia,
realizado por intermédio do habitus, ndo seria necessariamente perfeito. Alids, ha casos, por
exemplo — que Bourdieu chama de “histeresis” — nos quais existe uma tendéncia do habitus
a permanecer no individuo ao longo do tempo, mesmo que as condi¢cbes objetivas que o

produziram e que estdo nele refletidas tenham se alterado. Existem outros casos de
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descompasso entre o que sugere o habitus incorporado e a realidade social. E tais
desajustamentos mostram que o espaco social, na perspectiva de Bourdieu, seria algo

dinamico (Nogueira e Nogueira, 2009, p. 44-47).

E relevante perceber a importancia da dimens3o politica da nog¢do de capital cultural
formulada por Bourdieu, uma vez que a mesma esta ligada a uma problematizacdo da
dominagao — e por isso, “nao se reduz a verificar os efeitos das diferengas de desempenho
escolar sobre, por exemplo, a renda econdmica dos individuos” (Almeida, 2007, p. 45).

O conceito de capital cultural ndo funciona apenas como uma ferramenta
para explicar por que criangas dos meios desfavorecidos apresentam um pior
desempenho na escola. Mais do que isto, o conceito aparece no interior de
um quadro analitico voltado para explicar de que maneira o pior desempenho

escolar desses grupos serve a estrutura de dominag¢do vigente numa
sociedade especifica (Almeida, 2007, p. 45).

Sobre a importancia do simbdlico no espaco social pensado por Bourdieu, Almeida
(2007) afirma que esta dimensdao (simbodlica) tem forga suficiente para complicar a
ordenacado social dada pelo pélo material. E explica que, num primeiro movimento, Bourdieu
apropria-se da heranca de Kant e Durkheim e conceitua a cultura — ou os “sistemas
simbdlicos” — como instrumento de construcdo do mundo, dando inteligibilidade aos
objetos; num segundo movimento, Bourdieu introduz a politica no raciocinio, apoiando-se
em Marx para notar que, nas sociedades estratificadas, os diferentes grupos sociais
produzem sistemas simbdlicos diversos que oferecem possibilidades conflitantes de
percep¢do desse mundo.

O embate entre sistemas simbdlicos (cultura) é o resultado de transformagées
em diferentes esferas sociais que fazem aumentar a interdependéncia entre

os diferentes grupos e criam as condigées para a unificagdo do mercado de
bens simbdlicos (Almeida, 2007, p. 46).

Para Almeida (2007), cultura dominante contribui, a0 mesmo tempo para: (i) “a
integracdo real da classe dominante (assegurando uma comunicacdo imediata entre todos
os seus membros e distinguindo-os das outras classes)”; (ii) “a integracdo ficticia da
sociedade no seu conjunto, portanto, a desmobilizacdo (falsa consciéncia) das classes
dominadas”; (iii) “para a legitimacdo da ordem estabelecida por meio dessas distincGes”

(Bourdieu, 1989, p. 10).



50

O conceito de capital cultural é (Almeida, 2007) uma ferramenta para se apreender a
dimensao simbdlica da luta entre os diferentes grupos sociais e por isso tem por referéncia
os diferenciais de poder imputados a diferencgas simbdlicas (cultura dominante ou legitima).
Tal conceito também permite supor a sua transmissdo entre geracdes. Assim, a socializacao
é percebida como o processo de inculcagdo, pelas gera¢des mais velhas, da cultura prépria
ao grupo a que se destina o individuo. Os processos de transmissdo da cultura as geracdes
mais novas implicam, assim, a transmissao dos esquemas de percep¢ao e constru¢ao do
mundo que sdo, ao mesmo tempo, principios de ordenamento e classificacdo do mundo. E,
nas sociedades industrializadas altamente estratificadas, a inven¢do da escola Unica e
obrigatédria, complexificou tanto os processos de socializacdo quanto a prépria luta simbélica
(Canedo, 1994).

Por um lado, a escola tornou-se uma agéncia de socializagdo com a qual a
familia é obrigada a partilhar a educagdo de seus filhos, perdendo o poder de
definir o conteudo e a forma dessa transmissdo. Por outro lado, percebida
como a transmissora do “patrimdénio cultural”, mas transmitindo de fato a
cultura dominante, a escola dd a sua contribuicdo especifica para a luta
simbdlica, impondo, ao conjunto dos grupos sociais, a cultura de um grupo

social especifico como cultura legitima e transmitidos para as novas geragdes
(Almeida, 2007, p. 49).

3.2.3 Argumentos da Sociologia da Educagao de Bourdieu

A questdo educacional esta presente em toda a obra de Bourdieu, indo da atencao
inicialmente concentrada nos mecanismos escolares de reproducdo cultural e social, até a
preocupacdo com as “estratégias” de utilizacdo do sistema escolar postas em pratica pelos

diferentes agentes e grupos sociais.

Na Sociologia da Educacdo de Bourdieu cada individuo é caracterizado em termos de
uma bagagem socialmente herdada (patrimoénio transmitido pela familia), que inclui, por um
lado, certos componentes objetivos, externos ao individuo e que podem ser postos a servigo
do sucesso escolar (capital econdmico, capital social e capital cultural) e, por outro lado,

certos componentes que passam a fazer parte da prépria subjetividade do individuo (capital
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cultural “incorporado”, no qual se destaca a “cultura geral”, o dominio da lingua culta, o

gosto e 0 “bom gosto” e as informacgdes sobre o mundo escolar).
Do ponto de vista de Bourdieu, o capital cultural constitui (sobretudo, na sua
forma incorporada) o elemento da heranca familiar que teria o maior
impacto na definicdo do destino escolar. A Sociologia da Educagdo de
Bourdieu se notabiliza, justamente, pela diminuigdo que promove do peso do

fator econémico, comparativamente ao cultural, na explicacdo das
desigualdades escolares (Nogueira e Nogueira, 2009, p. 52).

A posse de capital cultural favoreceria o desempenho escolar, em primeiro lugar, na
medida em que facilitaria a aprendizagem dos conteudos e dos cddigos que a escola veicula
e sanciona; e em segundo, porque propiciaria melhor desempenho nos processos formais e

informais de avaliacdo.

Por meio de um processo denominado “causalidade do provavel” (cf. Bourdieu,
1998b), os individuos iriam internalizando suas chances de acesso a esse ou aquele bem
(material ou simbdlico), numa dinamica de transformacdo das condi¢gdes objetivas em
esperancas subjetivas. De acordo com o volume e os tipos de capital detidos (econémico,
social, cultural e simbdlico), certas estratégias se apresentariam como mais seguras e mais
rentaveis; e as estratégias mais adequadas seriam adotadas pelos grupos e incorporadas
pelos sujeitos como parte do seu habitus — num processo nao deliberado de ajustamento
entre investimentos e condi¢des objetivas de acdo. Aplicados a educacao, isso significa que
os membros de cada grupo social tenderao a fazer projetos, mais ou menos ambiciosos, na
carreira escolar dos seus filhos conforme percebam serem maiores ou menores as
probabilidades de éxito (Nogueira e Nogueira, 2009).

O “interesse” que um agente tem pelos “estudos” depende ndo somente de
seu éxito escolar atual ou pressentido (i.e., de suas chances de sucesso dado

seu capital cultural), mas também do grau em que seu éxito social depende
de seu éxito escolar (Bourdieu, 1989, p. 393).

Um terceiro ponto observado por Bourdieu (1998c) é que o grau de investimento na
carreira escolar esta relacionado ao retorno provavel que se pode obter com o certificado
escolar, ndo apenas no mercado de trabalho, mas também nos diferentes mercados
simbdlicos. O retorno dependeria também do estado das relagGes entre o campo escolar e o

campo econdémico, o qual determina o grau de correspondéncia entre o diploma e os postos
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profissionais. Neste sentido, o valor de um titulo escolar estaria relacionado, em parte, a
capacidade diferenciada que cada grupo social possui de tirar proveito desse titulo

(Nogueira e Nogueira, 2009).

As estratégias escolares dos diferentes grupos sociais constituiriam um ponto central
no conjunto das diversas estratégias de reproducdo social e somente em relacdo a elas
podem ser entendidas; elas ndo constituem sendo um “aspecto particular” das estratégias
educativas que recobrem um campo bem mais vasto destinado a “produzir agentes sociais
capazes e dignos de receberem a heranca do grupo, isto é, de serem herdados pelo grupo”
(Bourdieu, 1998b, p. 116). Dentre as estratégias educativas, “a mais importante é a
transmissdao doméstica do capital cultural que depende de um investimento em tempo e em
transmissao cultural, e que assegura o mais alto rendimento em termos de resultados

escolar” (Nogueira e Nogueira, 2009, p.59).

A parte mais importante e mais ativa da heranga cultural transmite-se de maneira
osmética, o que contribui para reforcar a convicgao dos membros da classe culta de que eles
s6 devem aos seus dons esses conhecimentos, essas aptiddes e essas atitudes, que desse

modo, ndo lhes parecem resultar de uma aprendizagem (Bourdieu, 1966, p. 46).

As mesmas condicdes objetivas que definem as atitudes dos pais e dominam as
escolhas importantes da carreira escolar regem também a atitude dos estudantes diante
dessas mesmas escolhas e, consequentemente, toda a sua atitude com relacdo a escola. De
maneira geral, as criancas e sua familia se orientam sempre em referéncia as forgas que as
determinam. Até mesmo quando suas escolhas lhes parecem obedecer a inspiracdo
irredutivel do gosto ou da vocacdo, elas traem a acdo transfigurada das condi¢Oes objetivas
(Bourdieu, 1966, p. 46-49).

A estrutura das oportunidades objetivas de ascensdo social e, mais
precisamente, das oportunidades de ascensdo pela escola condicionam as
atitudes frente a escola e a ascens@o pela escola e isso por intermédio de
esperangas subjetivas, que ndo sdo sendo as oportunidades objetivas

intuitivamente apreendidas e progressivamente interiorizadas (Bourdieu,
1966, p. 49).



53

O habitus, entendido por Bourdieu (1983, p. 125) como “sistema de disposicdes
adquiridas pela aprendizagem implicita ou explicita que funciona como sistema de esquemas
geradores”, é também gerador de estratégias que podem estar em conformidade (objetiva)
com os interesses objetivos dos seus autores sem terem sido expressamente concebidas
para esse fim.

Quando as pessoas so tém de deixar correr o seu habitus para obedecerem a
necessidade imanente do campo e satisfazer as exigéncias que nele se
encontram inscritas, ndo tém consciéncia de estar sacrificando um dever e

menos ainda de estar buscando a maximizacdo do ganho (especifico)
(Bourdieu, 1983, p. 126).

O capital social associado ao pertencimento a classe dominante, que permite
maximizar o rendimento econémico e simbdlico dos certificados escolares no mercado de
trabalho, permite também minimizar as perdas em caso de fracasso. Os ramos de ensino e
as carreiras de maior risco tém sempre uma espécie de par menos glorioso, relegado
aqueles que nao possuem suficiente capital (econémico, cultural e social) para assumirem os
riscos da perda total ao pretenderem ganhar tudo; tais riscos nunca sdo assumidos a ndo ser
quando se tem a certeza de nunca perder tudo ao tentar ganhar tudo (Bourdieu, 1998, p.94-

95).

O ethos de classe — enquanto necessidade feita virtude — é, para Bourdieu (1998), a
propensdo ao provavel pela qual se realiza a causalidade do futuro objetivo em todos os
casos de correspondéncia entre disposicdes e chances. Os efeitos do habitus “jamais se

encontram tdo bem escondidos a ndo ser quando aparecem como efeito direto das

nm

estruturas porque sdo produzidos por agentes que sdo a estrutura ‘feita homem’”(Bourdieu,

1998, p. 98).

O custo relativo do filho, baixo para as familias com renda mais baixa e baixo
também para as familias dotadas de renda elevada, passa por um mdximo
que corresponde as rendas médias, isto é, as classes médias forcadas, pela
ambicdo da ascensGo social, a fazerem investimentos educativos
relativamente desproporcionados aos seus recursos. Assim se explica a forma
da relagdo que se observa entre as estratégias de fecundidade das diferentes
classes ou fragdes de classe e as chances de ascensdo social objetivamente
oferecidas a seus membros (Bourdieu, 1998, p. 98-99).
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As estratégias objetivamente orientadas para a manutenc¢do ou melhora da posi¢ao
ocupada na estrutura social constituem um sistema que sé pode ser apreendido e entendido
enquanto tal pelo retorno ao seu principio gerador e unificado — o ethos de classe. E através
de seu intermédio que toda a visdo do mundo econ6mico e social, toda a relacdo com o
outro e com o préprio corpo afirma-se em cada uma de suas praticas, “quer seja a mais
l.”

natural em aparéncia, a menos controlada pela consciéncia, pela razao ou até pela mora

(Bourdieu, 1998, p 104)

O capital cultural e o ethos, ao se combinarem, concorrem para definir as condutas
escolares e as atitudes diante da escola, que constituem o principio de eliminacado diferencial
das criancas das diferentes classes sociais. Ainda que o éxito escolar, diretamente ligado ao
capital cultural legado pelo meio familiar, desempenhe um papel na escolha da orientacao,
parece que o determinante principal do prosseguimento dos estudos seja a atitude da
familia a respeito da escola, como funcdo das esperancas objetivas de éxito escolar

encontradas em cada categoria social (Bourdieu, 1966, p. 50).

Segundo Bourdieu (1966) a questdo do funcionamento da escola e sua fungdo de
conservacdo social é raramente colocada, “porque a ideologia jacobina que inspira a maior
parte das criticas dirigidas ao sistema universitdrio evita levar em conta realmente as
desigualdades frente ao sistema escolar, em virtude do apego a uma definicdo social de
equidade nas oportunidades de escolarizagdo” (Bourdieu, 1966, p. 53).

Ora, se considerarmos seriamente as desigualdades socialmente
condicionadas diante da escola e da cultura, somos obrigados a concluir que
a equidade formal a qual obedece todo o sistema escolar é injusta de fato, e
que, em toda sociedade onde se proclamam ideais democrdticos, ela protege

melhor os privilégios do que a transmissdo aberta dos privilégios (Bourdieu,
1966, p. 53).

Ao atribuir aos individuos esperancas de vida escolar estritamente dimensionadas
pela sua posicdo na hierarquia social, e operando uma sele¢dao que sanciona e consagra as
desigualdades reais, a escola contribui para perpetuar as desigualdades, ao mesmo tempo

em que as legitima.



55

. ela [a escola] transforma as desigualdades de fato em desigualdades de
direito, as diferen¢as econémicas e sociais em “distingdo de qualidade”, e
legitima a transmissdo da heranc¢a cultural (Bourdieu, 1966, p. 58).

Bourdieu (1966) adverte que o sucesso excepcional de alguns individuos que
escapam ao destino coletivo d4 uma aparéncia de legitimidade a selegdo escolar, e da
crédito ao mito da escola libertadora junto aqueles proprios individuos que ela eliminou,
fazendo crer que o sucesso é uma simples questao de trabalho e de dons.

Aqueles que a escola “liberou”, mestres ou professores, colocam sua fé na
escola libertadora a servico da escola conservadora, que deve ao mito da

escola libertadora uma parte de seu poder de conservacéo (Bourdieu, 1966,
p. 59).

A partir da perspectiva tedrica de que é preciso conhecer as leis segundo as quais as
estruturas tendem a se reproduzir produzindo agentes dotados do sistema de disposi¢des
em condicdes de reproduzir as estruturas, a sociologia das instituicdes de ensino — em
particular, das instituicdes de ensino superior — pode trazer uma contribuicdo decisiva a
ciéncia da dinamica da estrutura das relagdes de classe. Dentre as solugdes historicamente
conhecidas quanto ao problema da transmissdo hereditaria do poder e dos privilégios, a
mais dissimulada é aquela veiculada pelo sistema de ensino ao contribuir para a reproducao
da estrutura das relacbes de classe dissimulando, sob as aparéncias da neutralidade, o

cumprimento desta funcdo (Bourdieu, 2009, p. 296).

Nas reflexdes de Bourdieu, a escola ndo seria uma instancia neutra que transmitiria
uma forma de conhecimento intrinsecamente superior as outras formas de conhecimento, e
gue avaliaria os alunos com base em critérios universalistas; mas, ao contrario, é concebida
como uma instituicao a servico da reproducado e da legitimacao da dominacao exercida pelas
classes dominantes. A cultura consagrada e transmitida pela instituicdo escolar ndo seria
objetivamente superior a nenhuma outra; seu valor seria arbitrario, muito embora a cultura
escolar seja socialmente reconhecida como cultura legitima, como a Unica universalmente
valida. Nas sociedades de classes, a capacidade de imposicao e legitimacdo de um arbitrario
cultural (convertendo-o em cultura legitima) corresponderia a forca da classe social que o

sustenta. Uma vez reconhecida como legitima, a escola passa a poder exercer suas funcdes
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de reproducdo e legitimacdo das desigualdades sociais, paradoxalmente, por meio da
equidade formal estabelecida pela escola entre todos os alunos (Nogueira e Nogueira, 2009).
[...] para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os mais
desfavorecidos, é necessdrio e suficiente que a escola ignore, no dmbito dos
contetdos de ensino que transmite, dos métodos e técnicas de transmisséo e

dos critérios de avaliagdo, as desigualdades culturais entre as criangas das
diferentes classes sociais (Bourdieu, 1998d, p. 53).

Nogueira e Nogueira (2009) reiteram a féormula de Bourdieu ao afirmarem que
“tratando, formalmente, de modo igual, em direitos e deveres, quem é diferente, a escola
privilegiaria, dissimuladamente, quem, por sua bagagem familiar, ja é privilegiado” (p. 73).

Ao dissimular que sua cultura é a cultura das classes dominantes, a escola dissimula
igualmente os efeitos que isso tem para o sucesso escolar das classes dominantes. Assim, a
escola, simultaneamente, reproduziria e legitimaria as desigualdades sociais:

A reprodugdo seria garantida pelo simples fato de que os alunos que
dominam, por sua origem, os cddigos necessdrios a decodificacdo e
assimilag@o da cultura escolar e que, em fungdo disso, tenderiam a alcangar o
éxito escolar, seriam aqueles pertencentes as classes dominantes. A
legitimacdo das desigualdades sociais ocorreria, por sua vez, indiretamente,

pela negagdo do privilégio cultural oferecido — camufladamente — aos filhos
das classes dominantes (Nogueira e Nogueira, 2009, p. 75).

Para Bourdieu, a legitimacdo manifesta-se tanto sobre os filhos das camadas
dominantes — que teriam dificuldade de se reconhecer como “herdeiros” — quanto sobre os
das camadas dominadas — incapazes de perceber o carater arbitrario e impositivo da cultura
escolar. E, quanto ao modo como os individuos se relacionam com o mundo da cultura, o
autor acredita que o fator determinante é “o modo pelo qual a cultura foi adquirida: por
familiarizacdo insensivel (e mais precocemente), no caso dos agentes socialmente
privilegiados, ou, por inculcacdo escolar (e mais tardiamente), no caso dos agentes sociais

desfavorecidos” (Nogueira e Nogueira, 2009, p. 76).

Segundo Bourdieu, o sistema escolar leva em conta, tanto quanto a cultura, a relacdo
gue os alunos tém com ela — o modo de aquisicdo e de uso da cultura legitima. A escola
reproduziria a distincdo entre os dois modos basicos de se relacionar com a cultura: um
primeiro, desvalorizado, se expressaria na figura do aluno esforcado, estudioso, aplicado que

busca compensar sua distancia em relagdo a cultura legitima através de uma dedicacdo
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tenaz as atividades escolares; e um segundo, valorizado, representado pelo aluno tido como
brilhante, original, talentoso, desenvolto, que tende as exigéncias da escola sem exibir tracos
de um esforgo tenso. Esta segunda postura seria a consagrada e cobrada pelo sistema de
ensino — sobretudo nos seus ramos mais elevados. Mas essa desenvoltura seria encarada
pela escola como manifestacdo de uma facilidade inata, de uma vocagdo natural para as
atividades intelectuais. Por um lado, a escola valorizaria uma desenvoltura intelectual, uma
familiaridade com a lingua e com a cultura legitima que nao poderiam ser adquiridos
completamente pela aprendizagem escolar e, por outro negaria que essas habilidades sejam
fruto da socializacao familiar diferenciada vivida pelos alunos, supondo-as produto de um
talento “natural”. E isso configuraria “uma contradicdo implicita no préprio funcionamento

do sistema escolar” (Nogueira e Nogueira, 2009, p. 78).

[...] as reflexes de Bourdieu sobre a escola partem da constatacio de uma
correlagdo entre as desigualdades sociais e escolares. As posicées mais
elevadas e prestigiosas dentro do sistema de ensino tendem a ser ocupadas
pelos individuos pertencentes aos grupos socialmente dominantes. Essa
correlagdo s6 pode ser explicada quando se considera que a escola
dissimuladamente valoriza e exige dos alunos determinadas qualidades que
sdo desigualdades distribuidas entre as classes sociais, notadamente, o
capital cultural e uma certa naturalidade no trato com a cultura e o saber que
apenas aqueles que foram desde a infdncia socializados na cultura legitima
podem ter (Nogueira e Nogueira, 2009, p. 79).

Bourdieu ressalta, para a compreensao socioldgica da escola, que essa instituicdo ndo
é neutra. Alguns estariam em condi¢des mais favoraveis do que outros para atender as
exigéncias da escola; portanto, as chances (que formalmente seriam iguais) sdo, na verdade,

desiguais. Como solucdo para a légica (perversa) da acumulacdo do privilégio cultural por

III

meio da escola, Bourdieu propos a ideia de uma “pedagogia racional”, que mais tarde se viu

frustada:

Bourdieu anteviu uma saida que pudesse servir aos interesses dos alunos
socialmente desfavorecidos. Essa saida estaria no processo mediante o qual a
ac¢do pedagdgica com os alunos se daria por uma aprendizagem “metddica”
visando tornar explicito tudo aquilo que funciona de modo implicito no curso
do processo pedagdgico. Bourdieu e Passeron (1964) se referiam a essa agdo
como uma “pedagogia racional que tudo fizesse para neutralizar
metodicamente e continuamente, do maternal a universidade, a acdo dos
fatores sociais de desigualdade cultural”. [...] Poucos anos mais tarde, porém,
Bourdieu (1970) jg se mostra convencido do cardter utdpico de um trabalho
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pedagdgico de tipo racional e de sua capacidade de levar a uma equitativa
distribui¢do do saber (Nogueira e Nogueira, 2009, p. 85).

3.2.4 Algumas considera¢des acerca do conceito bourdieusiano de capital cultural e o
sistema educacional brasileiro

Com a proposta de discutir até que ponto a nogao de capital cultural se mostra util
para se pensar o Brasil — mais exatamente o sistema de ensino brasileiro — Almeida (2007),
analisa alguns elementos da organizagdao e funcionamento desse sistema buscando melhor

compreender a questao.

A autora comega lembrando que as reformas administrativas permitiram a
consolidacdo de um sistema de ensino unificado e segmentado; segmentacdo esta, resultado
do controle do Estado sobre os aspectos mais simbdélicos da organiza¢do do sistema escolar
(por exemplo, definicdo de conteudos, formacdo de professores, autorizacdes para criacao
de novos estabelecimentos). No entanto, adverte que qualquer analise dos efeitos desta
unificacdo deve levar em consideracdo que a universalizacdo da escolarizacdo nunca foi
alcangada de forma ampla no Brasil.

Se essa situagdo manteve os grupos menos privilegiados afastados da escola,
e os mantém, ainda hoje, afastados das trajetdrias de escolariza¢do de longa
duracdo, ela ndo impediu que os diplomas se tornassem cruciais nas
estratégias reprodutivas das camadas sociais médias e superiores do Brasil, ja

que esses nunca deixaram de estar associados as possibilidades de acesso as
posig¢des dirigentes (Almeida, 2007, p. 50).

A cisdo (Almeida 2007) que se efetuou progressivamente no interior do sistema é um
fenbmeno antigo responsdavel pela diferenca do destino escolar reservado as criangas e
jovens pertencentes a esses grupos. Com isso, as dimensdes econdmicas da origem social do
aluno passam a ter um peso especial na determinacdo da sua exposicdo aos conteudos
escolares, se comparado com outros paises onde a universalizacdo e extensdo da
escolarizacdo basearam—se mais significativamente na provisdo da educacdo publica.

Outro fato importante é que, no Brasil, a selecdo dos alunos chamados a ocupar as

posicoes dirigentes — destinados as trajetdrias escolares/sociais bem-sucedidas — trata-se de
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um processo que nao utiliza diretamente as dimensdes econdmicas ou pessoais para a
exclusdo ou inclusdo dos alunos, visto que “mesmo familias melhor aquinhoadas em termos
econdmicos ndo conseguem evitar o fracasso escolar de seus filhos” (2007, p. 51).
A posicdo social futura passa a depender menos do diploma e mais da
heranc¢a dos bens familiares, um processo que pode ser tanto mais bem—
sucedido quanto menos controles a sociedade apresentar a transmissdo
intergeneracional da riqueza. Essa, alids, é uma das questdes implicitas nas

lutas em torno da criagcdo de impostos sobre a heranga (Almeida, 2007, p.
51).

Bourdieu construiu um programa analitico que, para compreender as hierarquias em
vigor no espaco social de uma sociedade e sua duragdao no tempo, exige que o pesquisador
invista em identificar — entre os sistemas simbdlicos préprios a cada grupo — aquele que se
encontra em posicdo dominante, descrevendo seus sistemas de valida¢ao. Geralmente, na
tentativa de operacionalizar o conceito de capital cultural, os autores acabam utilizando os
dados mais disponiveis, renunciando a criar um conjunto préprio, especifico.

Num primeiro conjunto de casos, o que estd disponivel é a escolarizacdo dos
pais e a andlise limita-se a correlacionar a escolarizagdo dos pais (em geral do
pai) com o desempenho escolar ou com alguma tomada de posi¢cGo, sem

indagar precisamente de que maneira e por meio de que medigbes esses
elementos estdo associados (Almeida, 2007, p. 53).

A forte segregacdao de base financeira que exclui as criangas e jovens oriundos dos
grupos sociais economicamente desfavorecidos da distribuicdo de diplomas mais valorizados
— particularmente os universitarios — é operada primordialmente a partir da imposicao de
um mesmo conjunto de critérios que garantem a competéncia daqueles agraciados com um
diploma escolar. Tais condi¢cdes permitem a ideia de igualdade de oportunidades funcionar
como um fundamento da diferenciacdo escolar. Portanto, a operacdo de capital cultural
pede por mais estudos sobre os critérios de julgamento escolar em vigor no Brasil
(indicadores da cultura legitima), para que possamos “sair do impasse entre o
reconhecimento da inadequacdo para o caso brasileiro dos indicadores usados por Bourdieu

III

e a utilizacdo vazia de sentido da expressao “capital cultural” sem significado empirico

algum” (Almeida, 2007, p. 53).
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Entdo, quando nao se fixa na escolaridade do pai, o argumento geral baseia-se em
informacdes obtidas pela manipulacdo de bases de dados que informam sobre graus de
proximidade com formas e praticas culturais especificas (a alta cultura), bases estas
“montadas com outras finalidades, mas que operam uma discussdo sobre estratificacdo das
praticas culturais” (Almeida, 2007, p. 54). A proximidade com a alta cultura ndo é objeto de
uma investigacdo substantiva sobre o lugar que ocupam na sociedade em questdo. Tanto
que os primeiros resultados dessas apropria¢des do capital cultural ndo confirmaram pontos
importantes das andlises realizadas por Bourdieu para a Franca. Esses indicios (seja de uma
certa imprecisdao do modelo proposto por Bourdieu, seja da especificidade da sociedade
francesa) sé passaram a ser vistos como um possivel efeito da maneira como os indicadores
foram construidos a partir de meados da década de 1990. A partir de entdo, torna-se mais
claro que as praticas definidas como cultura legitima sdo assim classificadas como efeito de
uma situacdo propria do estado de organizacao das relagGes sociais.

(...) para se fazer de forma apropriada a transposicGo da andlise, seria
necessdrio encontrar um meio de se captar o estado de organizacdo
especifico de cada sociedade num momento dado para evitar cair na
armadilha de tomar as atividades identificadas, naquela conjuntura
especificamente francesa, como trazendo em si uma natureza superior ou

mais capaz de produzir posicionamentos privilegiados no espaco social
(Almeida, 2007, p. 54).

Nos Estados Unidos e na Europa, parte da dificuldade de apropriacdao do conceito de
capital cultural decorre do fato de que se fazia a época uma analise da estratificacdo das
praticas culturais em moldes muito parecidos com a Frang¢a, no Brasil as dificuldades
derivam da caréncia de estudos desse tipo. Além de mais estudos sobre as praticas culturais
dos grupos dominantes, é preciso interrogar o sistema de ensino — para precisar 0s
elementos definidores da cultura que ele contribui para legitimar — através de estudos sobre
0s exames escolares. Essa é uma ideia particularmente produtiva (Almeida, 2007) quando
aplicada ao estudo do vestibular brasileiro, um dos principais instrumentos de estruturacao
do sistema de ensino, em funcdo de sua importancia nas estratégias reprodutivas dos grupos
médios e das elites.

A discussdo do conteudo do privilégio cultural por meio de uma sociologia do
exame (...) permite reunir alguns elementos de resposta para a complicada
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questdo de se identificar de forma substantiva o que estd em jogo na
associagdo entre escolarizagcGo do pai e da mde e desempenho escolar
(Almeida, 2007, p. 55).

Entre as principais competéncias buscadas nos estudantes estd a capacidade de
manipular a lingua materna de forma reflexiva e inventiva, associado a uma capacidade de
reflexdo sobre o mundo e sobre si mesmo. Tais critérios “revelam uma estruturacdo da
corregao em torno de formas particulares de se apropriar do estoque cultural comum e que

se explicita na oposicdo criar x executar” (Almeida, 2007).

O estudo das caracteristicas valorizadas nas redacbes do vestibular de uma
universidade publica® que ocupa o pdlo dominante do espago da educagéo
superior mostra, em primeiro lugar, a inequivoca valoriza¢Go de uma das
formas da lingua (o padrdo culto) como lingua legitima. Em segundo lugar,
explicita que a competéncia no manejo da lingua culta é avaliada de forma
muito particular no sistema em vigor. NGo se poderia visualizar com maior
clareza o privilégio que consiste, na sociedade brasileira, em estar imerso na
cultura valorizada pela escola (Almeida, 2007).

* Trata-se de uma discussdo que utilizou dados da Unicamp relativos ao vestibular 2006 (Almeida, 2007, p. 55).
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CAPITULO 4 - PERFIL DO INGRESSANTE — ASPECTOS
SOCIO-ECONOMICOS

Entendemos que a investigacdo das caracteristicas de ingressantes do curso de
Licenciatura em Fisica da USP deva ser contemplada em sua dimensdo social. A
preocupacdo com indicadores sdcio-econdmicos e culturais expressa a intencdo de situar as
expectativas desses ingressantes em um contexto social mais amplo, reconhecendo que esse

é um campo importante das escolhas profissionais dos jovens, nessa fase de suas trajetdrias.

Neste primeiro momento, buscamos considerar este ingressante como elemento de
um conjunto maior, daqueles que optaram pela Carreira da qual o Curso de Licenciatura em
Fisica faz parte. Nesse sentido, procuramos analisar o perfil sécio-econémico dos alunos
ingressantes na Licenciatura da USP, ndo em termos absolutos, mas apresentando um
comparativo segundo carreiras com diferentes status, de modo a compreender a relevancia

de alguns aspectos sociais na decisao pela escolha de um curso superior.

Com essa intencdo, optamos por analisar a mobilidade intergeracional educacional
dos ingressantes USP, além de outros parametros com potencial para indicar aspectos sécio-

econdmicos, tais como renda média, cor de pele e natureza dos estudos no nivel médio.

4.1 Aspectos sdcio-economicos e a Mobilidade Intergeracional em Educagao -
Comparagao dos perfis de ingressantes USP no periodo de 2000 a 2009

Ha muitos estudos sobre a desigualdade na educacdo brasileira, porém a questdo da
mobilidade intergeracional — tépico melhor compreendido no contexto da desigualdade —

ndo tem recebido a merecida aten¢do, uma vez que pouco se encontra a esse respeito.
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Trabalhos como os de Barros e Lam (1993), Barros et al (2001), Pastore (1979) e
Pastore e Silva (1999) mostraram que a educacdo dos pais desempenha um importante

papel na determinag¢do do grau de escolaridade dos filhos.

Em um estudo de 2001 sobre mobilidade intergeracional de educagao na América
Latina, Behrman, Gaviria e Székely revelaram que o grau de mobilidade é consideravelmente
menor em paises latinos-americanos do que em paises desenvolvidos e indicaram um

aumento da mobilidade para coortes® mais jovens no Brasil (Ferreira e Veloso, 2003).

Com base no suplemento de mobilidade da PNAD de 1996, Ferreira e Veloso (2003)
apresentam evidéncias detalhadas sobre mobilidade intergeracional no Brasil utilizando
diferentes métodos para caracterizar padrdes ndo-lineares no grau de mobilidade e
explorando as ndo-linearidades para analisar a dindmica da mobilidade intergeracional de
educacdo para coortes. Tal estudo revelou que o grau de mobilidade no Brasil € menor do
gue em paises desenvolvidos e em desenvolvimento e que também varia entre regides e
racas (cor de pele)’. Além disso, a mobilidade é menor para filhos de pais com pouca
escolaridade do que para filhos de pais com escolaridade mais elevada, com exce¢ao de pais
no topo da distribuicdo educacional. Com relacdo a evolucdo da mobilidade entre coortes, os
resultados sugerem que isso ocorreu devido a elevagao significativa do nivel educacional dos

filhos de pais com baixa escolaridade em relacdo & média educacional®.

O conceito de mobilidade empregado nos estudos pode variar segundo os autores.
Para Pastore e co-autores, uma sociedade apresenta maior mobilidade que outra se os filhos
na primeira tém uma probabilidade maior de pertencer a uma classe social diferente da de
seus pais (literatura sociolégica). De acordo com o conceito empregado por Ferreira e Veloso
(2003), uma sociedade apresenta maior mobilidade do que outra se a classe social dos pais
na primeira tem uma importancia menor na determinacdo da classe social dos filhos
(literatura econO6mica). Assim, é possivel se obter alta mobilidade na primeira definicdo e

baixa na segunda.

* . Estudos de coortes s30 aqueles nos quais os individuos sdo classificados segundo o status de exposigao.
> Em particular, a mobilidade é menor no Nordeste que no Sudeste, e é mais baixa entre negros do que entre brancos.
® Ver também Lam e Levison (1992).
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O grau de mobilidade intergeracional de educacdo — no modelo econométrico’ —
mede o grau de persisténcia intergeracional, de modo que, quanto maior a persisténcia,

menor serd a mobilidade.

A andlise de matrizes de transi¢cdo é outro método comumente usado nos estudos de
mobilidade, que fornecem a probabilidade de o filho pertencer a uma determinada

categoria educacional dada a categoria de educagao do pais.

Um estudo recente sobre a evolugdo e desigualdade na educacdo brasileira, mostra
que ocorreram avancos importantes na ampliacdo do acesso a todos os niveis e modalidades
educacionais (com a universalizacdo do ensino fundamental), mas que, no entanto, a baixa
escolaridade média da populacdo e a desigualdade permanente ainda é um grave problema
— 0 que alerta para a necessidade da universalizacdo da educacdo basica e a melhoria da
qualidade da educacdo (Castro, 2009). Em tal estudo, apresenta-se um indicador
denominado de hiato educacional, que mede a quantidade de anos de estudos que, em
média, faltam aos brasileiros que estao abaixo da meta da educacao. E, tendo em vista que a
mobilidade intergeracional estd diretamente relacionada aos anos de escolaridade de pais e
filhos, indicadores como este sdo de grande importancia para o entendimento da atual

situacdo de mobilidade em educac¢do no Brasil.

A dimensao social pretendida nesta investigacdao permite que associemos ao estudo
da Mobilidade Intergeracional em Educacdo, uma analise dos resultados sob o ponto de

vista do perfil econdmico e da escolaridade em nivel médio dos ingressantes USP.

Ao direcionar um olhar a mobilidade intergeracional em educacdo de ingressantes
USP na comparacdo entre algumas carreiras e em cinco momentos distintos (considerando o
periodo de 2000 a 2009), este trabalho pretende verificar, primeiro, se ha mobilidade (e
quanto) para essa amostra e, segundo, apresentar indicativos que possam ajudar no
entendimento dos resultados obtidos. Isto é, além de responder a questdo sobre qual o

percentual de alunos que iguala ou supera a escolaridade de seu pai no ingresso a

7. Utilizado nos estudos de Ferreira e Veloso (2003).
® Ferreira e Veloso (2003) ressaltam que ha outras medidas de mobilidade e sugerem ver Behrman (2000) e Bowles e Gintis
(2002).
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universidade — o que equivale a olhar o complemento percentual de alunos cujos pais
tenham curso superior incompleto, superior completo e/ou pés-graduacdo — buscamos
compreender de que modo carreiras com diferentes status podem apresentar
particularidades em termos de perfis dos alunos e ao longo de alguns anos. Assim, analisar
em que medida esse fator é importante, ao se comparar, por exemplo, os ingressantes em
um Curso de Medicina e aqueles ingressantes em um Curso de Licenciatura em Fisica de uma

mesma universidade.

A andlise inclui — além do comparativo entre escolaridade do ingressante e a
escolaridade do pai, também a comparacdo com a escolaridade da mde. Na maioria dos
trabalhos dessa area, tem sido recorrente considerar a escolaridade do pai como indicativo
principal. Nesse sentido, essa pode ser uma oportunidade conveniente para avaliar em que
medida esses dois parametros sdo ou ndo equivalentes. Além disso, pretendemos incluir em
nossa anadlise uma abordagem acerca do tdpico “cor de pele”, visto que em trabalhos
anteriores informacdes a esse respeito sdo co-relacionadas a mobilidade intergeracional em

educacao.

Muito embora, os estudos sobre mobilidade intergeracional em educacdo sejam, em
sua maioria, objeto de estudo da literatura econdémica, nos apoiaremos na literatura
socioldgica, especificamente o conceito de capital cultural — como entendido por Bourdieu —

na interpretacao dos resultados encontrados.

4.2 Estratégia de investigacao

Os dados sobre os ingressantes USP dos anos 2000, 2002, 2005, 2007 e 2009 foram
obtidos através de consulta ao site Fuvest’, disponivel atualmente, na secdo
Vestibular/Estatisticas/Questionario de Avaliagdo Soécio-Econdmica. Nesse item sdo
disponibilizadas informacgbes estatisticas sobre cada uma das perguntas que compde o

questionario socio-econdmico, que deve ser respondido por todos os alunos no ato da

9
. www.fuvest.br .


http://www.fuvest.br/

67

inscricdo. Pode-se optar por verificar as estatisticas por Carreira/Regido e por Grupo
(inscritos/convocados 12 matricula/convocados segunda fase), uma vez selecionada a

questao.

Inicialmente, foram selecionados os dados de ingressantes referentes as questdes 7,
11, 12, 16 e 17 (reproduzidas a seguir) para o Grupo “Chamados para a primeira matricula”
e para diferentes opg¢Oes de “Carreira”. Nesse item, foram verificados os dados para o Total

Geral USP (sem treineiros) e para mais seis Carreiras adiante discriminadas.
7. Onde vocé realizou seus estudos de ensino médio?
11. Qual o grau de instrugdao mais alto que seu pai obteve?
12. Qual o grau de instrugcdo mais alto que sua mae obteve?
16. Entre as alternativas abaixo, qual é a sua cor?

17. Qual é a renda familiar mensal (em reais) de sua casa?

Cerca de 30 questbes compdem o Questiondrio de Avaliagdo Sécio-
Econdmica/FUVEST™. As primeiras quatro tratam do vestibular FUVEST; as seis seguintes do
curso do ensino fundamental e médio, cursinho pré-vestibular e outros cursos superiores;
pergunta-se também a profissdo dos pais, estado civil, o nUmero de pessoas que contribuem
com a renda familiar e sdo sustentadas por ela; se o vestibulando trabalha e como pretende
manter-se durante os estudos; quantidade de bens e acesso a internet; origem profissional,
sexo e idade; e algumas perguntas especificas como: se a escolha é pela carreira de musica
ou artes pldsticas e se ha opgdo pela participagdo no INCLUSP'!. Assim, a escolha pelas cinco

guestoes selecionadas se justifica por entendermos que o conjunto de tais perguntas

0 ntmero de questdes sofreu variagdes ao longo dos anos: 32 (2000); 27 (2002); 28 (2005); 29 (2007 e
2009).

n Programa de Inclusdo Social da USP, langado em 2007, que engloba acdes antes, durante e ap6s o

vestibular.
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apresenta um quadro satisfatério das caracteristicas sécio-econdmicas e culturais

relacionadas a investigacao pretendida.

Os dados obtidos a partir das alternativas apresentadas no Questiondrio, foram
reorganizados segundo categorias de interesse, substituindo aquelas da Fuvest por outras,
de forma a facilitar a andlise a que se propde o presente trabalho. Os resultados foram

organizados em tabelas, de forma independente para os cinco anos selecionados.

No caso da escolaridade do pai (e mae), as categorias adotadas foram divididas em

(), (1), (1) e (IV), tal que as porcentagens ai descritas representam aqueles que tém:

(1) até Ensino Médio incompleto

(11) Ensino Médio completo

(1l1) Ensino Superior incompleto

(IV) Ensino Superior completo ou mais

Ja as Carreiras foram sub-divididas em trés blocos, procurando caracterizar conjuntos
diferentes de carreiras que gozam de status sociais especificos. Assim, no primeiro bloco,
reunimos carreiras de alta demanda e relacdo candidato/vaga, reconhecidas como de
grande apelo e prestigio social pelos ingressantes. No segundo bloco, reunimos carreiras
relacionadas a formacdo de professores, Pedagogia e Licenciaturas em Ciéncias, Fisica e
Matematica. Além disso, e para estabelecer uma referéncia mais ampla, incluimos, também,
os resultados para o conjunto de todos os ingressantes na primeira matricula. Com esses

critérios, os blocos de carreiras ficaram assim constituidos:

Bloco 1 — Direito, Engenharia e Medicina

Bloco 2 — Licenciatura em Ciéncias Exatas — Sdo Carlos, Licenciatura em

Matematica/Fisica e Pedagogia

Bloco 3 — Total Geral USP
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4.3 Dados e Discussao dos Resultados

Os resultados, obtidos a partir dos procedimentos descritos anteriormente, estao
organizados em tabelas e graficos, separadamente por questdao abordada e para cada um
dos cinco anos. Devido ao grande volume de dados, optamos, em um primeiro momento,
por discutir e dar destaque aos resultados de um Unico ano (2002) e, em seguida, fazer as
comparag¢des com os demais dados, procurando estabelecer algumas conclusdes a partir do
panorama ao longo dos anos. No Anexo A podem ser encontradas todas as tabelas e
graficos. A escolha pelo ano de 2002 se deu pelo fato de que, uma vez iniciada esta pesquisa
em 2009, teriamos, de 13 para cd, um periodo suficiente para o qual grande parte dos
ingressantes daquele ano pudessem ja ter concluido seu curso. Assim, a investigacdo que
envolve ndo somente o ingressante, mas também, no decorrer da investigacao, o aluno em

curso e o egresso, poderia ser consideravelmente assegurada.

4.3.1 Escolaridade de pai/mdée

A partir do banco de dados da Fuvest, e considerando a escolaridade dos pais, pode
ser construida a Tabela 1, a seguir. O percentual de escolaridade indicado como (l)
corresponde a pais com ensino médio incompleto, reunindo nesse grupo as diferentes
possibilidades para que isso ocorra. Os percentuais de escolaridade Il, lll e IV correspondem,
respectivamente, a pais com ensino médio completo, pais com ensino superior incompleto e

pais com ensino superior completo e/ou pds-graduacdo.
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Tabela 1 - Escolaridade do pai, por carreiras e total geral, 2002, com o correspondente percentual de mobilidade
intergeracional em educagdo.

. Escolaridade do pai (%) 7 Mobilidade média
Carreiras
(aprox.)
Direito 10,3 | 8,3 | 9,0 | 725
Bloco Epmmap 35 | 10,5 | 10,4 | 69,3 16%
Medicina 69 | 94 | 3,7 | 799
Lic. Ciéncias Exatas— | 51,0 | 28,6 | 6,1 | 14,3
Bloco i o
5 Lic. Matem/Fisica | 43,1 | 19,2 | 11,0 | 26,7 B0
Pedagogia 33,5|12,8 | 11,2 | 42,5
B'gw Total Geral USP | 20,5 | 14,1 | 9,6 | 55,7 35%

() — até Ensino Médio incompleto; (II) — Ensino Médio completo; (Ill) — Ensino Superior
incompleto; (1V) — Ensino Superior completo ou mais

Uma vez que, ao matricular-se, o estudante ingressante passa a integrar o grupo
daqueles que possuem “ensino superior incompleto”, e que nos interessa qual a
porcentagem dos filhos que tém escolaridade maior ou igual a dos pais, a partir desses
dados é possivel obter a mobilidade. Tal informagao nos é fornecida pela porcentagem
complementar dos valores correspondentes aos itens (lll) e (IV) da Tabela 1, ja que neles
temos o percentual dos pais com “ensino superior incompleto ou mais”. Ou ainda, podemos
entender que isso seria 0 equivalente a soma dos valores percentuais correspondentes a (l)
e (I1). E, desse modo, quanto maior for esse niumero [(Ill) + (V) ou 100 — (I) — (I1)], menor serd

a mobilidade indicada, e vice-versa.

A partir da Tabela 1, podemos verificar que, em 2002, para as carreiras do Bloco 1,
em média, apenas 16% dos filhos igualam ou superaram a escolaridade de seus pais ao
ingressarem no curso superior. Isso significa que mais de 80% desses alunos pertencem a
familias onde ha um alto grau de escolaridade. No Bloco 2, das Carreiras de Licenciatura e
Pedagogia, esse percentual se diferencia grandemente, onde pouco mais de 60% dos alunos
superaram ou igualaram-se a escolaridade de seus pais no ingresso ao curso superior.
Destaque para o percentual de mobilidade da Carreira Lic. Matematica/Fisica que é de

62,3%, indice muito préximo da média do bloco; diferente do que ocorre com Lic. Ciéncias
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Exatas/SC (~80%) e Pedagogia (46%), que apresentam indices um pouco diversos da média
do bloco. Observando o valor correspondente ao “Total Geral USP” (Bloco 3) vemos que 35%
dos estudantes igualou ou ultrapassou a escolaridade de seus pais ao ingressarem na USP

em 2002; ou seja, cerca de 65% (ou 2/3) dos chamados para 1% matricula na USP tem pais

com, pelo menos, curso superior incompleto.

Esses dados nos indicam, por um lado, que o indice de mobilidade intergeracional em
educacdo para a amostra geral estudada é pequeno — o que se justifica pelo fato de o curso
superior estar no topo da distribuicdao educacional e, de acordo com a literatura, neste caso
a mobilidade ser sempre baixa. Por outro, percebe-se diferencas relevantes entre os indices
para os Blocos 1 e 2, o que evidencia importante caracterizacao do perfil do ingressante

segundo o status da carreira escolhida.

Repetindo esses procedimentos, de forma equivalente, mas utilizando como

parametro a escolaridade da mae, foram obtidos os valores da Tabela 2 a seguir.

Tabela 2 — Escolaridade da mde, por carreiras e total geral, 2002, com o correspondente percentual de mobilidade
intergeracional em educagdo.

2002
Carreiras Escolaridade da mde (%) | Mobilidade média
(aprox.)

Direito 89 | 155 | 6,8 | 68,8

Bloco 1 Engenharia 12,6 | 17,8 | 10,0 | 59,5 24%
Medicina 4,8 | 13,7 | 11,0 | 70,5

Lic. Ciéncias Exatas—SC | 67,3 | 16,3 | 41,1 | 12,2 -

il I B Lic. Matematica/Fisica | 46,1 | 25,4 | 9,4 | 19,1 >
Pedagogia 31,6 | 20,0 | 10,6 | 37,8

Bloco 3 Total Geral USP 22,3 |118,7 | 9,6 | 49,4 41%

(1) — até Ensino Médio incompleto; (II) — Ensino Médio completo; (Ill) — Ensino Superior incompleto;

(IV) — Ensino Superior completo ou mais

Assim como no caso em que foi considerada a escolaridade do pai, os indices de

mobilidade intergeracional levando em conta a escolaridade da mae, mostram, novamente,
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que para o bloco 3 — Total Geral USP — mais da metade dos chamados para primeira
matricula tem pais com alto grau de escolaridade (superior completo e/ou pds-graduacdo
(IV)) e que os blocos 1 (Direito/Engenharia/Medicina) e 2 (Licenciaturas em Ciéncias,
Matematica, Fisica e Pedagogia) apresentam indices bastante distantes da média geral.
Considerando a mobilidade com sendo o indice de alunos que igualam ou superam a
escolaridade de sua mae (soma dos percentuais (l) e (II)), notamos que a taxa é de ~40%
para o total USP, ~70% para o bloco 2 e de ~25% para o bloco 1. O que, assim como no caso

da escolaridade do pai, evidencia grande diferenca no perfil dos alunos dos Blocos 1 e 2.

A Tabela 3, a seguir, apresenta os valores comparativos, por bloco de carreira, para a
mobilidade baseada na escolaridade do pai e da mae. Os resultados parecem dar um
indicativo de que — conforme consta na literatura — ha equivaléncia entre escolaridade de
pai e mae, para todos os Blocos. Maior evidéncia disso sera observada na comparag¢do dos

dados para os demais anos.

Tabela 3 — Comparagao entre as médias de indice de mobilidade tal como obtidas a partir da escolaridade do pai ou da
mae, por bloco de carreira (2002).

2002
Carreiras Mobilidade (escolaridade
Mobilidade (escolaridade pai)
mie)
Direito
Bloco 1 Engenharia 16% 24%
Medicina

Lic. Ciéncias Exatas — SC
CUEERA | ic. Matematica/Fisica 63% 69%
Pedagogia

][I Total Geral 35% 41%
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Comparando os dados de Mobilidade Intergeracional em Educagao de 2000 a 2009

Para uma melhor analise comparativa entre os resultados apresentados nas tabelas

acima (referente ao ano de 2002) e os dados de 2000, 2005, 2007 e 2009%?, segue a Tabela 4:

Tabela 4 — Percentual de mobilidade média, por ano, por bloco de carreiras na comparagdo da escolaridade de pai e mae,
nos anos 2000, 2002, 2005, 2007 e 2009.

pai | mde | Pai | mae | pai | mde | Pai | Mae | pai | Mae

Direito
Engenharia 19% | 27% | 16% | 24% | 41% | 45% | 38% | 41% | 31% | 24%

Medicina

Lic. Ciénc. Exatas
Lic. Matem/Fisica 60% | 70% | 63% | 69% | 84% | 87% | 81% | 84% | 55% | 60%

Pedagogia

Total Geral USP 33% | 41% | 35% | 41% | 56% | 59% | 52% | 55% | 37% | 39%

Nota-se que nos anos 2000 e 2002, para os Blocos 1 e 3, a mobilidade com relacdo ao
pai é razoavelmente maior do que a mobilidade em relagdo a mae, cerca de 7-8 pontos
percentuais. Porém, para os anos seguintes (2005, 2007 e 2009), essa diferenca diminui,
concordando com a literatura e evidenciando a equivaléncia entre escolaridade de pais e
maes.

O Bloco 2, das Licenciaturas e Pedagogia, igualmente apresenta queda na diferenca
entre os percentuais para pais e maes — evidenciando a equivaléncia entre os mesmos — e
também se destaca como o bloco em que a mobilidade intergeracional em educacdo é maior

no comparativo com outras carreiras.

Os graficos 1 e 2 ilustram a variacao percentual ao longo dos cinco anos considerados

para a mobilidade intergeracional em educacdo de ingressantes USP, respectivamente na

2 Em anexo, tabelas com os dados de 2000, 2005, 2007 e 2009.



74

comparagao com a escolaridade dos pais e das mdes, como mais uma forma de evidenciar a

equivaléncia ja citada.
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Grafico 1 —Variagdo do percentual de filhos que igualam ou ultrapassam a escolaridade de seus

pais no ingresso ao curso superior, ao longo dos anos.
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Grafico 2 — Variagdo do percentual de filhos que igualam ou ultrapassam a escolaridade de suas

maes no ingresso ao curso superior, ao longo dos anos.
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A linha correspondente ao Total Geral USP (Bloco 3) em ambos os graficos, localizada
na proximidade dos 50%, separa as linhas referentes as carreiras do Blocos 1 (que estdo
abaixo) e Bloco 2 (que estdo acima) o que facilita a visualizagdo de que a mobilidade

intergeracional para o segundo bloco é, de fato, bem maior que no primeiro.

A comparagao entre os graficos 1 e 2, também nos permite perceber grande
semelhanga na distribuicdo das curvas ao longo dos anos, levando a conclusdo de que existe
equivaléncia entre a escolaridade do pai e da mdae em termos de mobilidade intergeracional

em educacdo para ingressantes USP para as carreiras aqui consideradas.

Uma vez assegurados da equivaléncia no uso da escolaridade de pai ou mae no
estudo da Mobilidade Intergeracional em Educacdo, podemos discutir a partir da Tabela 5,
na qual usaremos somente os dados referentes ao pai, o que é mais frequentemente

encontrado na literatura:

Tabela 5 — Percentual de mobilidade média, por ano, por bloco de carreiras.

Mobilidade Média (aprox.) — percentual de alunos que
igualam ou superam a escolaridade de seus pais no
ingresso a universidade

Carreiras

2000 2002 2005 2007 2009
Direito
Engenharia 19% 16% 41% 38% 31%
Medicina
Lic. Ciéncias Exatas — SC
Lic. Matematica/Fisica 60% 63% 84% 81% 50%
Pedagogia

0, 0, 0, 0, 0,

Total Geral USP 33% 35% 56% 52% 37%

Podemos perceber — e agora ao longo de dez anos — que de fato como mostram
pesquisas sobre o assunto, a mobilidade média dos ingressantes USP é baixa, uma vez que
os “Chamados para a 1% Matricula” fazem parte de um grupo privilegiado de alunos cujos

pais estdo no topo da distribuicdo educacional. O indice para o Total Geral USP que em 2000
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era de 33%, sofreu certo aumento nos anos de 2002 e 2005, voltando a diminuir em 2007 e
chegando a 37% em 2009. Ja os Blocos 1 e 2 apresentam indices mais baixos nos anos 2000 e
2002, um relevante aumento em 2005, seguida de pequena queda em 2007 e outra
significativa diminui¢do em 2009. Porém, os indices da Bloco 1 ficaram (em média) em torno

de 30% e os do Bloco 2 em torno de 70%.

As particularidades das carreiras que constituem os Blocos 1 e 2 sdo responsaveis
pelas diferencas nos valores encontrados. Ou seja, os resultados deixam claro a significativa
diferenca entre as carreiras que constituem os Blocos 1 e 2, confirmando a hipdtese de que

o status diferenciado implica em uma caracterizagao de perfis distintos de ingressantes.

Na tentativa de melhor entender esses resultados podemos nos apoiar em estudos
da literatura socioldgica e, por exemplo, considerarmos essas diferencas como expressao de

forte influéncia do capital cultural, segundo Bourdieu.

Ora, vé-se nas oportunidades de acesso ao ensino superior o resultado de
uma selegdo direta ou indireta que, ao longo da escolaridade, pesa com rigor
desigual sobre os sujeitos das diferentes classes sociais. (...) A agcdo do
privilégio cultural sé é percebida, na maior parte das vezes, sob suas formas
grosseiras, isto é, como recomendagbes ou relagbes, ajuda no trabalho
escolar ou ensino suplementar, informagéo sobre sistema de ensino e as
perspectivas profissionais. Na realidade, cada familia transmite a seus filhos,
mais por vias indiretas que diretas, um certo capital cultural e um certo ethos,
sistemas de valores implicitos e profundamente interiorizados, que contribui
para definir, entre coisas, as atitudes face ao capital cultural e a instituigGo
escolar (Bourdieu, 1966).

Assim como sugere a literatura econdmica, nos estudos sobre mobilidade
educacional, também Pierre Bourdieu acredita que a escolarizacdo dos pais influencia de
algum modo a do filho. Porém, suas afirmag¢des ndo tratam do tipo de escolaridade em si,

mas do nivel cultural global da familia.

As atitudes dos membros das diferentes classes sociais, pais ou filhos e,
particularmente, as atitudes a respeito da escola, da cultura escolar e do
futuro oferecido pelos estudos sGo, em grande parte, a expressdo do sistema
de valores implicitos ou explicitos que eles devem a sua posigcdo social. (...) De
maneira geral, as criang¢as e sua familia se orientam sempre em referéncia as
forcas que as determinam. Até mesmo quando suas escolhas lhes parecem
obedecer a inspiragdo irredutivel do gosto ou da vocagdo, elas traem a agdo
transfigurada das condicbes objetivas. Em outros termos, a estrutura das
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oportunidades objetivas de ascensdGo social e, mais precisamente, das
oportunidades e ascens@o pela escola condicionam as atitudes frente a escola
e a ascensdo pela escola e isso por intermédio de esperangas subjetivas, que
ndo sdo senGo as oportunidades objetivas intuitivamente apreendidas e
progressivamente interiorizadas (Bourdieu,1966).

Os resultados mostram, portanto, que pouca alteragdao ocorreu em termos de
mobilidade intergeracional de ingressantes na USP, nesse periodo. Isto é, a baixa mobilidade
— justificada, sobretudo, pelo fato de tal amostra pertencer ao topo da distribuicao
educacional — se manteve praticamente inalterada nesta evolucdo temporal aqui discutida.
De certa forma, esses dados permitem generalizar os resultados, pelo menos para o periodo

de, aproximadamente, dez anos.

4.3.2 Renda Mensal

Apesar de ndo ser o objetivo deste trabalho aprofundar discussGes acerca das
condi¢bes econdmicas da amostra analisada, informacBes a esse respeito nos podem ser
Uteis para um entendimento mais global dos resultados encontrados. O Questionario de
Avaliagdo Sdcio-econdmico da Fuvest apresenta sete alternativas, que foram aqui,
reagrupadas em quatro categorias para facilitar a analise dos dados. A tabela 6, abaixo,
apresenta os resultados referentes a renda mensal familiar, em reais, indicada pelos

ingressantes do ano de 2002.

Tabela 6 — Percentual da renda mensal familiar (em reais) de ingressantes 2002, por bloco de carreiras.

2002

Renda Mensal (em reais)

Entre Entre Percentual médio

Carreiras Inferior 500 1500 e Superior | (3proximado) para

a 500 1500 3000 a3000 renda superior a RS

Direito 1,1% 6,4% 16,3% 76,3%

:][sJ{J M Engenharia 1,3% 10,0% 25,9% 62,8% 70%
Medicina 0,5% 6,5% 21,6% 71,4%
Lic. Ciéncias Exatas — SC 8,3% 66,7% 14,6% 10,4%

[ YW Lic. Matematica/Fisica 5,1% 38,9% 31,5% 24,5% 24%
Pedagogia 2,8% 27,4% 34,1% 35,8%

I Total Geral USP 2,5% 19,2% 27,8% 50,5% 51%
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E possivel verificar que, em média, cerca de 50% dos ingressantes que compdem o
Total Geral USP tém familias cuja renda é superior a 3 mil reais. Porém, ao olharmos os
Blocos de Carreiras 1 e 2 separadamente, percebemos significativa distingdo nos valores de
renda correspondente as familias dos convocados para matricula em 12 chamada destes dois
grupos: em média, 70% das familias dos ingressantes do Bloco 1 tém renda mensal acima de
3 mil reais, enquanto que, para o Bloco 2, este indice é, em média, cerca de 24%. Isto é, a
renda familiar dos ingressantes aos cursos de Pedagogia e Licenciaturas em Ciéncias,
Matematica e Fisica é notadamente inferior aos das familias dos ingressantes das carreiras

de Direito, Engenharia e Medicina.

Comparando a Renda Familiar Mensal de Ingressantes 2002 a 2009

O Questionario de Avaliagdo Sécio-econémico da FUVEST/2000 ndo traz a pergunta
sobre a faixa de renda do vestibulando, por isso a comparacdo serd apenas para os demais
qguatro anos. Nos anos de 2002, 2005, 2007 a questao sobre renda, traz no enunciado e nas
alternativas, os valores em reais (RS) e, em 2009 em salarios minimos. Por isso, optamos por
agrupar os indices apresentados em 2009" de forma a poder comparda-los com as mesmas
guatro categorias ja estabelecidas para os anos de 2002, 2005 e 2007. A tabela 7 apresenta
somente os percentuais médios para renda superior a 3 mil reais, para cada um dos Blocos

. 14
de Carreira™:

3 valor utilizado: Salario Minimomarcor2008 = R$ 415,00
(http://www.guiatrabalhista.com.br/guia/salario_minimo.htm)

1 Ver em anexo tabelas completas para cada um dos anos (2005, 2007 e 2009)


http://www.guiatrabalhista.com.br/guia/salario_minimo.htm

79

Tabela 7 — Percentual médio (aproximado) de ingressantes cuja renda familiar mensal é superior a 3 mil reais, por
bloco de carreiras e nos anos de 2002, 2005, 2007 e 2009.

Percentual Médio (aproximado) de
ingressantes cuja Renda Familiar Mensal é

Carreiras superior a RS 3.000,00
2002 2005 2007 2009
Direito/Engenharia/Medicina 70% 75% 77% 74%
Lic. Ciéncias Exatas — SC/ 24% 26% 33% 35%

Lic. Matemética/Fisica e Pedagogia

Total Geral USP 51% 52% 56% 55%

Os dados indicam, novamente, que o indice correspondente ao bloco 3 se difere em

muitos pontos daqueles apresentados nos outros dois blocos de carreiras. Isto é, enquanto
cerca de 55% dos ingressantes do chamado Total Geral USP tém familias cuja renda mensal é
superior a 3 mil reais, para os ingressantes das Carreiras de Direito, Engenharia e Medicina
este percentual gira em torno de 75% e, para os das Carreiras de Licenciatura em Ciéncias,
Matematica, Fisica e Pedagogia, o indice é cerca de 30%. Isto indica que, de alguma forma, o

padrdo econdmico estd relacionado a escolha da carreira.

Ainda que nao tenha sido observada nenhuma alteragao significativa ao longo dos
anos, quando comparamos os resultados para os blocos, é possivel observar um aumento da
renda familiar média para todos os ingressantes USP. No entanto, para considera¢des sobre
esse aumento seria necessaria uma analise mais ampla, que foge aos nossos objetivos, no

presente.

Segundo Bourdieu (2005, p.323), uma vez que o sistema de ensino ajusta o éxito ao
capital cultural, compreende-se a razdo pela qual os produtos do trabalho pedagdgico das
diferentes fracdes da classe dirigente™ recebem no mercado escolar valores organizados
conforme uma hierarquia que reproduz a hierarquia das fra¢des distribuidas segundo a

importancia de seu capital cultural, sabendo-se qual a estrutura das rela¢cbes entre a

¥ .0 conjunto das classes dirigentes: Empresarios industriais; Grandes comerciantes; Profissionais liberais;
Engenheiros; Técnicos e dirigentes do setor publico e Professores, nesta ordem hierarquica.
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estrutura de distribuicdo do capital cultural e a estrutura de distribuicio do capital
econdmico entre as diversas fracdes da referida classe.
Tal processo se concretiza de modo tanto mais seguro em virtude da
tendéncia que as diferentes fracGes apresentam no sentido de investir o
capital que estdo em condicbes de transmitir no mercado capaz de lhe
assegurar o melhor rendimento. Logo, deverGo investir tanto mais na
educagdo de seus filhos quanto mais disso depender seu éxito social, quer

dizer, o minimo necessdrio para sua manuten¢dGo nas classes dominantes
(Bourdieu, 2005, p. 324).

4.3.3 Cor de Pele

A literatura sobre o assunto indica que o grau de mobilidade educacional varia
segundo a cor de pele. No entanto, neste trabalho ndo pretendemos (tampouco sabemos)
fazer discussGes aprofundadas com relacdo a essa questdo. Os valores obtidos junto ao
banco de dados da Fuvest, no questiondrio de Avaliagdao Sdcio-Econ6mica que a seguir sao
apresentados, tém por finalidade dar um indicativo da representatividade de brancos e
negros no quadro de ingressantes USP, mais do que correlacionar, de forma conclusiva, tais

valores a mobilidade intergeracional da amostra.

A tabela 8, abaixo, apresenta as porcentagens de ingressantes segundo sua cor de

pele, por carreiras — Blocos 1 e 2 — e Total Geral USP, referentes ao ano de 2002.

Tabela 8 — Percentual dos ingressantes, segundo a cor de pele, por Carreiras e Total Geral USP, 2002.

Carreiras Cor de Pele
Branca Preta/parda | Amarela®

LI Direito 85,1% 6,1% 8,8%
1 Engenharia 72,8% 6,3% 20,9%
Medicina 76,7% 8,5% 14,7%

I Lic. Ciéncias Exatas — SC 87,8% 12,2% 0,0%
2 Lic. Matematica/Fisica 74,3% 16,7% 9,0%
Pedagogia 80,6% 12,7% 6,7%

:i[J M Total Geral USP 80,3% 8,5% 11,3%

'® Nas carreiras de Engenharia, Medicina, Lic. Matematica/Fisica e Total Geral o valor foi acrescido
de 0,2; 0,3; 1,6 e 0,4, respectivamente, referentes a cor de pele indigena.
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Os valores do Bloco 3 nos mostram que cerca de 80% dos ingressantes USP, em 2002,
se dizem brancos e aproximadamente 9% se consideram negros (cor de pele preta ou

parda).

Uma analise por bloco de carreiras revela pouca, porém importante, alteragdo deste
resultado. Vemos que, em média, as carreiras do Bloco 1 (Direito, Engenharia e Medicina)
sdao compostas por 78% de brancos e cerca de 7% de negros. Para as carreiras do Bloco 2
(Licenciaturas e Pedagogia), temos — em média — 81% de brancos e 14% de negros. Vale a
pena destacar que somente a carreira de Licenciatura Matematica/Fisica traz percentual de

brancos abaixo de 80% e de negros acima de 15%.

Segundo a literatura a mobilidade é menor entre negros (cor de pele preta e parda)
do que entre brancos'’. Mas também ha estudos que revelam que a mobilidade é menor
para filhos de pais com pouca escolaridade do que para filhos de pais com escolaridade mais
elevada, com excecdo de pais no topo da distribuicdo educacional. Isso justifica o fato de, no
caso dos ingressantes USP que pertencem as carreiras do bloco 1 e cujos pais, em sua
maioria, tem alta escolaridade, termos um percentual elevado de brancos e menor
percentual de mobilidade educacional. E, no caso dos estudantes USP das carreiras do bloco
2, embora cerca de 70% (em média nos ultimos dez anos) supere (ou pelo menos iguale) a
escolaridade de seus pais no ingresso a universidade — ou seja, uma alta mobilidade — temos
que considerar que trata-se, de toda forma, de pais com escolaridade elevada (mais de 40%
tem, pelo menos o ensino médio completo), concordando assim com a literatura, sobretudo
porque o indice de brancos (81%) é também ai bastante maior que o de negros (14%). Ndo é

possivel que tiremos maiores conclusdes a esse respeito com os dados aqui disponiveis.

Comparando os dados de cor de pele no periodo de 2000 a 2009

Para uma comparacdo entre os anos 2000, 2002, 2005, 2007 e 2009, quanto a
porcentagem de ingressantes brancos e negros, segundo os Blocos 1, 2 e 3, temos os dados

da tabela 9 a seguir:

17. Ferreira e Veloso, 2003.
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Tabela 9 — Percentual médio (aproximado) de brancos e negros (preto e pardo), por bloco de carreiras, para os anos de 2000, 2002, 2005,
2007 e 2009.

s qe . 18
Cor de Pele — percentual médio por bloco de carreira

Carreiras 2002 2005 2007

Brancos Negros Brancos Negros

Brancos Negros Brancos Negros Brancos Negros

80% 4% 78% 7% 77% 8% 77% 9% 77% 10%

Direito/Engenharia
Medicina

Lic. Ciénc. Exatas 79% 12% 81% 14% 76% 17% 72% 23% 72% 21%
Lic. Mat/Fisica e Pedagogia

81% 7% 80% 9% 77% 12% 78% 13% 78% 14%

Total Geral USP

Os dados acima revelam que houve um aumento significativo de ingressantes negros
de 2000 para 2009 em todos os blocos, ao longo dos cinco anos considerados, com excegao
de uma queda de 2 pontos percentuais (p.p.) de 2007 para 2009 no bloco das carreiras de

Licenciaturas e Pedagogia.

O grafico 3 abaixo ilustra os dados da tabela 9:

Percentual - Cor de Pele

90

m 2000
m 2002

2005
m 2007
™ 2009

Brancos Brancos Brancos

Dir/Eng/Med Licen/Pedag Total Geral USP

Grafico 3 — Percentual médio (aproximado) de brancos e negros (preto/pardo), por bloco de
carreiras, para os anos de 2000, 2002, 2005, 2007 e 2009 (n3o inclui o indice para cor de pele

amarela e indigena).

8 0 indice que completa 100% representa a fracéo referente a cor de pele amarela e indigena.
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O Bloco 1, composto pelas carreiras de Direito, Engenharia e Medicina apresentou
um acréscimo de 6 p.p no ingresso de negros. O Bloco 2 — das carreiras de Licenciatura em
Ciéncias Exatas de Sdo Carlos, Licenciatura em Matemadtica/Fisica e Pedagogia — apresenta
um acréscimo de 9 p.p. E, o terceiro bloco — do Total Geral de ingressantes sem Treineiros —

mostra que ocorreu um aumento de 7 p.p de 2000 para 2009.

Até poderiamos levantar a hipdtese de que as politicas de inclusdo, como o programa
INCLUSP tenham contribuido de alguma forma para essa alteracdo, haja vista que desde sua
implementacdo houve um aumento do percentual de participacdo de alunos de escolas
publicas no vestibular da Fuvest e ingressantes USP e que, segundo Pimenta (2009) a maioria
dos candidatos negros inscritos no vestibular sdo oriundos de escolas publicas. Ou seja, o
grupo dos ingressantes provenientes de escolas publicas e os que se declaram negros
apresentam semelhancas. No Relatdrio de Gestdo — 2006-2009, na parte que trata do
impacto do INCLUSP no ingresso de estudantes da escola publica na USP, no trecho em que
faz referéncias aos estudantes negros, Pimenta (2009) destaca que “o percentual de
candidatos negros inscritos no vestibular da USP tem diminuido no periodo de 2006 a 2009”,
mas que “em oposicao a tendéncia observada no conjunto dos inscritos, o percentual de
candidatos negros ingressantes na USP vem aumentando neste periodo”. Ainda assim,
preferimos nos atermos somente a descricdo dos resultados encontrados e ndo arriscarmos
uma analise dos mesmos evitando que a auséncia de fundamentacdo leve a interpretacdes
equivocadas. Pimenta (2009) faz uma discussdo mais abalizada do assunto, inclusive
relacionando a distribuicdo dos candidatos negros em carreiras USP e segundo uma analise
do nivel sécio-econémico, além da referéncia a origem da escola de Ensino Médio, além de
dados sobre sua preparacdao em cursinhos pré-vestibulares; sobre qual o periodo em que
ingressou na universidade; sobre a drea do conhecimento relacionada ao curso escolhido e

comparacado entre algumas carreiras mais concorridas.

4.3.4 Estudos em Nivel Médio

A despeito da superficialidade da discussao quanto ao tipo de estudos feitos em nivel

médio, os dados que dispomos sao importantes indicativos para nossa analise. A tabela 10
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apresenta os percentuais correspondentes ao tipo de estudos feitos em nivel médio pelos
ingressantes convocados para matricula em 12 chamada do ano de 2002. O Questionario de
Avaliagao Sécio-econdmico da FUVEST traz um total de oito alternativas para a questdo 7
(Onde vocé realizou seus estudos de ensino médio?) as quais reagrupamos em apenas trés

categorias com o objetivo de facilitar a andlise e discussao dos dados™. Vejamos:

Tabela 10 — Percentual (aproximado) por tipo de estudos em nivel médio, por bloco de carreiras para o ano de 2002.

Estudos de ensino médio

Carreiras
Escola Publica

Direito 11,5% 87,6% 0,8%
Bloco 1 Engenharia 22,6% | 14% | 76,8% | 86% 0,7%

Medicina 6,7% 93,0% 0,3%

Lic. Ciéncias Exatas — SC 63,3% 36,7% 0,0%
Bloco 2 Lic. Matematica/Fisica 55,4% | 52% | 42,2% | 47% 2,3%

Pedagogia 38,6% 60,9% 0,6%
Bloco 3 27% 72%

Em 2002 pouco menos de 30% do Total Geral de ingressantes USP cursaram o ensino
meédio em escolas publicas e mais de 70%, em escolas particulares. Numa analise por blocos,
os dados mostram que os ingressantes oriundos de escolas particulares, correspondem a
86% no Bloco 1 e 47% , no Bloco 2. Ja os ingressantes vindos de escolas publicas sdo 14%
(Bloco 1) e 52% (Bloco 2). Os dados evidenciam que o tipo de escolarizacdo em nivel médio
pode ser considerado um fator caracteristico do perfil de ingressantes USP em Carreiras com

status diferenciados, indicando particularidades entre os blocos.

" Eventualmente a soma dos percentuais difere de 100%, devido o fato de os indices apresentados no site da FUVEST
serem calculados sobre o total de alunos que efetivamente responderam a questdo, o que na maioria das vezes nao
corresponde ao total de ingressantes chamados para a primeira matricula. Além disso, foram feitas aproximagdes nas
somas dos indices agrupados para a composigdo das trés categorias aqui consideradas.
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Grafico 4 — Percentual de ingressantes por tipo de estudo em nivel médio, por carreira e para o ano
de 2002.

O gréfico 4 ilustra os dados da tabela 10, facilitando a visualizacdo de que os
ingressantes das Carreiras de Direito, Engenharia e Medicina sdao, em sua maioria, oriundos
de escolas particulares, assim como aqueles do bloco Geral USP e, que — por outro lado — os
ingressantes das Carreiras de Licenciatura em Ciéncias e Matematica/Fisica sdo, grande
parte, oriundos de escolas publicas; o que os diferencia dos ingressantes da Carreira de
Pedagogia (que embora faca parte do mesmo bloco) apresenta um perfil mais préximo do

Total Geral USP, ou seja, onde a maioria é proveniente de escolas particulares.

Comparando os dados de estudos de ensino médio no periodo de 2000 a

2009

A tabela 11 apresenta os dados comparativos para os anos 2000, 2002, 2005, 2007 e
2009 referentes ao tipo de ensino médio cursado pelos convocados para matricula em 12

chamada, nos quais temos os percentuais para escola publica e escola particular.
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Tabela 11 — Percentual médio para o tipo de estudos em nivel médio, por bloco de carreiras, para os anos de 2000, 2002, 2005,
2007 e 2009.

Estudos de Ensino Médio — percentual médio por bloco de carreira
Carreiras 2000 2002 2005 2007 2009

Direito/Engenharia

11% | 88% 14% | 86% 12% | 87% 16% | 84% | 24% | 75%

Medicina

Lic. Cién. Exatas

Lic. Matem/Fisica 52% 46% 52% 47% 53% 43% 53% 46% 51% 49%
Pedagogia

Total Geral USP 25% 73% 27% 72% 28% 71% 28% 71% 30% 68%

A tabela 11 nos revela que — ao longo destes dez anos — embora o indice de
ingressantes do bloco Geral USP oriundos de escola particular tenha ficado em torno de 70%
(e de escolas publicas proximo aos 30%), podemos perceber que numa analise por Carreira
com status diferenciados, como as dos blocos 1 e 2, ha grande variagdo do percentual
correspondente a cada uma delas. Os indices de egressos de escolas publicas e particulares
para as Carreiras do bloco 1 sofreram algumas alteracdes no decorrer do tempo
considerado: em 2000 quase 90% eram provenientes de escolas particulares e esse
percentual vem diminuindo desde 13, chegando a 75% em 2009. E, o percentual de egressos
de escolas publicas mais do que dobrou de 2000 a 2009 (passando de 11% para 24%). Esse
aumento pode estar associado ao surgimento do INCLUSP, Programa de Inclusao Social da
USP.

Aprovado no CO de maio de 2006 e elaborado por professores e alunos, de
Unidades e grupos de pesquisa da USP e colaboradores externos, o INCLUSP
(Programa de Inclusdo Social da USP) foi implementado a partir do ano de
2007 e, seu objetivo principal é ampliar progressivamente o percentual de
ingressantes que cursaram o Ensino Médio na rede publica de ensino, sem

comprometer o critério de mérito académico como legitimador desse
processo (PIMENTA, S. G. e outros, 2008).

Os indices correspondentes as Carreiras de Licenciaturas e Pedagogia, pouco
oscilaram nestes dez anos e indicam que pouco mais de 45% desses ingressantes sao

provenientes de escolas particulares e um pouco mais de 50% de escolas publicas.

Os graficos 5 e 6 trazem, separadamente, os dados referentes aos ingressantes

egressos de escola publica e particular, respectivamente. A linha correspondente ao Total
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Geral USP aparece, em ambos os graficos, numa posicdo intermediaria separando as
carreiras dos blocos 1 e 2, mas com uma maior tendéncia de aproximacao com o bloco das
carreiras de Direito, Engenharia e Medicina. Estas trés carreiras parecem se comportar bem
mais de modo assemelhado entre si e ao longo dos anos, do que as carreiras de
Licenciaturas e Pedagogia. Especialmente a carreira de Licenciatura em Matematica/Fisica
mostra uma diminuicdo do numero de ingressantes vindos de escola publica de 2000 a 2007,

seguida de um consideravel crescimento em 2009 (cerca de 10 pontos percentuais).

EM - Escola Publica

70 == Direito

60 Se==——— ¢ : HK == Engenharia

50 w —#—Medicina

40 _ﬂ#g/? %= Lic. Ciéncias Exatas - SC

30 — =@=Lic. Matematica/Fisica
20 - - Pedagogia

10 - — Total Geral USP

O Y T T T T 1

2000 2002 2005 2007 2009

Grafico 5 — Percentual de ingressantes, por carreira, oriundos de escola publica, dos anos 2000, 2002, 2005, 2007 e 2009.
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Grafico 6 — Percentual de ingressantes, por carreira, oriundos de escola particular, dos anos 2000, 2002, 2005, 2007 e 2009.
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O grafico 7 agrupa os dados por bloco de carreira, para os tipos de estudo médio

(escola publica ou particular) nos cinco anos considerados:

Estudos de Ensino Médio

100
90
80
70 m 2000
60
50 W 2002
40 2005
30
20 m 2007
10 ® 2009

Pdblica | Particular| Publica | Particular| Publica | Particular

Dir/Eng/Med Licen/Pedag Total Geral USP

Grafico 7 — Percentual de ingressantes, por carreira, por origem de estudos em nivel médio, nos anos
2000, 2002, 2005, 2007 e 2009.

Nota-se aqui certas diferencas de comportamento dos dados referentes a cada um
dos trés blocos apresentados. As carreiras de Direito, Engenharia e Medicina aproximam-se
mais do Total Geral USP, uma vez que o maior percentual é de egressos de escolas
particulares. Ja as carreiras de Licenciatura em Ciéncias, Matematica, Fisica e Pedagogia tém
seus ingressantes distribuidos de forma quase equivalente em cada um dos segmentos, com

pequena diferenca para mais, dos egressos de escola publica.

Numa analise dos dados do bloco 3 (Total Geral USP), podemos — talvez — atribuir o
perceptivel aumento do nimero de ingressantes vindos de escola publica, ao Programa de
Inclusdo da USP (INCLUSP), implementado em 2007. A comparacao dos resultados dos anos
2000, 2002, 2005, 2007 e 2009 pode permitir uma analise de forma a sinalizar se houve ou

nao (e com que intensidade) alteragdes significativas influenciadas por esse Programa.
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Segundo o Relatério de Gestdo — 2006-2009%°, “o egresso da escola publica tende a
se sentir desestimulado a prestar o vestibular em razdo de suas poucas chances de
aprovacgao, o que denota que as condi¢bes sécio-econdmicas dos candidatos tém influéncia

preponderante nas possibilidades de acesso a universidade”.

O relatério afirma que de 2006 a 2009, a ampliacdo de vagas na USP privilegiou a
expansdo continua de cursos oferecidos em periodo integral e no noturno, sem expansado de
vagas em cursos vespertinos. Até 2006, a ampliacdo de vagas era acompanhada por um
aumento do numero de inscricdes no vestibular, mas a partir de entdo, teve inicio uma
trajetdria de queda nas inscri¢des dos vestibulares das universidades publicas no pais. Essa
tendéncia de diminuicdo do numero total de inscritos coincide com a diminuicdo da
propor¢do de estudantes oriundos de escolas publicas em relacdo ao conjunto total de

inscritos (Pimenta, 2009).

Dos inscritos em 2009, os estudantes de escolas publicas representaram pouco mais
de 30%, a menor propor¢ao dos ultimos anos. Segundo Pimenta (2009) este resultado
evidencia a tendéncia de diminuicdo da presencga de estudantes com esse percurso escolar
nas inscricées para o vestibular da USP, a despeito de aproximadamente 85% dos estudantes

cursarem o Ensino Médio em escolas publicas em todo o Estado de S3o Paulo.

Pimenta (2009) aponta que dentre as possiveis hipdteses para explicar esta
diminuicdo, estdo a criacdo de novos campi da Universidade Federal de Sao Paulo (Unifesp),
em Guarulhos e Diadema, a criacdo da Universidade Federal do ABC (UFABC) e,
principalmente, a corrida dos alunos de Ensino Médio publico ao programa de bolsas para o
Ensino Superior privado concedidas pelo governo federal (PROUNI). A essas explicacBes
soma-se a cultura de autoexclusdo dos estudantes do Ensino Médio publico em relagdo aos
vestibulares das mais concorridas universidades publicas e o desconhecimento por parte

desses jovens do sistema de Ensino Superior gratuito, ao qual tém direito.

? pimenta, S. G. Relatdrio de Gestdo — 2006-2009. Pré-Reitoria de Graduag&o. Universidade de S&o Paulo, nov 2009.
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Por outro lado, o relatdrio sinaliza que em oposicdo a tendéncia de queda observada
nas inscricdes no periodo de 2006 a 2009, a proporcao de estudantes oriundos de escola

publica no conjunto de alunos que ingressam na USP tem aumentado.

De fato, podemos notar pelo grafico 8, que houve uma pequena queda no niumero de
ingressantes provenientes de escola particular e um pequeno aumento do nimero daqueles
vindos de escola publica. A figura 1°!, apresentada no Relatério de Gest3o — 2006-2009
mostra o percentual de estudantes de escolas publicas que ingressaram na USP no periodo
de 2001 a 2009 em relacdo ao numero de vagas realmente preenchidas em cada um dos

anos.

Total Geral USP

80 -
73,3 71,9 71,2 71,3

68,3

M Escola Publica

M Escola Particular

2000 2002 2005 2007 2009

Grafico 8 — Percentual de ingressantes, por origem de estudos em nivel médio, nos anos 2000, 2002,
2005, 2007 e 2009.

! Pimenta, S. G. Relatério de Gestéo — 2006-2009. Pré-Reitoria de Graduacédo. Universidade de Sdo Paulo, p.
112, nov 2009.
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Figura 1 - Percentual de estudantes de escolas publicas que ingressaram na USP no periodo de 2001
a 2009 em relagdo ao numero de vagas realmente preenchidas em cada um dos anos.

Embora os valores ndo coincidam devido a natureza de obtencdo dos mesmos, ha
concordancia entre os dados no sentido de que revelam um pequeno aumento dos indices

de 2002 para 2005, de 2005 para 2007 e de 2007 para 2009.

Para Pimenta (2009), nos trés anos de implementacdo do INCLUSP, o bbnus teve
papel determinante para a aprovag¢ao, em primeira chamada para matricula. E ainda, que
“sem o INCLUSP, a tendéncia de queda observada nas inscricdes no periodo de 2007 a 2009
teria refletido em decréscimo ainda mais acentuado no nimero de ingressantes oriundos de

escolas publicas”(Pimenta, p.113, 2009).

Os dados referentes ao tipo de ensino cursado em nivel médio e a renda familiar de
ingressantes USP evidenciam a forte influéncia do capital cultural, social e econdmico da
amostra como um todo e, sobretudo destaca as diferencas entre os blocos 1 e 2, reiterando
as particularidades das carreiras que os comp&em.

O capital cultural e o ethos, ao se combinarem, concorrem para definir as
condutas escolares e as atitudes diante da escola, que constituem o principio
de eliminacdo diferencial das criancas das diferentes classes sociais. Ainda

que o éxito escolar, diretamente ligado ao capital cultural legado pelo meio
familiar, desempenhe um papel na escolha da orientacdo, parece que o
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determinante principal do prosseguimento dos estudos seja a atitude da
familia a respeito da escola, ela mesma fungdo das esperangas objetivas de
éxito escolar encontradas em cada categoria social (Bourdieu, 1966).

Com relagdo as estratégias de investimento escolar, Bourdieu (1974) afirma que “os
agentes sdo tanto mais inclinados a audacia da especulagdo (por oposi¢cao a busca da
seguranca) quanto maior é a sua rigueza em capital e, particularmente, em capital cultural”.
E que “a segurancga proporcionada pela certeza intima de poder contar com uma série de
'redes de protecdo' estd na origem de todas as audacias, inclusive intelectuais, vetadas aos
pequeno-burgueses em decorréncia de sua inseguran¢a ansiosa por seguranc¢a”. Para
Bourdieu (1974), a probabilidade de um superinvestimento, simultaneamente, econémico e
psicoldgico, e da frustragdo correlativa, cresce na medida em que:

1) os lucros prometidos pelo ramo de ensino ou carreira considerada sdo
mais dispersos e, sendo mais dificil a antecipacéo exata dos lucros escolares
do investimento de capital cultural e dos lucros econémicos e simbdlicos dos
diplomas, tem todas as chances de ser ainda maior a defasagem entre
aspiragdes que tendem a ser reguladas pelo lucro mdximo e os resultados
reais; 2) a raridade dos certificados escolares no mercado de trabalho diminui
mais em relagdo a representacdo que os investidores tinham da raridade dos
diplomas esperados e dos lucros correlativos em fungdo das disposi¢des
inculcadas por um estado anterior do mercado; 3) os investidores sGo menos
ricos em qualquer espécie de capital que néo o cultural, portanto, obrigados a
esperar tudo dos investimentos escolares e pouco preparados para extrair o

melhor rendimento econémico e simbdlico de seus certificados escolares
(Bourdieu, 1966).

4.4 Conclusoes Preliminares

Procuramos discutir aqui caracteristicas do perfil de ingressantes do curso de
Licenciatura em Fisica da USP, considerando indicadores soécio-educacionais e suas
perspectivas profissionais. Essas caracteristicas, possivelmente, ndo devem diferir muito
daquelas encontradas em alunos de outras instituicGes, sobretudo no caso em que o curso
de Licenciatura pertenca a uma carreira distinta do Bacharelado, como ja ocorre em varias
instituicoes. Além disso, entendemos que as analises aqui apresentadas podem contribuir

para uma reflexdo e repensar de cursos de formacdo de professores.
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Nesse sentido, é preciso considerar como relevante a opcdo feita pelo ingressante
dispensando atencdo especial aos indicadores sdcio-culturais que situam suas expectativas
em um contexto social mais amplo, bem com suas perspectivas e encaminhamentos de

ordem profissional.

A busca por caracterizar o licenciando do ponto de vista sécio-econdmico, através de
um olhar sobre a mobilidade intergeracional em educagdo de ingressantes USP, nos revelou
— considerando carreiras que correspondem a status diferenciados — que os cursos de
formacao de professores apresentam status social menos privilegiado em relacdo a carreiras
de medicina ou engenharia, por exemplo. Isso se expressa por um indice
consideravelmente alto de mobilidade intergeracional em educacdo, associado a percentuais
mais baixos de renda familiar e escolarizagdo em nivel médio majoritariamente de escola

publica.

A literatura, sobretudo econOmica, traz indmeros métodos e medidas de mobilidade
em educag¢do. Procuramos mensurar de algum modo a mobilidade intergeracional de
ingressantes USP, ao olharmos o indice de filhos que superam a escolaridade de seus pais
guando de sua entrada na universidade. A mobilidade, aqui considerada, sera menor quanto

maior for este indice e, vice-versa.

Os resultados evidenciam que a amostra geral estudada — os “Chamados para a 12
Matricula” — por fazerem parte de um grupo privilegiado de alunos cujos pais estdo no topo
da distribuicdo educacional apresenta baixa mobilidade intergeracional, concordando com
as demais pesquisas sobre o assunto. No entanto, uma abordagem mais especifica na qual
se analisam certas carreiras que correspondem a status diferenciados, nos revela
particularidades no fator de mobilidade intergeracional em educacao. Isto &, as carreiras de
alta demanda, reconhecidas como de grande apelo pelos ingressantes e prestigio social
(Direito, Engenharia, Medicina e Odontologia) apresentam um fator ainda mais baixo que o
referente ao Total Geral, ao contrario das carreiras relacionadas a formacdo de professores
(Pedagogias e Licenciaturas em Ciéncias e Matematica) que apresentam um indice

consideravelmente alto de mobilidade intergeracional em educacdo. Enquanto que para o
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primeiro grupo em torno de 30% dos ingressantes superam a escolaridade de seus pais na

entrada a universidade, para o segundo, isso ocorre para cerca de 70% dos ingressantes.

Tais indices podem ser entendidos como resultado de forte influéncia do chamado
capital cultural, social e simbdlico, de que trata P. Bourdieu. Para este autor, o ponto central
para o entendimento do comportamento — de toda ordem - dos individuos, esta
exatamente nas praticas dos agentes. Diferente de Durkheim, que discute a desigualdade
fundada no mérito, Bourdieu, mostra em seus estudos a influéncia do social:

Ora, vé-se nas oportunidades de acesso ao ensino superior o resultado de
uma selegdo direta ou indireta que, ao longo da escolaridade, pesa com rigor
desigual sobre os sujeitos das diferentes classes sociais. (...) Na realidade,
cada familia transmite a seus filhos, mais por vias indiretas que diretas, um
certo capital cultural e um certo ethos, sistemas de valores implicitos e

profundamente interiorizados, que contribui para definir, entre coisas, as
atitudes face ao capital cultural e a institui¢éo escolar (Bourdieu, 1966).

Para tanto, utiliza-se, por exemplo, do conceito de habitus, como uma espécie de
“mapa” quase consciente, o qual orienta as micros e macros escolhas e serve como ponte
entre as dimensdes objetiva e subjetiva, tendo cardter mével de acordo com as experiéncias.
Neste sentido, Bourdieu refere-se ao habitus como “estruturas estruturadas e

estruturantes” — estruturadas no social e estruturantes na mente.

Deste modo, a influéncia da escolarizacdo dos pais na dos filhos ocorre como
expressao de um sistema de valores no qual, entre outras coisas, podemos entender as
condicOes objetivas em acordo ou desacordo com as disposi¢cdes subjetivas, o que implica

considerar o nivel cultural global da familia.

O conceito de ethos de classe — também utilizado por Bourdieu — que indica os tracos
caracteristicos de um grupo, do ponto de vista social e cultural, que o diferencia dos outros,

igualmente nos ajuda a interpretar os resultados encontrados.

A despeito da superficialidade da discussdao quanto ao tipo de estudos feitos em nivel
médio e acerca das condi¢cBes econdbmicas da amostra analisada, os dados de que dispomos
e aqui apresentados serviram como importantes indicativos para sustentar a analise

segundo as referéncias ja citadas.
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Com relagao ao fato de que a literatura comumente se utiliza dos dados sobre filhos
e pais — e nao filhos e maes — os resultados mostraram que, de fato, ha equivaléncia entre a

escolaridade de pai e de mae no trato da mobilidade intergeracional de ingressantes USP.

Embora os estudos sobre mobilidade também abordem os aspectos relacionados a
cor de pele e regides, aqui procuramos apenas expor os dados disponiveis (no questionario
sécio-econdmico) a titulo de complementacao ja que ndao nos sentimos seguros de, a partir
dos mesmos, fazer analises mais conclusivas. De toda forma, é evidente a pouca participacdo
e ingressantes que se consideram negros (14%) na comparacdao com a parcela de brancos
(78%) do Total Geral de ingressantes em 2009. O que talvez seja importante destacar é que
esses indices, em 2000, eram — respectivamente — 7% e 81%. Embora, passados dez anos, o
percentual de ingressantes negros tenha dobrado, ndo podemos inferir — pelo menos para a
amostra considerada nesta pesquisa — que tal ocorréncia esteja relacionada diretamente a
programas como o INCLUSP. Isto porque, sua implementacdo se deu em 2007 e os
percentuais de ingressantes negros neste ano e em 2009, em cada um dos blocos aqui

analisados, foram (Tabela 12):

Tabela 12 — Percentual de ingressantes negros nos anos de 2007 e 2009,
por bloco de carreiras.

Percentual de ingressantes negros

Carreiras ‘ 2007

Direito
Engenharia 9% 10%
Medicina

Lic. Ciéncias Exatas — SC
Lic. Matematica/Fisica 23% 21%
Pedagogia

Total Geral USP 13% 14%

Ou seja, o aumento foi minimo para as carreiras de Direito, Engenharia, Medicina e
Total Geral USP (1p.p.) e houve, inclusive, uma reducdo no indice de ingressantes negros
para as carreiras do bloco 2 (— 2 p.p). Neste bloco, analisando em separado os dados para

cada uma das carreiraszz, vemos que, por exemplo, para Lic. Matematica/Fisica, o indice de

22 \/er tabela completa em anexo.
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24% sobe para 26%, demonstrando que esta se difere das carreiras de Lic. em Ciéncias

Exatas/SC e Pedagogia, nas quais ocorreu diminui¢do destes indices (4 p.p. em cada uma).

Seguindo uma andlise comparativa na evolucdo temporal de dez anos, concluimos
gue houve pouca alteragdao em termos de mobilidade intergeracional de ingressantes USP. E
esta baixa mobilidade se justifica, sobretudo, pelo fato de tal amostra pertencer ao topo da

distribui¢ao educacional.

E preciso reiterar que neste estudo o termo “mobilidade intergeracional” foi utilizado
de maneira um tanto distinta daquele comumente presente na literatura. Primeiro pela
natureza da obtencdo dos dados analisados: aqui temos os a escolaridade do pai de cada um
dos ingressantes considerados — seja nos blocos de carreiras, seja no Total Geral USP; ja os
indices de mobilidade em niveis nacional e mundial sdo calculados a partir de pequena
amostra da populagdo e por isso, envolvem uma série de varidveis de controle para um
ajuste mais acertado do valor obtido. Segundo, porque estamos tratando de uma amostra
muito especifica, com caracteristicas bastante peculiares que se distingue de um retrato
mais geral da populagdo do pais. Porém, para a andlise que propomos, a comparac¢ao entre

os indices — por nés encontrado e o fornecido pela literatura — é plausivel.

Interessa-nos perceber que, a amostra dos ingressantes USP (das carreiras
selecionadas e Total Geral) apresenta uma Mobilidade Intergeracional em Educacgdo que se
assemelha aos indices de mobilidade de paises desenvolvidos. A mobilidade é — segundo a
literatura — inversa a persisténcia: quanto maior a persisténcia, menor a mobilidade. Isto
porque o grau de persisténcia revela a maior tendéncia de o filho permanecer com a mesma
escolaridade de seu pai. Abaixo, temos os dados baseados no suplemento de mobilidade da
PNAD? de 1996, gue indicam o grau de persisténcia intergeracional em educacdo para

alguns paises (Tabela 13):

23 pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios.
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Tabela 13 — Grau de persisténcia intergeracional em Educagdo (PNAD,1996).

Grau de Persisténcia Intergeracional em

Educag¢ao (PNAD,1996)
EUA 0,252 0,35
Alemanha 0,20
Brasil/Colémbia 0,70
México/ Peru 0,50

O indice 0,70 referente a Brasil revela, primeiro que a mobilidade é de 0,30. A
interpretagao da literatura para esse indice envolve dentre outras coisas, a média de
escolaridade dos pais de tal modo que, por exemplo, se a persisténcia é de 0,5, entdo o filho
de um pai cuja educacdo exceda em dois anos a média terd uma educagdo cujo valor
esperado serd um ano acima da média (da educacdo dos filhos). Ou seja, para o Brasil o grau
de persisténcia de 0,70 significa que, se o pai tem 1 ano de estudo acima da média, seu filho
tem um valor esperado de 0,70 ano de estudo acima da média. Esse indice varia segundo o
estudo e método utilizado, podendo ser 0,68 ou 0,56, por exemplo. (Ferreira e Veloso,

p.488, 2003).

De toda forma, fica evidente que em paises desenvolvidos como Estados Unidos e

Alemanha, o grau de persisténcia é bastante menor e, portanto, a mobilidade é maior.

Segundo o uso que fizemos do termo mobilidade, esperamos indicar com o indice
apresentado, o percentual de filhos que igualam ou superam a escolaridade de seus pais ao
ingressarem no curso superior. Desse modo, nossa comparacao é direta, ndo passando pelos

indices médios e/ou produtos destes.

A literatura afirma que a mobilidade é menor para filhos de pais com pouca
escolaridade do que para filhos de pais com escolaridade mais elevada, com excecao de pais
no topo da distribuicdo educacional, que apresentam mobilidade relativamente baixa. E este
€ — exatamente — o caso da amostra aqui considerada: os pais dos ingressantes USP tém alta

escolaridade (grande parte com pelo menos ensino médio completo, o que esta acima da
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média nacional), assim como seus filhos, que estdo ao se matricularem fazendo parte do

grupo daqueles com curso superior incompleto.

Por isso, considerando o periodo aqui analisado, na comparacdo entre os indices de
mobilidade intergeracional em educagdo encontrados para cada um dos blocos de carreira
(1 e 2) e total geral USP, podemos afirmar que, por um lado, o percentual de ~40% (Total
USP) é um valor que indica razoavel mobilidade, j4 que menos da metade dos convocados
para a 12. matricula supera ou iguala a escolaridade de seus pais no ingresso ao curso
superior e, por outro lado, que os percentuais em torno de 30% e 70% (respectivamente
para Direito/Engenharia/Medicina e Lic. Ciéncias Exatas/ Lic. Matematica e Fisica/Pedagogia)
evidenciam a diferenca de perfil dos ingressantes segundo a o status da carreira escolhida,
de modo que a mobilidade para o primeiro bloco é ainda menor que a do Total Geral e a
mobilidade do segundo bloco é muito maior que a do primeiro. Considerando que cerca de
70% dos pais de ingressantes do bloco 1 tenham curso superior completo ou pds-graduagao

é compreensivel que se tenha baixissima mobilidade neste caso.

Quanto aos ingressantes do bloco 2, cujos pais tém — em sua maioria — pelo menos o
ensino médio completo (e, portanto, uma escolaridade acima da média do pais, que é em
torno de 8 anos) e somente cerca de 30% tem curso superior completo ou pds-graduacgao, é

também compreensivel que a mobilidade seja alta, concordando com a literatura.

Observando os resultados ao longo dos anos vemos na analise por blocos de
Carreiras e Total Geral USP que naquelas de maior prestigio social houve um aumento de
~10 p.p. do indice de mobilidade intergeracional de 2000 para 2009 e, no mesmo periodo
uma diminuicdo de 10 p.p. para aquelas carreiras relacionadas a formacdo de professores.
Para o Total Geral USP, a alteracdo foi de +4 p.p. No entanto, é notdvel que ndo podemos
associar essas alteracdes (pelo menos, ndo de modo conclusivo) a influencia de politicas de

inclusao, como o programa INCLUSP.

Entendemos que a busca por uma caracterizacao do perfil de ingressantes de um
curso de Licenciatura em Fisica contribui de maneira expressiva com indicativo para

ponderar os cursos de formacdo de professores. Evidencia a necessidade do reconhecimento
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dessas caracteristicas na prépria organizacao curricular, deixando de considerar o grupo de
alunos idealmente, como equivalente aos que optaram por outras carreiras. Ao mesmo
tempo, e sobretudo, aponta para a necessidade de promover um continuo processo de
discussdo sobre a construcdo da identidade profissional do professor. Para muitos autores,
essa identidade deve ser objeto ela mesma de aten¢do, o que nossos resultados vém a
reforcar. Levando em conta suas particularidades seja do ponto de vista social, seja do ponto
de vista de suas perspectivas pessoais e profissionais, serd necessdrio buscar formas de
promover a construcdo de uma identidade profissional, para além do trabalho desenvolvido
nas disciplinas, particularmente para aqueles cursos em que as disciplinas iniciais privilegiam

principalmente conhecimentos de Fisica.

Dessa forma, consideramos fundamental que cada instituicdo procure buscar as
formas apropriadas de contemplar esses aspectos nos projetos politico-pedagdgicos dos

Cursos que oferecem.
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CAPITULO 5 — REPRESENTACOES SOCIAIS DA
PROFISSAO PROFESSOR E PERSPECTIVAS
PROFISSIONAIS DE LICENCIANDOS EM FISICA

Seguindo a investigacdo das caracteristicas de ingressantes USP, procuramos neste
segundo momento, direcionar um olhar especifico aos recém-matriculados no Curso de
Licenciatura em Fisica do IFUSP, com o objetivo de compreender aspectos relevantes
relacionados a opcdo desses jovens quando do ingresso no curso, suas expectativas e

perspectivas profissionais.

Acreditamos que por tras de suas escolhas pelo curso, pela area e/ou carreira
docente estdo as Representagdes Sociais que tém a cerca da profissdao Professor, da ideia de

Ciéncia/Fisica, de pesquisa e ensino.

Como vimos, no capitulo 3, Dotta (2006) reconhece as representacées do ser
professor como dinamicas, sendo construidas permanentemente na interagdo entre praticas
e saberes de diversas naturezas. A autora acredita, também, que o estudo dessas
representa¢cdes pode contribuir significativamente para a compreensdao da identidade

profissional dos professores.

Ao buscar investigar as representacdes de alunos ingressantes em um Curso de
Licenciatura estamos conscientes da especificidade do contexto em questdo. N&o se trata
propriamente de representa¢des construidas a partir de praticas profissionais, que sé
acontecerdo ao final do curso, mas, sobretudo de imagens construidas por diferentes formas
de interacdo com a escola e por suas prdéprias vivéncias na escola basica. Dessa forma, ndo é
a expressao de um coletivo vivencial, mas de diferentes perspectivas e contextos escolares

provavelmente muito heterogéneos.

Ainda assim, compartilhamos com Dotta (2006), o potencial de diagndstico que o

estudo dessas representacdes pode significar.
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5.1 As Representagdes da Profissao Professor de Licenciandos em Fisica

da USP

O ingresso no ensino superior no Brasil, sobretudo em universidades publicas é, sem
duvida, um privilégio de poucos. Ainda que seja um grupo restrito, pode — e deve — ser
entendido como sendo formado por sub-grupos, cada qual com interesses, caracteristicas e
especificidades proprias, a comecar pela escolha da carreira.

Entre as camadas médias (Foracchi, 1965, Salem, 1980, Romanelli, 1986) ha
um enorme empenho para que os filhos tenham acesso ao curso superior.
Nas representagées de pais e de filhos, a escolarizagdo superior é avaliada
como recurso que qualifica a forca de trabalho, habilitando-a a disputar

empregos bem remunerados, revestidos de alto valor simbdlico, e a competir
por posicoes hierdrquicas elevadas nas empresas (Romanelli, 1995).

De fato, um acontecimento como o ingresso na universidade, carrega consigo
inumeras representacdes que refletem convicgdes, atitudes, expectativas, entre outros,
tanto de ordens pessoais como sociais, passando, por determinantes econémicos e culturais.

As representacbes sGo modelos — ou padrées — elaborados no vivido de

multiplas experiéncias coletivas. Além disso, sGo modelos para a conduta,
pois constituem ordenacgées simbdlicas para a prdtica social (Durham, 1984).

Que representacdes estdo por tras da escolha por um curso de licenciatura,
especialmente, em fisica? Esta é uma questao a que este trabalho se propde investigar e —
ainda que ndo a possa responder — encontrar explicacGes plausiveis para uma realidade que
tem se mostrado um tanto ambigua, no sentido de que a decisdo por ingressar em um curso
de licenciatura n3o esteja necessariamente vinculada a perspectiva de carreira docente.

E recorrente a mengdo ao desprestigio do magistério, que ndo tem atraido o
interesse das novas geragdes, causando o decréscimo do numero de inscritos
nos processos de sele¢do para os cursos de licenciatura e a falta de

professores de algumas disciplinas, tais como fisica e quimica (Vicentini e
Lugli, 2009).

Identificar as imagens e representacGes que se faz e/ou se tem da profissdo de

professor, por aqueles que ingressam em um curso de licenciatura, bem como as suas
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impressGes do que vird a caracteriza-lo em sua identidade profissional, pode ser significativo

no entendimento destas questdes.

Nesse sentido, procuraremos analisar as representagdes que ingressantes em um
curso de Licenciatura em Fisica fazem de suas escolhas, na fase da opgao de carreiras. Para
esse conjunto de individuos, é possivel esperar que nem todos de fato tenham interesse em
ser professor. Mesmo nesses casos, a falta de interesse deveria corresponder também a
representacdes negativas que tenham da profissio. Com esse objetivo, analisaremos
algumas respostas dadas por ingressantes no ato de matricula a um questionario, com foco
nas expectativas sobre a op¢ao profissional. Um aspecto limitante da pesquisa é a natureza

do instrumento, ja que o questiondrio ndo foi construido especificamente para isso.

A analise que propomos ndo tem a pretensdo de ser completa ou categérica — e nem
poderia, haja vista a restricdo do material de que dispomos e as particularidades das
circunstancias de sua obtencdo. Buscamos, contudo, entender até que ponto as
representac¢des acerca da profissdo professor contribuem para a decisdao de escolha em um
curso de licenciatura em fisica associadas as suas expectativas. No futuro, pretendemos
investigar possiveis correlagdes entre essas representagdes e a permanéncia dos alunos no

curso.

5.1.1 Estratégia de Investigacdo

Com o intuito de identificar as representacdes em uma abrangéncia significativa, de
ingressantes do curso de Licenciatura em Fisica da USP acerca da profissdo professor, foram
analisados questiondrios preenchidos pelos mesmos no ato de matricula. Esses
guestionarios pela foram aplicados a todos os alunos ingressantes pelo vestibular, no

periodo de 1994 a 2007.

N3o ha aqui a pretensdo de se fazer uma andlise estatistica e tdo pouco completa
sobre essas primeiras perspectivas profissionais dos ingressantes. Primeiro, pelas
circunstancias através das quais sdo obtidas as informagGes — os questionarios sdo

respondidos, quase que na totalidade, por alunos que ainda estdo sob o efeito de muita
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empolgacao, pelo ingresso na universidade, numa mescla de sentimentos e sensagfes de
toda ordem. E, segundo, porque, ainda que fosse considerado todo o conjunto de respostas,
nao teriamos como argumentar de forma conclusiva sobre as reais impressdes dos recém-
matriculados — a leitura das respostas revela, por exemplo, as inUmeras interpretacdes para

uma mesma questdo; além de algumas inconsisténcias e ambiglidades.

Os questiondrios apresentam de inicio, uma justificativa para sua aplicagdo —
reiterando o pedido de colaboracdo dos alunos em seu preenchimento — seguida de cinco
secOes (dados pessoais, vestibular, opcao profissional, conhecimentos de fisica e outros
comentarios). Nosso trabalho se restringe a analise das cinco questdes presentes na terceira
secdo — opg¢do profissional — e uma questdo da quarta secdo — conhecimentos de fisica, que

serd analisada no item 5.2.

A amostra selecionada para andlise compreende um total de 212 questionarios, 103
aplicados aos ingressantes do ano de 2002 — 48 do diurno e 55 do noturno; e 109 aplicados
aos ingressantes do ano de 2006 — 50 do diurno e 59 do noturno. Corresponde, portanto, a
dois conjuntos de alunos ingressantes, separados por alguns anos, com o intuito de verificar

a especificidade ou abrangéncia temporal dos resultados obtidos.

A escolha pela turma de 2002 se justifica pelo fato de ser um ano cujos os alunos em
sua totalidade apresentam-se nas listas de encerramento do sistema de matricula, seja por
conclusao, seja por abandono do curso. E, a turma de 2006 foi escolhida para permitir uma

comparagdo entre turmas espagadas por quatro anos no ingresso.

As perguntas e suas respectivas respostas foram agrupadas em tabelas de modo a

facilitar o estudo pretendido“.

Acreditamos que as respostas dadas as questdes:

* Ver tabelas no Anexo B.
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- “Por que escolheu fazer Vestibular para Licenciatura em Fisica?”;

- “Para vocé, fazer o Bacharelado ou a Licenciatura em Fisica seriam opg¢Oes equivalentes?”;

- “Vocé pretende ser professor de Fisica? Por qué?”;

“Vocé acha que um diploma de curso superior hoje no Brasil é indispensdvel,

independente do contetdo do curso? Por qué?”

- “Quais perspectivas profissionais e pessoais vocé espera que o curso lhe proporcione?” e
persp p P pera q prop

- “Vocé gosta de estudar Fisica? Por qué?”

possam nos fornecer um importante indicativo das impressGes e/ou representacdes da
profissdo Professor dos ingressantes em Licenciatura em Fisica, uma vez que a escolha por
ele feita envolve, entre outros aspectos — as imagens que tem do curso (na drea especifica
de fisica) e da profissdo (docente). A leitura do conjunto de respostas dadas por cada aluno
permitiu a identificacdo aparente de alguns grupos, por tipo de expectativa em relacdo ao
Curso de Licenciatura em Fisica. Portanto, a andlise das repostas ndo foi feita de forma
individualizada para cada pergunta, mas para o conjunto das mesmas, o que também é
justificado pelo fato de serem perguntas que permitem diferentes sentidos e cujas respostas

envolvem sobreposicoes.

Assim, a andlise permitiu identificar trés categorias principais de representacdes,
sendo que apenas uma das quais diz respeito efetivamente ao ser professor.
Apresentaremos essas categorias, exemplificando-as, para em seguida, analisar mais

detidamente o conjunto cujas representacdes sao positivas.

Para cada categoria, sdo apresentados exemplos das citacdes de ingressantes —
diurno e noturno, do Curso de Licenciatura em Fisica do IFUSP — do ano de 2002 e em
seguida de 2006, de forma a permitir uma comparacdo e andlise das representacdes mais
evidentes que caracterizam cada um dos grupos e em cada um dos anos considerados; A
analise em separado dos dois grupos expressa uma tentativa de compreender o quanto as
caracteristicas encontradas para essa amostra poderiam ser consideradas como

representativas para um conjunto maior de licenciandos em fisica. Assim, pudemos, num
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intersticio de quatro anos, verificar semelhancas e diferencas em relagdo as representacdes
sociais da profissdo professor que trazem esses grupos de recém-matriculados no curso com
a intengdao maior de estabelecer os pontos comuns e relevantes que pudessem compor o
quadro de caracteristicas gerais — extrapolando o ano considerado — de ingressantes de um
Curso de Licenciatura em Fisica, em termos de representacao e perspectivas profissionais

docentes.

5.1.2 Principais Representac¢oes — Ingressantes 2002 e 2006
Numa primeira tentativa de classificacdo dos ingressantes com respeito a opc¢ao
profissional, poderiamos diferenciar os que pretendem dos que ndo pretendem ser

professores de fisica (além de alguns casos de “talvez”).

No entanto, uma analise mais abrangente, que leva em conta ndo somente a
pretensdo (ou ndo) de seguir a carreira docente como professor de fisica, mas, sobretudo,
compreender — apesar das adversidades circunstanciais — as perspectivas dos ingressantes
tanto em termos profissionais quanto pessoais na escolha pelo curso, revela a necessidade

de um re-agrupamento destes perfis, com destaque caracteristico para trés grupos.
Assim, os dados nos indicam que a escolha pelo curso se justifica, aparentemente:
1) Pelo desejo de tornar-se professor de Fisica, ou

2) Pela necessidade de aprimoramento nos conhecimentos da area de Fisica, ou

ainda

3) Pela possibilidade e/ou facilidade de obten¢io de emprego e ascensdo

profissional, com a obten¢ao de um diploma de ensino superior.

E importante destacar, que a distribuicio dos ingressantes da amostra nestes trés
grupos ndo se deu de maneira objetiva, tampouco inquestionavel. Como ja dito, foi preciso
considerar o conjunto das seis respostas para uma inferéncia mais plausivel e, em alguns
casos, o uso de suposicdes, para deduzir as intengdes do aluno e encaixd-lo em um dos

grupos. Na medida do possivel, foi despendido o cuidado necessario para se garantir a
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coeréncia e veracidade da analise. Apesar dessas limitacdes, os resultados obtidos podem

ser. de certa forma, validados pelo grande numero de respostas conclusivas.

O grupo 1, no qual a escolha pelo curso de licenciatura em fisica se deu pela intengao
primeira de se tornar professor desta disciplina, é composto por alguns que ja estdo
atuando na carreira e gostam, ou ja atuaram em alguma época e gostaram; por aqueles que
dizem querer (ou ser importante) transmitir ou socializar conhecimento; pelos que tem
interesse especifico em ensino (teoria e pratica) e ainda, pelos que buscam ai realizacdo
pessoal. Alguns mostram-se interessados em um possivel aperfeicoamento na darea de
ensino com vistas em cursos de pds-graduacdo. Seguem abaixo, exemplos de expressdes
extraidas do conjunto de respostas dadas pelos ingressantes no questionario de recepcao e

ato de matricula®:
“Sim, pelo prazer de ensinar” (2N-2002)*°
“Sim, porque eu gosto dessa drea e sempre quis dar aula” (10D-2002)
“Além de gostar, tive boas experiéncias como professor.” (39N-2002)

“Quero ter a possibilidade de lecionar, além da realizagdo pessoal de fazer o curso de

fisica. Depois quero fazer mestrado e doutorado.” (27D-2002)

“Espero que o curso satisfaga minhas ambigdes e espero ser um bom profissional.”

(17D-2002)

“Porque ja trabalho na drea, e acho que serd um curso muito interessante.” (2N-

2006)

”

“Sim, para poder passar pra outras pessoas o conhecimento que eu irei receber.

(42D-2006)

“Muito me agrada a oportunidade de desmitificar o estudo da Fisica, de modo a

transmitir um pouco do meu fascinio por fenémenos naturais.” (12N-2006)

% ver detalhes nas tabelas em anexo.

%% Referéncia a posicdo do aluno na lista, turno (Diurno/Noturno) e ano de ingresso para identificacdo nas
tabelas.
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“Me proporcione conhecimento tedrico e prdtico em fisica e principalmente, como

passar esse conhecimento.”(29N-2006)

“Ter oportunidade de realizar um mestrado e, apds isso, um doutorado. Ter uma

visdo mais ampla das oportunidades e melhoria da educagdo do pais.” (10D-2006)

Certamente, as representagdes aqui identificdveis carregam imagens positivas,
confiantes e até entusiasmadas da profissdo docente. Vemos que a escolha pelo curso de
licenciatura com a inten¢do principal de tornar-se professor de fisica ocorre, neste grupo,
por diversos motivos. Tais motivacdes serdo tratadas mais adiante com o intuito de
identificar/destacar as provaveis representacdes da profissdo professor que explicam estas

diversidades.

No grupo 2, estao aqueles que, de forma mais categoérica, dizem ter optado por este
curso pela “afinidade”, “facilidade” ou por gostarem muito da matéria (do conteudo
estudado em Fisica); aqueles que cogitam a possibilidade de mudar de curso (bacharelado
em fisica ou outro em darea afim); aqueles que pretendem aprofundar seus conhecimentos
nesta area, inclusive com pretensdes de seguir os estudos em nivel de pds-graduacdo e
trabalhar com pesquisas (ndo em ensino). Neste grupo, considerando diurno e noturno, a
maioria declara nao ter inteng¢ao de lecionar para o nivel médio. Ou seja, para esse grupo, a
area de conhecimento em Fisica seria preponderante ao ser professor de fisica. Vejamos

algumas intencdes e expectativas destes ingressantes:
“Ndo, apenas quero aprender, e ndo mestrar.” (3D-2002)
“Ndo. Porque ndo tenho paciéncia.” (10N-2002)
“Sim no caso de ndo conseguir entrar na drea de pesquisa.” (44N-2002)

“Desejo ter contato com cientistas de renome e participar dos avangos cientificos de

vanguarda.” (46N-2002)

“Que seja um bom profissional e tenha uma condicdo de concorrer com qualquer

profissional, da drea de fisica.” (35D-2002)

“Ndo, eu quero ser pesquisador.” (1*D-2002)
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“..e arealizacdo do maior objetivo de minha vida, o titulo de fisico.” (23N-2002)

“Estou fazendo por satisfacdo pessoal, e ter um maior conhecimento em uma drea

tdo maravilhosa.” (29D-2006)

“Por que interesso pelos assuntos abordados no curso de Fisica, e pretendo trabalhar
nessa drea, seja como professor ou como pesquisador (no caso de uma eventual

transferéncia para o Bacharelado em Fisica).” (58N-2006)

“Sobretudo um maior contato, um aprofundamento na Fisica em geral, que é o que
mais quero. Espero conseguir ainda com o curso capacidades e habilidades para

sequir na vida académica, trabalhar com pesquisas.” (8D-2006)

“Para poder obter meus objetivos no futuro que é seguir a drea de geofisica.” (27D-

2006)

”

“Um conhecimento mais amplo e aprofundado e muitas dreas que a fisica atua.

(44D-2006)

“Eu pretendo ter um grande desenvolvimento no conhecimento na drea de exatas

para uma maior especializagdo no futuro.” (26N-2006)

“Espero que o curso de Fisica me proporcione um bom conhecimento na drea das

ciéncias exatas e possibilidades de trabalhar em centros de pesquisa.” (58N-2006)

E notavel que para os ingressantes deste grupo a escolha pelo curso de licenciatura
em fisica ocorreu muito mais pela drea (exatas) e matéria estudada (fisica) do que pela

carreira profissional em si (docéncia).

O gque os atrai é particularmente o conteldo da ciéncia, possivelmente relacionado a
imagem que tém da fisica e das ciéncias como area do conhecimento, suas varias dimensdes

de aplicacdo e status — seja em nivel cultural ou social e econémico.

Aqueles que declaram a possibilidade de virem a lecionar, deixam transparecer que
esta serd uma opcao alternativa, “no caso de ndo conseguir entrar na drea de pesquisa”, por

exemplo.
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De alguma forma podemos inferir que o fato de optarem por um curso de formacao
de professores sem, no entanto, terem a intencdo primeira de seguir em tal carreira, indica
que as representacdes e imagens da profissdo professor para este grupo de ingressantes

sao, no minimo, nada atraentes.

De todo modo, o mais evidente neste grupo é que as imagens ou representacdes da
profissdo professor, em termos de exigéncia para o oficio, tendem mais a afastar os

ingressantes do interesse pela carreira e aproxima-los do interesse pela area de estudo.

Agueles que compdem o grupo 3, deixam mais evidente a ideia de que a escolha pelo
curso se deu prioritariamente pela facilidade na obten¢ao de vagas e competitividade no
mercado de trabalho; para mudar de carreira (ou ascender no emprego). Neste grupo ha os
que pretendem e os que ndo pretendem lecionar Fisica para o ensino médio, todos com
justificativas mais relacionadas a razdes financeiras do que interesse pela drea de ensino. O

gue pode ser notado nos exemplos a seguir:

“Ndo, porque apesar de gostar da drea de ensino pretendo usar o curso para obter

promogdo em atual emprego.” (26D-2002)
“Ndo sei. Depende das oportunidades.” (39D-2002)

“Sim! o mercado de trabalho exige que se tenha um curso superior p/ qualquer

qualificagdo!” (49N-2002)

“Desenvolvimento de raciocinio Idgico, desenvolvimento cultural e boas

oportunidades no mercado de trabalho.” (1N-2006)

“Espero que consiga encontrar um bom emprego para que eu possa possibilitar uma

melhoria de vida para a minha familia.” (10N-2006)
“Sim por razées financeiras.” (11N-2006)

“Ascensdo de cargo no trabalho e maiores oportunidades em conseguir trabalho em

outras empresas.” (49N-2006)

“Ndo. Porque ndo teria paciéncia para ser professora. Porém ser professora em

universidade, ja sim.” (39D-2006)
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“Ndo, porque o saldrio de professor hoje em dia é desestimulante.” (29D-2006)

Ao justificarem a ndo pretensdo em serem professores com “ndo é uma opcao
rentdvel” e “o saldrio é desestimulante” os ingressantes sugerem uma imagem da profissdao
como aquela que exige certo desprendimento em termos de valorizagdao do trabalho — o

qual eles ndo cogitam compartilhar.

Observa-se, no ultimo exemplo dado acima, que a referéncia ao “hoje em dia” pode
estar associada a ideia de que em algum tempo os professores foram/eram bem
remunerados. Impressdo esta, que faz parte de um senso comum — incluindo professores
atuantes e ex-professores — que procura de forma imediata justificar as atuais circunstancias

de trabalho e atuacdo associadas as precarias condicdes de valorizacdo salarial.

O exemplo correspondente a (39D-2006), revela que a ingressante distingue
consideravelmente a imagem do professor do ensino médio daquele que leciona no curso
superior, dando destaque para a questdo da “paciéncia” — que parece ser uma exigéncia

para o primeiro, mas ndo para o segundo.

Apesar de a maioria dos ingressantes deste grupo indicar “talvez” como resposta a
pretensdao de serem professores de fisica, podemos — na analise do conjunto de suas
respostas — perceber que em muitos casos esta escolha ndo esta associada ao exercicio da
profissdo em si, com interesses em ensino e educa¢dao, mas motivada por uma ascensao

(d)na carreira.

Possivelmente a obtencdo do diploma de nivel superior na area de ciéncias exatas
seja o atrativo maior para o alcance de tais objetivos, ficando a possibilidade de lecionar em

segundo plano ou como conseqtiéncia de facilidade no mercado de trabalho.

Portanto, as representacdes da profissao professor parecem estar aqui associadas as
perspectivas de estabilidade financeira proporcionada, de certa forma, devido a abrangéncia
da carreira em termos de oferecimento de vagas. Essa referéncia fica clara em citacoes

como:
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“Espero conquistar conhecimentos necessdrios para ingressar em uma carreira

vitoriosa. Tenho certeza que muitas portas se abriréio com esse curso.” (14D-2002)
“Talvez. Uma outra renda.” (45D-2002)

“Profissionalmente a carreira traz grande numero de caminhos a sequir, lecionar,

fazer pesquisas, ou atuar na drea industrial.” (18N-2002)

“Porque gosto de Fisica, mas a preocupag¢@o em conseguir emprego, logo no inicio do

curso limita a possibilidade do bacharelado.” (20N-2002)

“Sim. Porque é uma matéria temida por muitos e que sempre estd precisando de

novos professores nas escolas.” (9D-2006)

“Sim, devido & afeicdo pela matéria e pela aceitagéo e/ou deficiéncia do setor no

mercado.” (31D-2006)

“Na verdade, despertei grande interesse no campo da Fisica em meu ano de cursinho.
Gostaria de aprender mais sobre essa drea. Optei por Licenciatura para ter mais
chances de conseguir trabalho, jG que acredito que haja muitas vagas para ser

professor de Fisica.” (49D-2006)

“Acredito estar entrando num campo bastante carente e com vdrias opgoes e
pessoalmente que traga-me realizagdo e satisfagdo de ser um profissional da drea.”

(53N-2006)

“Sim, é uma drea muito interessante e o mercado de trabalho, ao que me consta,

estd necessitando de profissionais na drea.” (57N-2006)

Ou seja, ndo somente existem grandes chances de se conseguir emprego para “dar
aulas”, como maiores facilidades hd, quando se trata de aulas de fisica. Assim, a imagem da
carreira docente que por um lado sofre com a desvalorizacdo e por outro, ambiguamente,
oferece varios meios de acesso — e por isso passa a ser atrativa — acaba sendo ainda mais

reforcada pela especificidade da area de exatas, no caso da disciplina de fisica.
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5.1.3 Uma analise quantitativa dos grupos de representagdes

Em termos numéricos e numa andlise global, incluindo os alunos do diurno e noturno
do ano de 2002, verificamos que quase 70% dos ingressantes pertencem ao Grupo 1, ou
seja, escolheram o curso de Licenciatura em Fisica com a intengdo na formacgao e atuagao

profissional como professores de Fisica do Ensino Médio.

Quase um quarto dos ingressantes 2002 compdem o Grupo 2, dos que buscam no
curso mais conhecimento de Fisica e que trazem um histdrico de grande interesse e

habilidade com a disciplina.

Por fim, cerca de 8% dos matriculados em 2002 no curso de licenciatura, formam o
Grupo 3, que esperam que o curso lhes proporcione oportunidades e sucesso profissional

em termos financeiros, seja atuando como professores ou nao.

Considerando os conjuntos correspondentes aos turnos (diurno e noturno) em
separado, os resultados mostram significativa diferenca nos indices dos Grupos 1 e 2, visto
gue diurno apresenta 6 p.p. a mais que o noturno daqueles matriculados que buscam
formar-se professores; e por lado, o noturno apresenta 7 p.p. a mais para o grupo dos que

buscam aperfeicoamento na area, o que pode ser verificado pela tabela 14, abaixo:

Tabela 14 — Intengdo primeira na escolha do curso - Percentual dos ingressantes 2002, por Categoria.

Percentual dos ingressantes 2002 por Categoria

Intenc¢ao Primeira na busca pelo Curso de Licenciatura em Fisica

Categorias \ Diurno  Noturno Total de Ingressantes
Grupo 1: Formagdo de Professores 71% 65% 68%
Grupo 2: Aperfeicoamento na Area 21% 28% 24,5%
Grupo 3: Ascengdo Profissional 8% 7% 7,5%

A analise dos questionarios dos ingressantes do ano de 2006 — diurno e noturno — do
Curso de Licenciatura em Fisica da USP, revela indices bastante semelhantes ao de 2002,
especialmente quanto aos interessados pela Formacao de Professores como primeira

intencdo na busca pelo curso. Veja Tabela 15 a seguir:
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Tabela 15 — Intengdo primeira na escolha do curso - Percentual dos ingressantes 2006, por Categoria.

Percentual dos ingressantes 2006 por Categoria
Inten¢ao Primeira na busca pelo Curso de Licenciatura em Fisica

Categorias ~ Diurno  Noturno Total de Ingressantes

Grupo 1: Formagao de Professores
Grupo 2: Aperfeicoamento na Area
Grupo 3: Ascengao Profissional

Novamente, quase 70% dos matriculados na Licenciatura em Fisica desejam seguir a
carreira docente, e o restante busca aprimoramento na drea ou ascencgao profissional. Vistos
em separado, os turnos — em 2006 — apresentam significativa diferenca de indices,
sobretudo para o Grupo 1, no qual tem-se 6 p.p. a mais no diurno; e 3 p.p. a mais no noturno

para aos Grupos 2 e 3.

Numa comparagcdao entre os anos, é notavel certa diferenca nos indices para os
grupos 2 e 3: em 2002 é maior o percentual daqueles que pretendem aperfeicoar-se na area
de fisica, aproximadamente 25%, enquanto em 2006 este indice é cerca de 16%. Por outro
lado, a porcentagem dos matriculados que buscam no curso a facilidade para o ingresso no
mercado de trabalho (ndo docente) sofreu um aumento de 10 pontos percentuais de 2002

para 2006 (Tabela 16).

Tabela 16 — Intengdo primeira na escolha do curso - Percentual Médio Aproximado de ingressantes 2002 e 2006, por
Categoria.

Percentual Médio Aproximado de ingressantes 2002 e 2006 por Categoria
Intenc¢do Primeira na busca pelo Curso de Licenciatura em Fisica

Categorias ‘ 2002 2006

Grupo 2: Aperfeicoamento na Area
Grupo 3: Ascengao Profissional

Grupo 1: Formagdo de Professores ‘

Vemos, portanto, que cerca de dois tercos dos ingressantes da Licenciatura em Fisica
da USP, tém a intencdo primeira de Tornar-se Professor ao fazer a escolha por este Curso.
Este percentual pode até ser considerado razodvel, inclusive pela possibilidade de aumento
— ao considerar-se mais alguns ingressantes classificados em outra categoria que declaram

interesse em lecionar. No entanto, numa comparagdo com cursos como Medicina ou
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Engenharia — nos quais praticamente a totalidade de ingressantes pretende seguir a carreira
escolhida — podemos entender este indice como inferior ao esperado ou, no minimo
significativo para suscitar a pergunta: o que faz os cursos de licenciatura, como o de fisica,
ser alvo de interesses tdo diversos da intencdo de seguir a carreira docente. E plausivel,
neste caso, fazermos referéncias as representagdes da profissdao professor que tém esses

ingressantes.

5.1.4 Profissdo Professor — Ingressantes que buscam a formagdo para atuar como
docentes

Cabe aqui um destaque para a analise das respostas referentes ao Grupo 1, uma vez
que o interesse de tais ingressantes pelo curso de licenciatura se da especialmente pela

intencdo de seguir a carreira docente, ou seja, Tornar-se Professor.

Sao, sem duvida, muito diversas as representacgdes e imagens que podemos associar
— de forma talvez arriscada, porém aceitdvel — a sub-grupos desta unidade maior que

compdem os interessados pela formacgao e atuacdao docente como professores de fisica.

Por isso mesmo, as inferéncias que seguem sdo de nossa inteira responsabilidade e
procuram apenas indicar/destacar algumas caracteristicas das diversas impressdes/imagens
de professor aparentemente presentes nas respostas dadas pelos ingressantes no

guestionario de recepgao e matricula do curso.

Podemos comegar citando que, enquanto cerca de 15% dos ingressantes/2006 deste
Grupo 1 fazem referéncia a “vocacao” e “aptiddo” como justificativa para suas escolhas, em
2002 isso aparece nos questionario de apenas 5% dos matriculados. Dentre elas, temos, por

exemplo:
“Sim, tenho aptiddo”. (37D-2002)
“Sim. Vocagdo.” (47N-2002)

“Por causa de minha aptidéo com a carreira.” (2D-2006)
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“Vocagdo. E um prazer estudar Fisica, compreender o Universo em que vivo e

comunicar aos outros o que aprendi.” (5D-2006)

“Pela aptiddo pessoal para lecionar.” (18D-2006)

“Sim. Aptidoes pessoais e interesse.” (30N-2006)

“Por achar que tenho vocagdo e afinidade com a carreira.” (51N-2006)

As representagdes, portanto, trazem a ideia de que seja importante ao profissional
possuir disposicdes naturais para o oficio, talvez no sentido de que isso facilite tanto o

processo de formacdo quanto a pratica no exercicio da profissao.

Seguindo mais ou menos nesta mesma direcdo, observamos (em 2002 e 2006) um

VAT n u

alto indice de citagBes acerca do “gosto”, “interesse”, “afinidade”, pela matéria (fisica) e pela
area (que tanto pode ser interpretada como sendo a area de exatas, como area de ensino). E

também a “vontade”, “desejo” ou “sonho” de “ensinar”.

Todos esses aspectos de carater positivo com relagdao a imagens e representag¢des da
profissdao professor podem ser destacados em separado na evidencia¢ao de particularidades

como:

a) Interesse pela formacdo e em como ensinar (técnicas e praticas), com uma representacao
de professor como aquele que deve aprender a ensinar bem, seja numa perspectiva mais

de transmissao do conhecimento, seja com vistas as novas metodologias.

“Espero sair apto a lecionar fisica de maneira invejdavel, acreditando estar pronto para os

desafios que a atual sociedade impde aos novos universitdrios.” (21D-2002)

“A possibilidade do desenvolvimento de novas técnicas pedagdgicas para exatas sGo meus

maiores anseios!” (27N-2002)

“Espero que o curso me proporcione relacionar a Fisica tedrica (na sala de aula) com o que
vemos na nossa vida (Fisica didria) para passar isso aos meus alunos, criando-lhes interesse

pela matéria.” (14D-2006)

“Aprendizado técnico e aprendizado diddtico. Na drea técnica ter um bom contetdo, e na

diddtica técnicas de como motivar, organizar aulas.” (35D-2006)
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“Me proporcione conhecimento tedrico e prdtico em fisica e principalmente, como passar

esse conhecimento.” (29N-2006)

“Espero receber conhecimento suficiente para lidar com alunos e pardmetros suficientes

para poder ensinar da melhor forma possivel.” (37N-2006)

“Boa formagdo em Fisica; técnicas em educagdo e nova forma de passar o conteudo de

Fisica, menos tradicional, que motivem mais os alunos.” (51N-2006)

Expectativas de mudanca de sua visdo de mundo (e da matéria) e também dos seus futuros
alunos. As representac¢des parecem remeter a um professor mais transformador e critico

do ponto de vista de sua formagao e atuagao.

“Espero que o curso me proporcione novas maneiras de ver o mundo, vdrias opgdes para o

trabalho e como tratar os futuros alunos.” (7D-2002)

”

“Para trabalhar na drea Diddtica, com o intuito de melhorar e lutar por reformas no ensino.

(18D-2002)

“Sim. Acredito ser fundamental que o conhecimento da fisica seja distribuido para toda
populagdo brasileira se quisermos que o Brasil tenha alguma importéncia neste mundo

globalizado.” (30N-2002)

“Anseio aprender bem a fisica, porém dentro de um contexto sécio-cultural, ndo acredito

7

que a fisica seja puramente exata. E com este conhecimento, desejo poder ser professora.

(31N-2002)
“Pretendo ser um bom profissional e mudar minha forma de ver o mundo.” (3D-2006)
“Ampliar visdo da realidade e da natureza (...)” (24D-2006)

“Quero ser professor de fisica e ajudar a mudar o pais com a educagdo.” (25N-2006)

Perspectivas favoraveis de atua¢ao no mercado de trabalho, com representacdes que
refletem uma preocupagdo em ser “bom professor” para entdo ser valorizado no mercado

de trabalho e obter estabilidade financeira.
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“Um bom emprego, que me forneca estabilidade financeira que venha a aprender muito

relacionado a Fisica.”(4D-2002)

“Pretendo sair daqui e conseguir um bom emprego em uma boa escola e pretendo ganhar

muito conhecimento.” (10D-2002)

“Um conhecimento maior sobre a fisica, uma inclusdéo no mercado de trabalho na drea de

ensino.” (3*N-2002)

“Espero que o curso enriquegca os meus conhecimentos tedricos e prdticos da fisica e me

proporcione vantagens referentes ao mercado de trabalho.” (33N-2002)

“Aprofundamento dos meus conhecimentos, lapidagcdo, e com isso o ingresso em oétimas

escolas.” (42N-2002)

“Acredito que o curso poderd me proporcionar uma étima formagdo a fim de concretizar uma
experiéncia, em especial no que diz respeito ao ato de ensino, necessdria essencial para o

sucesso na execugdo de meus futuros trabalhos.” (19N-2006)

“Espero concluir meu curso, me tornar uma excelente profissional e trabalhar com isso.”

(23D-2006)

Pretensdo de aperfeicoar-se em ensino, numa representacdo de professor satisfeito em
estar em uma carreira que permite um desenvolvimento pessoal permanente. O que
aponta para oportunidades de ascensdo na carreira mantendo-se o foco nas questGes de

ensino.
“Capacitag¢do para lecionar no ensino médio ou superior e pesquisas.” (1D-2002)

“Espero conseguir fazer uma pés-graduagdo. Em termos pessoais, espero ajudar muita gente

a chegar nas Universidades Publicas.” (5D-2002)

“Espero que seja capaz de sair daqui conseguindo explicar o fundamental da fisica e que o

curso me dé condigdes de tentar o mestrado.” (24N-2002)

“Permita que eu esteja preparada para dar aulas; e consiga desenvolver uma tese p/

mestrado e doutorado futuramente.” (28N-2006)
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“Espero exercer a profissdo de professor, principalmente como pds-graduado. Na vida

pessoal ter mais auto-estima.” (23N-2006)

“Capacitagdo para lecionar até no ensino médio, e o inicio de uma carreira como

pesquisadora (depois da pds) e posteriormente lecionar em curso superior.” (5D-2006)

“Que eu esteja apto para poder dar aula numa escola, poder seguir estudos posteriores e ser

um grande profissional.” (9D-2006)

“Ter oportunidade de realizar um mestrado e, apds isso, um doutorado. Ter uma visGo mais

ampla das oportunidades e melhoria da educagdo do pais.” (10D-2006)

“Espero que o curso me proporcione todas as perspectivas necessdrias para ingressar na

carreira como professor e como pesquisador.” (50N-2006)
“Trabalhar como professor e se possivel fazer um mestrado na drea de ensino.” (55N-2006)

Os quatro aspectos descritos e exemplificados acima, poderiam ser entendidos como
sub-categorias daquela que chamamos Ser Professor. Isto é, dos ingressantes do curso que
tém a intencdo primeira de seguir a profissao docente, podemos destacar como aspecto

mais evidente:

A) Interesse pela forma¢ao e em como ensinar
B) Expectativas de mudangas de sua visao de mundo e de seus futuros alunos
C) Perspectivas favoraveis de atuagdo no mercado de trabalho

D) Pretensao de aperfeicoar-se em ensino e ascender na carreira

Compdem a categoria Ser Professor um total de 142 alunos. A tabela 17 mostra como

se da distribuicdo percentual nas quatro sub-categorias:

Tabela 17 — Percentual dos licenciandos que pretendem Ser Professor, segundo aspectos mais evidentes.

Percentual Médio aproximado dos Licenciandos que pretendem Ser Professor, segundo aspectos mais

Sub-Categorias ‘ Percentual
A. Interesse pela formac¢do e em como ensinar ‘

B. Expectativas de mudanga de sua visao de mundo e de seus futuros

C. Perspectivas favoraveis de atuagdo no mercado de trabalho
D. Pretensdo de aperfeicoar-se em ensino e ascender na carreira
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Vemos que mais da metade (60%) se enquadra na sub-categoria (C), isto é, sdo
ingressantes da licenciatura que tém com o curso a perspectiva primeira de ingresso no
mercado de trabalho, pretendem ser bons professores e almejam estabilidade financeira

como docentes.

Cerca de 20% dos ingressantes que pretendem atuar como professores de fisica, tém
interesse em técnicas e praticas, para “ensinar bem” aquilo que aprenderam e compdem a
sub-categoria (A). Em suas declara¢des, estes alunos fazem referéncia aos seus futuros
alunos, diferente daqueles classificados na sub-categoria (C), que mais ddo énfase ao

emprego de professor e nem tanto a atuagdo como docente.

Ja os 7% da sub-categoria (B), assim como os da (A) fazem cita¢des a respeito de seus
futuros alunos, porém com um cardter que remete a uma intencdo de atuar de forma
transformadora e critica, ou que de alguma forma apresente mudangas na comparagdo com

aquilo que vivenciou até entdo como aluno.

Por fim, pouco mais de 10% dos que pretendem seguir a carreira docente, também
esperam ter oportunidade para aperfeicoarem-se na area de ensino e com isso buscar

ascensado profissional, inclusive como professores universitarios.

Outras imagens ou representacdes da profissdo professor certamente estdo
presentes nos inUmeros questionarios que compdem a amostra analisada. No entanto,
entendemos que as observacdes acima sdo suficientes para dar uma ideia significativa
daquilo que seria uma possivel explicacdo para a escolha destes ingressantes pelo curso de
licenciatura em fisica associada a intencdo de se tornarem professores. A evidéncia maior,
neste caso, nos parece ser as impressdes positivas que os recém-matriculados tém da
carreira pretendida, a despeito de todas as adversidades conhecidas e que permeiam a

profissdo docente.

5.2 Representagoes sobre a Fisica de ingressantes do Curso de Licenciatura
em Fisica da USP
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Neste tépico, pretendemos desenvolver uma analise especifica da questdao: “Vocé
gosta de estudar Fisica? Por qué?” — constante do questionario de matricula (no item
referente a Conhecimentos de Fisica), com a intenc¢do de identificar as concepgdes sobre as

Ciéncias/Fisica que trazem os alunos quando do ingresso no curso.

Nas tabelas em anexo com as transcricbes das respostas dos ingressantes, esta

questdo aparece como sexta e Ultima.

Considerando que a Carreira via vestibular a qual pertence o Curso de Licenciatura
em Fisica, também oferece a opc¢do para a Licenciatura em Matemadtica, acreditamos ser
interessante/importante, compreender — ainda que de modo indireto — as ideias sobre a

Fisica que tém esses alunos ao efetivarem sua matricula no IFUSP.

Para melhor estabelecer as categorias, bem como classificar cada um dos alunos nas
mesmas, optamos por analisar conjuntamente as respostas dadas as seguintes perguntas do
guestionario de matricula: “Por que escolheu fazer vestibular para licenciatura em Fisica?”
e “Vocé gosta de estudar Fisica? Por qué?”. A partir dai construimos quatro categorias que,
de certa forma, revelam as ideias e concepcbes destes ingressantes acerca desta ciéncia

Fisica ao mesmo tempo que respondem: por que vocé escolheu estudar Fisica?

1 - Para compreender o mundo
2 — Por interesses/habilidades/gostos pessoais
3 — Pelo carater exato da ciéncia

4 - Indefinido

A analise do conjunto de respostas revelou os seguintes dados (Tabela 18):

Tabela 18 — Visdo de Fisica — Ingressante 2002 (valores absolutos).

POR QUE ESCOLHEU ESTUDAR FiSICA?
Categorias Diurno Noturno
1 - Para compreender o mundo 22 30
2 - Por interesses ou habilidades pessoais 16 10
3 - Pelo carater exato da ciéncia 4 4
4 - Indefinido 6 11
Total 48 55
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Em termos percntuais as categoriais mostram o seguinte (Tabela 19):

Tabela 19 — Visdo de Fisica — Ingressante 2002 (valores percentuais).

POR QUE ESCOLHEU ESTUDAR FiSICA?
Categorias Diurno Noturno Geral
Para compreender o mundo 46% 55% 50%
Por interesses ou habilidades pessoais 33% 18% 26%
Pelo carater exato da ciéncia 8% 7% 8%
Indefinido 13% 20% 16%
Total 100% 100% 100%

Foram agrupados a primeira categoria os ingressantes que apresentaram em seu
discurso a ideia de que a Fisica serve para explicar os fen6menos da natureza, o
funcionamento da vida e do universo, proporcionando uma compreensao do mundo por

meio de seus fundamentos. A seguir, algumas citagcdes que ilustram tais aspectos:
“Sim, pois ela explica, através da Idgica, vdrios efeitos naturais e artificiais.” [D1]
“Para poder entender os mais diversos fenémenos, suas causas e utiliza-los.” [D14]

“Sim, por ser uma ciéncia que nos possibilita entender os fenémenos fisicos que ocorrem.”

[D16]

“Sim, porque a fisica faz parte de nosso cotidiano. Ela também explica como o mundo

funciona.” [D26]

“Sim, porque torna possivel o entendimento da natureza e das interagées entre ambiente e

elementos.” [D32]

4

“Sim, gosto de observar a natureza e entender os seus mecanismos, logo gosto de fisica.”

[D34]
“Sim, me interesso pela visGo do universo com mdquina.” [D40]

“Sim pois ao estudar fisica eu tento compreender os mistérios do “gigantesco” universo e o

“minusculo” atomo.” [D44]

“Sim, é o estudo do universo e da vida.” [D1*]
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“Sim. Porque mostra a esséncia de tudo ou quase tudo.” [N7]
“Sim. Porque tudo em volta é fisica, sua vida é baseada na fisica.” [N8]

“Sim. Porque em busca dos porqués da vida foi na fisica que encontrei muitas respostas.”

[N9]

“Sim. Porque numa linha de raciocinio geral da ciéncia ela tenta desvendar o funcionamento

do universo, o que é fascinante.” [N20]

“Sim, pois explica muitos fenémenos que ocorrem no nosso cotidiano (como tudo funcionava

e os porqués).” [N28]

“Sim, pois estudamos os assuntos mais simples que ocorrem na natureza, no dia a dia. E

interessante saber como podemos explicar e aprofundar sobre algum fenémeno.” [N39]

“Sim, porque acredito que o conhecimento da fisica amplie a percep¢do e o conhecimento do

mundo que nos cerca.” [N41]

“Sim, pois ela rege proprio comego do universo, revela seu interior e nos permite entender o

que chamamos de realidade.” [N44]

“Adoro. A fisica consegue explicar o mundo, seus fenémenos. Nada que vemos ou sentimos
passa em branco na fisica, ela tem uma explicagdo para cada coisa. E impressionante com ela

é precisa em suas definicbes.” [N53]

“Sim, pois, a Fisica trata sobre o universo, o macro e o micro.” [N3*]

Os ingressantes classificados na segunda categoria parecem ter escolhido estudar
Fisica por motivos relacionados as suas habilidades ou interesses pessoais, como facilidade e
admiracdo pela matéria, interesse ou gosto por desafios. Vejamos algumas de suas

declaragdes:
“Sim. Porque trata de assuntos de meu interesse.” [D4]
“Sim, tenho facilidade.” [D6]

“Sim. Gosto de desafios.” [DI]
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“Sim, porque me interesso pelo estudo dos movimentos e forgas de interacGo dos elementos

da natureza.” [D12]

“Sim, porque é uma matéria a qual sempre tive alguma facilidade para estudar.” [D25]
“Sim, tenho afinidade com a matéria.” [D30]

“Sim, gosto de coisas que poucas pessoas podem ou conseguem compreender.” [D36]
“Sim. Facilidade de entendimento e prazer.” [D45]

“Sim. Sempre tive interesse por ciéncias em geral, como gosto mais de astronomia e ele tem

ligagdo muito forte com fisica (astrofisica), passei a gostar de fisica.” [N34]
“Sim, pois tenho grande interesse e facilidade nesta drea.” [N36]

“Sim. Me agrada o fato da descoberta e o querer saber sempre mais.” [N37]
“Gosto porque a fisica sempre me mostrou muitos desafios.” [N38]

“Muito, gosto de dificuldades.” [N43]

J4 aqueles que compdem a terceira categoria evidenciam o interesse pelo estudo da
Fisica por seu cardter enquanto ciéncia exata, sua relacdo com a légica e a matematica.

Como mostram os trechos a seguir:

“Sim. Sempre gostei de cdlculos, mas a fisica vai além e mostra coisas do nosso cotidiano que

acho muito interessante.” [D15]

“Sim, porque é uma matéria que embora exija bastante estudo, esta ndo é algo decorado,

mas sim uma coisa Idgica, que vai desenvolvendo.” [D31]

“Gosto, pois eu gosto de trabalhar com a matemadtica, e na fisica a matemdtica se alheia

[alia] aos conhecimentos da natureza.” [D43]

“Sim. Gosto de exatas.” [N11]
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“Sim, especialmente a parte tedrica, pois o pensamento debrugado sobre as ciéncias exatas
levam-me a continua supera¢Go de mim mesmo e estabelece uma Iégica que permeia a vida

cotidiana.” [N46]

”

“Gosto de poder associar a matemadtica a tudo que estd ocorrendo agora ao nosso redor.

[N52]

Alguns ingressantes ndo deixam claro em suas respostas o que, essencialmente, os
levaram a escolher um curso de Fisica. Pelo menos, ndo pudemos agrupa-los de modo
consistente nas categorias anteriores e, entdo preferimos classifica-los como “Indefinidos”.
Também foram agrupadas ai as respostas em branco. Abaixo, alguns exemplos do que

chamamos de indefinido:
“Sim, aprendi no colegial” [D37]
“Sim.” [D41]
“Porque é bem dindmico, e é um curso muito legal.” [D47]
“Sim, ndo faco idéia do porque.” [N19]
“Sim. Tive grandes incentivo de excelentes professores...” [N33]

“Sim. Ndo sei” [N47]

O grafico 9 abaixo ilustra a distribuicdo percentual dos ingressantes 2002 nas

categorias acima descritas.
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Por que escolheu estudar Fisica?

(ingressantes 2002)

60% - 55%
50%
40%
30% M Diurno
20% H Noturno
10% Total

0%

Para compreender Porinteresses ou Pelo carater exato Indefinido
o mundo habilidades da ciéncia
pessoais

Grafico 9 — Percentual dos ingressantes 2002 segundo as ideias/concepc¢des que o levaram a estudar Fisica.

O gréfico nos mostra que para 50% dos ingressantes 2002 a escolha por estudar
Fisica esta mais diretamente relacionada a ideia de compreensao de mundo. Pouco mais de
25% do total de alunos revelou em suas respostas que a escolha pela Fisica se deu por gosto,
interesse e/ou habilidades pessoais. Um percentual pequeno, menos de 10%, destaca o
carater exato da ciéncia como sendo a principal razdo pela escolha do curso. E ainda temos
uma taxa consideravel, 15%, de alunos que ndo responderam a questao ou nao deixaram

evidente a concepcdo por traz de sua escolha em estudar Fisica.

-

E importante destacar que 10% dos ingressantes de 2002 que responderam ao
guestionario de matricula apresentam em suas declaracdes uma grande admiracdo, fascinio
e/ou encantamento pela Fisica e tal aspecto parece ser proprio desta fase primeira de

expectativa e empolgacdo do momento de matricula no curso.
“Sim, porque admiro as teorias da mesma.” [D8]
“Sim, me fascina.” [D21]
“Sim. Além de facilidade para a matéria, a fisica me fascina.” [N1]

“Sim. Porque numa linha de raciocinio geral da ciéncia ela tenta desvendar o funcionamento

do universo, o que é fascinante.” [N20]
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“Por minha atragdo em relacdo as ciéncias fisicas...” [N32]

“Adoro. A fisica consegue explicar o mundo, seus fenémenos. Nada que vemos ou sentimos
passa em branco na fisica, ela tem uma explicacdo para cada coisa. E impressionante como

ela é precisa em suas definigdes.” [N53]

5.3 Conclusoes Preliminares

Procuramos aqui, investigar e identificar as representacdes que estdo por trds da
escolha por um curso de licenciatura, especialmente em fisica. Enfrentamos a dificuldade em
entender uma realidade um tanto controversa, que mostra a decisao por ingressar em um
curso de licenciatura desvinculada — em grande parte — da perspectiva em seguir a carreira

docente.

O material de investigacdo é composto pelos questionarios preenchidos no ato de
matricula pelos ingressantes 2002 e 2006, diurno e noturno, do curso de Licenciatura em
Fisica da Universidade de S3ao Paulo. Sendo assim, dispomos apenas das expectativas que
Ihes serviram como motivacdo para a escolha feita, uma vez que ainda ndo tiveram contato

com as disciplinas curriculares.

A decisdo pela analise de dois anos distintos, espacados do periodo de quatro anos,
se deu pela intencdo de evidenciar — se ha e quais — semelhancas e diferengas em relagao as
representacdes que trazem esses grupos de recém-matriculados, podendo estabelecer os
pontos comuns e relevantes que podem compor o quadro de caracteristicas gerais —
extrapolando os anos considerados — de ingressantes de um Curso de Licenciatura em Fisica,
em termos de representacdo e perspectivas profissionais docentes. Em relacdo a esse
aspecto, nossos resultados indicaram que ndo ha variacGes expressivas entre as expectativas
dos ingressantes nesses dois anos, o que permite inferir uma certa generalidade para os

resultados.

Entendemos que as perspectivas dos ingressantes — que pretendem ou nao ser

professores — refletem as representac¢ées e imagens que tém a cerca da profissdo professor
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e que, de alguma forma, sdo indicativos do que podera caracteriza-lo em sua identidade

profissional.

Os resultados mostram que cerca de dois tercos dos que ingressam no curso de
Licenciatura em Fisica tém a pretensdao de serem professores desta disciplina, o que nos
permite inferir que sdo positivas as representacdes que tém da profissdo. Interessa-nos,
também, compreender as razdes que levam um tergo dos que se matriculam neste curso de

formacao de professores, a ndo terem a intencdo primeira de seguir carreira docente.

A atracao pelo curso associada a ndo atragdo pela carreira pode estar relacionadas as
ambiglidades que marcam boa parte da histéria da profissdo docente. As transformacdes da
escola e da profissdo; os interesses politicos, econdmicos e sociais que permeiam e moldam
a(s) identidade(s) desta categoria sdo percebidas ndo somente pelos agentes mais diretos —

como professores e Estado — mas por toda a sociedade.

As representacdes que cada um desses segmentos faz da profissdo professor sdo
multiplas e muda(ra)m ao longo do tempo, como reflexo — entre outros — das mudancas
comportamentais, disputas internas e externas de toda ordem, aspectos propriamente

simbodlicos e determinantes socio-culturais.

E possivel que o desprestigio por que passa — ha tempos — a carreira do magistério
seja um ponto forte na justificativa da ndo atratividade para os cursos de licenciatura.
Segundo Pereira (2001), o magistério pode ser representado, numa topografia axioldgica,
sob duas adequacdes: o ethos?” missionario e o ethos do trabalho. O primeiro refere-se a um
conjunto de disposicbes mais inclinadas a ressaltar a dimensdo simbdlica das posi¢oes
ocupadas; percepcao de si: carisma da missdo espiritual de educar; “espirito de doacao”. O
segundo a um conjunto de disposicGes contestatdrias mais inclinadas a ressaltar as
competéncias propriamente pedagdgicas e as virtudes laboriosas do trabalhador;
racionalizacdo cotidiana do trabalho; “espirito de equivaléncia” baseada na venda da forca

de trabalho.

% como entendido por P. Bourdieu.
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Estas duas adequacgbes se mesclam em inimeras e distintas proporg¢des na formacao
de imagens e representacdes que cada individuo ou grupo de individuos tém ou fazem da

profissdo professor.

Muito embora exista a limitagdo desta pesquisa, em termos da natureza do
instrumento, a andlise permitiu a identificacdo de trés categorias (ou grupos) principais de
representagdes, nas quais a escolha pelo curso se justifica predominante e aparentemente:
1) pelo desejo de tornar-se professor de Fisica, ou 2) pela necessidade de aprimoramento
nos conhecimentos da area de Fisica, ou ainda 3) pela possibilidade e/ou facilidade de

obten¢do de emprego e ascensao profissional.

Numericamente, numa analise global, temos que cerca de 70% dos ingressantes,
tanto em 2002 quanto em 2006, pertencem ao primeiro grupo — ou seja, buscam a formacao
para atuarem como Professores de Fisica. Em 2002, aproximadamente 25% pertence ao
segundo grupo, enquanto em 2006 o percentual correspondente aos que buscam maior
aprimoramento na area é de 16%. Daqueles que pretendem com o curso o ingresso no
mercado de trabalho (prioritariamente ndo docente), em 2002 o indice é de 7% e em 2006,

17%.

Como ja dito, nos surpreende o fato de que uma fracdo em torno de um terco
represente aqueles que ingressam em um curso de licenciatura em fisica com a clara
intencdo de ndo se tornarem professores desta disciplina. Embora o percentual dos que
pretendem ser professor seja razodvel — inclusive podendo alterar-se para mais, se
considerarmos parte dos ingressantes dos outros dois grupos/categorias — entendemos que
este indice continua inferior ao esperado, sobretudo quando pensamos em outros cursos
nos quais a escolha da maioria se da pelo interesse no prosseguimento da carreira — por
exemplo, escolhe-se cursar engenharia para ser engenheiro, medicina para ser médico,
direito para se advogado. Diante disto, devemos nos perguntar o que faz os cursos de
licenciatura, como o de fisica, ser alvo de interesses tdo diversos da intencdo de seguir a

carreira docente.
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Dentre os compdem o grupo 2, notamos que as representagdes de professor por
parte dos ingressantes tendem a afastd-los da intencdo de seguir a carreira reforcando o

interesse prioritariamente pelo aprofundamento dos estudos na area.

Os ingressantes do grupo 3 deixam transparecer, no conjunto das respostas, a ideia
de que optaram pelo ingresso no Curso de Licenciatura em Fisica, muito mais pelas
facilidades de entrada e permanéncia no mercado de trabalho, do que pelo interesse e

compromisso especificos da carreira docente.

E finalmente, da andlise das perspectivas profissionais daqueles que ingressam no
curso com a intencdo de serem professores de fisica, podemos destacar dentre as inUmeras
representacoes, particularidades que remetem, por exemplo: a) ao interesse pela formacgao
e em como ensinar, numa perspectiva (talvez) mais de transmissdo do conhecimento; b)
expectativas de mudanga na visao de mundo, com indicativos de transformacao e criticidade
do ponto de vista da formacdo e atuacdo; c) preocupacdo com o mercado de trabalho em
termos de oferecer bons servicos para um retorno de maior valorizagdo na area; d)
pretensdo de aperfeigoar-se em ensino e desenvolvimento pessoal associado a satisfacao de

pertencimento da carreira com oportunidades de ascensao profissional.

Nesse caso, é interessante observar que essas perspectivas profissionais, tal como
foram expressas pelos ingressantes, nem sempre se referem diretamente ao conteudo da
profissdo, ou a missdo de ser professor. Nos casos daqueles que expressaram
representacdes do tipo (c) e (d) acima, a justificativa manifestada diz mais respeito ao
mercado de trabalho e carreira profissional. Ao contrdrio, para aqueles que expressaram
representacdes do tipo (a) e (b), o ser professor foi a énfase central. Em ndmeros médios,
isso significa que cerca de 70% dos que querem ser professor o justificam pela carreira e
mercado de trabalho. Por outro lado, pouco menos de 30%, o justificam pela natureza da

prépria profissao.

Considerando que os que querem ser professores sao apenas 70% do total, podemos
inferir que, daqueles alunos ingressantes no curso, apenas cerca de 20% (ou um em cada

cinco) explicitam suas op¢des em termos de como antecipam o perfil profissional desejado.
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Para esse grupo, é importante destacar que sobressaem citacdes como vocacao,
aptidao, gosto, interesse, afinidade, prazer, admiracao, fascinio — pela area e pelo ensino — e

gue seria interessante um estudo que investigasse a origem destes sentimentos.

Dentre essas representacdes de ser professor, como vimos, prevalece o grupo (a),
que poderiamos associar ao modelo da racionalidade técnica, ou ao que Contreras (2002)
associa ao perfil do profissional técnico. Segundo esse autor, os perfis profissionais podem
ser identificados como os de profissionais técnicos, professores reflexivos ou professores
criticos. Na racionalidade técnica, também discutida por outros autores, o processo de
ensino seria representado pela justaposicdo dos saberes técnicos docentes ao saberes do
conteudo especifico. Nesse caso, para ensinar “bem” é preciso conhecer “bem” a Fisica e se

apropriar de métodos de ensino adequados.

Essa, talvez, seja a representagdo social predominante em relagdao ao processo de
ensino, mesmo do ponto de vista de docentes universitdrios. Assim, é compreensivel que
seja preponderante. Mas, ao contrario, surpreende positivamente identificar que existe uma
parcela dos ingressantes, ainda que pouco expressiva numericamente, para 0s quais o ser
professor esta relacionado a promover uma acdo transformadora ou uma compreensao

critica do mundo.

Do mesmo modo nos interessa aprofundar um estudo que correlaciona as
expectativas e representacdes destes ingressantes no momento de sua matricula com sua
atual situacdo em relacdo ao curso (permanéncia, conclusdo, desisténcia etc). Esse aspecto

serd tratado no préximo capitulo.
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CAPITULO 6 — UM PANORAMA DA EVASAO E DOS
CONCLUINTES DA LICENCIATURA EM FISICA DO IFUSP:
1997-2010

Neste capitulo buscamos apresentar um panorama da evasdo e dos concluintes do
curso de Licenciatura em Fisica da USP, no periodo que abrange os anos de 1997 a 2010, por
acreditar ser importante — na caracterizacdo do perfil do licenciando em fisica — uma
discussdo, ainda que preliminar, sobre os aspectos relacionados a evasdo, os motivos de
abandono e tempo previsto/efetivo para o término da graduacdo, no sentido de fornecer

subsidios para uma andlise mais ampla sobre o perfil e a identidade da licenciatura.

6.1 Consideragdes sobre a implementagao da “nova” proposta curricular do
IFUSP

O Instituto de Fisica da Universidade de S3ao Paulo vem oferecendo, desde 1993, um
Curso de Licenciatura em Fisica, com carreira independente do Curso de Bacharelado desde
o ingresso no vestibular da FUVEST. Assim, os cursos de licenciatura e bacharelado em Fisica
possuem tanto projetos pedagogicos como identidades prdprias, buscando atender as
especificidades dos dois perfis formativos desejados, ou seja, professor/educador e
bacharel. Essa diferenciacdo resulta, também, em estruturas curriculares especificas, desde
as disciplinas iniciais. A proposta de dois cursos, como opcoes paralelas e separadas desde o
inicio, foi pioneira no pais para a area de Fisica, sendo ambos os cursos oferecidos tanto no
periodo diurno como no noturno. Atualmente, para a Licenciatura, sdo disponibilizadas, a
cada ano, 50 vagas para o periodo diurno e 60 vagas para o periodo noturno, que se
constituem em uma carreira prépria, nas op¢des do vestibular de ingresso, juntamente com
as vagas para o curso de Licenciatura em Matematica, oferecido pelo IME (Instituto de

Matematica e Estatistica). Para o curso de Bacharelado, o ingresso nas 160 vagas disponiveis
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é feito através de outra carreira, possibilitando aos ingressantes a op¢ao por outros cursos

de bacharelado.

O obijetivo inicial da implantacdo da Licenciatura, nesses moldes, foi o de procurar
resgatar a participacdo da Universidade na formacdo de professores, numa tentativa de
reverter o quadro anterior, em que o numero de alunos licenciados em Fisica representava
uma fracdo bastante inexpressiva do total de vagas oferecidas pelo IF e, ainda, buscar

melhor atender as urgentes demandas por professores do ensino médio.

Ao longo dos ultimos dez anos, vem sendo realizado um processo continuo de
acompanhamento e avaliacdo do curso, através da caracterizacdo do perfil dos ingressantes,
do desempenho em disciplinas, analisadas em blocos, do acompanhamento individual de
alunos de algumas turmas, além de avaliacGes formais e informais de diversas naturezas.
Dentre os problemas identificados temos, como em muitos outros cursos, um alto indice de

evasao, caracterizado pelo conjunto dos ingressantes que ndo concluem o curso.

Neste capitulo apresentamos alguns dados quantitativos sobre o numero de

concluintes e a evasao nos Cursos de Licenciatura, nos ultimos catorze anos.

6.2 Estratégia de Investigacao

Estudos sobre evasdo em cursos superiores tém sido realizados em diferentes
contextos e através de variadas metodologias, o que envolve, também, indicadores de
evasdao com significados diversos. Esse aspecto deve ser considerado atentamente quando
se buscam comparagdes entre resultados de trabalhos na area. Particularmente, na USP, foi
desenvolvido um amplo estudo sobre evasdo, realizado pela Pré-Reitoria de Graduagdo em
2004, que descreve e analisa os resultados do Projeto “Acompanhamento da Trajetdria
Escolar dos Alunos da Universidade de SGo Paulo, Ingressantes de 1995 a 1998”, que fornece
um conjunto de dados e resultados importantes sobre a evasdo e a permanéncia prolongada

na USP nesse periodo.
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A estratégia de pesquisa, no caso da presente abordagem, consistiu em utilizar dados
apenas quantitativos, a partir do acompanhamento, ano a ano, do numero de alunos

desligados do curso, seja por terem concluido, seja por abandono, ou outros motivos.

A delimitagdo do periodo a ser analisado é motivada pelo interesse em acompanhar a
instauracdo da licenciatura como opc¢ao independente. Somente a partir de 1997 é possivel
ja ter concluintes do curso, sendo esse 0 ano de conclusdo da primeira turma ingressante em
1993, no periodo noturno. As grades curriculares dos cursos diurno e noturno sao
equivalentes, diferindo apenas no niumero de horas de aulas semanais, o que acarreta uma
duracdo diferente para a integralizacdo dos créditos, estando previstos, para o diurno, um

total de 4 anos (8 semestres) e para o noturno, 5 anos (10 semestres).

Em um primeiro momento, foi realizado um levantamento de informagdes sobre
encerramentos de histéricos por parte de alunos da licenciatura no periodo 1997-2010,

extraidas de listas geradas pelo sistema de dados da Graduacdo da USP (Sistema Jupiter).

Os dados obtidos foram sistematizados em planilhas contendo as seguintes
informacgdes para cada aluno: ano de ingresso,; semestre de ingresso; tipo de ingresso; turno;
créditos acumulados; ano de conclusdo; semestre de conclusdo, data de encerramentozg; tipo

de encerramento.

As planilhas com os encerramentos apresentam um importante indicativo de como
se da a trajetéria dos alunos que ingressam no curso, via vestibular ou outras. Pode-se
observar, além do tempo decorrido entre ingresso e conclusao, a incidéncia de cada um dos
tipos de encerramento. Embora o conjunto desses dados permita analises muito
diversificadas, apresentamos a seguir os resultados obtidos a partir apenas de dois pontos
de vista diferentes. Primeiramente, acompanhamos o numero de concluintes ao longo do
periodo analisado. Em seguida, analisamos os indices de encerramento, procurando

identificar suas principais razoes.

% As listas de encerramentos referentes aos anos de 2008, 2009 e 2010 ndo apresentam data de
encerramento.
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6.2.1 Evolugdo do numero de concluintes

A andlise dos concluintes no periodo mencionado pode ser realizada de diversas
formas: (i) em numeros globais, referentes a todo o periodo, (ii) em valores anuais, (iii) em
funcdo do semestre de conclusdo (12 ou 29), (iv) em func¢do do turno (diurno ou noturno),
ou, ainda, (v) em funcdo do tempo médio de conclusdo. Essas diferentes abordagens visam
identificar possiveis caracteristicas que favorecam (ou ndo) a conclusdo de um maior

numero de alunos.

Conclusdes totais do periodo

Considerando os dados fornecidos pelo Sistema de Graduacdo da USP nas listas de

Encerramentos dos anos de 1997 a 2010, obtemos o que segue apresentado na Tabela 20:

Tabela 20 - Numero de estudantes por Tipos de Encerramento — 1997 a 2010.

Tipo de Encerramento No. de alunos
Conclusdes 779
Encerramentos sem conclusao 1190
Total 1969

Os tipos de encerramento nos quais sdo classificados os alunos totalizam 15 e
incluem, além das conclusdes e transferéncias (interna e externa), doze outros motivos de
desligamento do curso. Uma analise mais detalhada dessas varias formas de encerramento

serd discutida mais adiante.

O periodo em analise envolve um conjunto de catorze anos. Independente do ano de
ingresso, podemos estimar, inicialmente, quantos alunos poderiam ter concluido o curso,
nesse intervalo, incluindo tanto o diurno como o noturno. Essa estimativa seria simples se o
numero de ingressantes tivesse permanecido constante, em 100 vagas por ano, como nos
primeiros anos. Nesse caso, teriamos contabilizado a possibilidade de 1400 conclusGes. No
entanto, a partir de 2000, o niumero de vagas do curso noturno passou de 50 para 60,
fazendo com que para os anos entre 2004 e 2010 (sete anos), pudessem ser esperadas mais

conclusdes. Nessa nova perspectiva, foi possivel contabilizar a possibilidade de que 1470
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alunos poderiam ter concluido o curso, no intervalo de anos considerado, desde que todas
as vagas tivessem sido preenchidas e ndo houvesse nenhuma desisténcia, no periodo que

pretendemos analisar.

Nossos resultados indicam, no entanto, para esse periodo, 779 conclusdes, o que
significa uma taxa de 53% de integralizacdo do curso pelos alunos. Esse nimero, como ja foi
observado, tem um significado local e especifico, uma vez que a conclusdo/evasdo estd
sendo estimada para um periodo longo. Assim, ainda que correto, contribui com uma
informacdo limitada em relacdo aos objetivos desejados. Além disso, trata-se de uma média
em um periodo com significativa evolugao nos indices de conclusao, incluindo o periodo de

implementagao inicial do curso, o que também relativiza o resultado.

Um outro aspecto importante a ser considerado é o fato de que nem todos os alunos
ingressam por vestibular, ou seja, o nUmero de ingressantes por ano ndo corresponde ao

numero de vagas.

Essa informacdo também pode ser obtida a partir das listas geradas pelo Sistema
Jupiter, como ja citado, uma vez que se fornecem a informacdo tanto do tipo de ingresso
qguanto do tipo de encerramento. S3ao, basicamente, quatro29 os tipos de ingresso:

vestibular, graduado, transferéncia externa e transferéncia USP.

O ingresso via vestibular nao indica necessariamente que este aluno seja recém-
formado no ensino médio e/ou que ja ndo tenha iniciado um curso superior ou até mesmo
concluido uma graduacao. No total de encerramentos analisados, hd iniUmeros re-ingressos
via vestibular de alunos vindo de outros cursos (concluidos ou ndo) e também ha os que ja
cursaram créditos na proépria licenciatura em fisica e que decidem prestar novamente o

vestibular e pedir posterior aproveitamento de estudos.

O ingresso do tipo graduado indica que o aluno matriculou-se na Licenciatura em
Fisica por ja ter concluido algum curso afim, podendo ser, por exemplo, o Bacharelado em

Fisica, Licenciatura em Matematica etc. Os casos de transferéncia externa sdao aqueles nos

29 . . . — P . . . . ~
Ha um caso, em 2005, de ingresso via Liminar, no qual o aluno obtém junto a justica uma autorizagdo para se
matricular no curso.
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quais o aluno oriundo de outra instituicdo de ensino superior ingressa apds ser aprovado em
uma prova especifica, diferente do vestibular. J& as transferéncias USP (ou interna)
representam os casos de alunos vindos de outros cursos da Universidade de Sao Paulo que
tenham alguma afinidade curricular com a licenciatura em fisica; a maior parte dos casos é

de alunos oriundos do curso de Bacharelado em Fisica.

Ha pouco dissemos que as 779 conclusdes registradas nestes catorze anos, sobre um
total de 1470 possiveis ingressos, 53%, representa uma taxa que fornece pouca informacao
significativa por inUmeros motivos, dentre eles o fato de ndo estar sendo considerado (neste

total de 1470) aqueles ingressos do tipo graduado e transferéncias (externa e interna).

Se calcularmos o percentual de concluintes sobre o total de encerramentos ao longo
destes anos — 779/1969 — obtemos uma taxa de aproximadamente 40%, que talvez esteja
mais proxima de representar o percentual médio de conclusdes a cada ano. O gréfico 10
ilustra os valores absolutos e percentuais do total de encerramentos divididos em dois

blocos: conclusdes e outros encerramentos.

Total de Encerramentos de 1997 a 2010
1400 -

1190 (60%)

1200 -

1000 -

779 (40%)

800 -

600 -

400 -

200 ~

conclusdes outros encerramentos

Grafico 10 — Numero de conclusdes e outros encerramentos de 1997 a 2010.
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Uma analise mais detalhada da evolugdo do numero de concluintes pode ser

observada a partir dos dados da tabela 21 abaixo, construida com os dados fornecidos pelo

Sistema.

Tabela 21 - Evolugdo anual dos encerramentos com e sem conclusdo (de 1997 a 2010)

1997 | 1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010
Concluintes 13 26 33 47 63 51 62 58 79 61 63 82 67 74 779
Encerramentos
sem conclusdo 22 85 101 87 84 85 86 86 74 82 111 72 97 99 424
Totais 35 111 134 134 147 136 148 144 153 143 174 154 164 173 1969

Podemos, ao considerar o nimero de conclusdes sobre o total de encerramentos em

cada um dos anos, obter um panorama da evolu¢do do nimero de concluintes nesses

catorze anos (Graficos 11 e 12):

de concluintes

,

numero

Conclusoes

ano da conclusdo

Grafico 11 — Numero de concluintes por ano, de 1997 a 2010 (valores absolutos).
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Grafico 12 — Numero de concluintes por ano, de 1997 a 2010 (valores percentuais).

Percebe-se que, nesse periodo, houve um expressivo crescimento do numero anual
de concluintes, passando, de pouco mais de uma dezena em 1997, para mais de sete
dezenas, em 2010. No entanto, essa evolugdao ndao é homogénea. Ao crescimento gradual
dos primeiros anos, até 2001, segue-se uma queda, em 2002; novo aumento em 2003 com
suave queda em 2004; consideravel elevagdao em 2005, seguida por outra diminuicdao em
2006; discreta elevacdo em 2007 e outra bastante significativa em 2008; novo decréscimo

em 2009 e, finalmente elevagdo em 2010.

Em média, nos catorze anos, formaram-se 55-56 alunos por ano. De um modo geral,
essas oscilagdes ndo apresentam, especialmente a partir de 2003, alguma tendéncia quer de
crescimento, quer de reducdo, podendo possivelmente ser indicativas de certa estabilizacdo.
O crescimento observado nos primeiros anos pode ser atribuido ao fato de corresponderem

aos primeiros anos de conclusao das turmas iniciantes no curso apds a reforma curricular.

Os dois ultimos anos apresentam valores muito proximos da média de concluintes
dos ultimos oito anos — 68 — 0 que talvez reforce a hipdtese de tendéncia a estabilidade.
Considerando apenas o periodo de 2003 a 2010, o valor médio de concluintes representa

cerca de 45% do total de encerramentos.
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Como ja observado anteriormente, uma forma usual de analisar a evasdo é
considerar as taxas de conclusdo anual em funcdo do numero de vagas/ingressos (por
vestibular) também anual. Isso corresponde ao que denominamos de evasao em fluxo, ainda
gue esse parametro apresente restricoes ja discutidas acima. A Tabela 22 abaixo apresenta a

evolugao da evasdo para o periodo considerado.

Tabela 22 — Concluintes e evasdo em fluxo (de 1997 a 2010)

1997 | 1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010
Concl 13 26 33 47 63 51 62 58 79 61 63 82 67 74 | 779
Ingressantes 100 100| 100| 100| 100| 100 100| 110| 110| 110| 110| 110| 110| 110
Evasdo 87% | 74% | 67% | 53% | 37% | 49% | 38% | 47% | 28%| 44% | 43%| 25%| 39% | 33%

De uma forma geral, observa-se uma evasdo fortemente decrescente, nos primeiros
anos, correspondentes a implementacdo da nova estrutura curricular, passando, em
seguida, a oscilar, mas sempre em valores inferiores a 50%. Nesses termos, e apenas

considerando os ultimos dez anos, é possivel estimar uma evasdao média de cerca 38%.

De forma mais detalhada, podemos analisar o nimero de concluintes tanto por
semestre de conclusdo (primeiro/segundo de cada ano), como por periodo
(diurno/noturno), ao longo desses catorze anos. Além disso, é possivel analisarmos o tempo
de duracdo do curso, ou seja, o numero de semestres em que o curso foi integralizado para

cada concluinte.

Evolucdo dos concluintes em fun¢ao do semestre de conclusao
O Grafico 13 apresenta, em valores absolutos, o nimero de concluintes por ano,

distribuidos em 12 e 22 semestre.
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Grafico 13 — Numero de concluintes por semestre, ano a ano.

Nota-se que o numero de concluintes de 22 semestre excede em muito o de
concluintes de 12 semestre. Esse é o resultado de fato a ser esperado, uma vez que 0s cursos
— seja diurno ou noturno — tém duracdo ideal em numero inteiro de anos e sdo organizados

semestralmente, com ingresso por vestibular apenas no 12 semestre.

Evolucdo do niimero de concluintes em fun¢do do turno
Para uma anadlise em relacdo ao nimero de conclusdes por turno — diurno ou noturno

— os dados foram sistematizados na forma apresentada no Gréfico 14:
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Grafico 14 — Numero de concluintes por turno ao longo dos anos.
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Comparando o numero de formandos dos periodos diurno e noturno (Grafico 14),
percebemos uma oscilacdo dos valores, no decorrer dos anos, em ambos os turnos. De 1997
a 2003 ha uma maior incidéncia de conclusdes no periodo diurno; ja de 2004 a 2010 a maior
incidéncia de conclusdes é do noturno. E preciso considerar o fato de ser comum os alunos
mudarem do diurno para noturno e vice-versa ao longo de seus percursos na instituicdo, o
gue demandaria uma analise mais detalhada quanto ao turno em que estavam ao final do
curso e no ano de ingresso. Por outro lado, a oscilacdo dos dados obtidos ndo estimula nem

justifica esse aprofundamento.

Tempo médio para conclusao do curso

As listas com os Encerramentos geradas pelo sistema Jupiter, apresentam — como ja
dito — o tipo de ingresso do aluno, que sdo quatro: vestibular, graduado, transferéncia USP e
transferéncia Externa. Para uma analise do tempo médio gasto para a conclusdo do curso,
optamos por considerar somente os ingressantes via vestibular, muito embora, por si sé isso
ndao garante uma total homogeneidade dos resultados, visto que incluem alguns casos de

discrepancias*’. Os graficos 15, 16 e 17 nos ajudam na analise dos dados.

30As discrepancias aqui referidas sdo os casos em que o aluno levou apenas 2, 3, 4 ou 5 semestres para conclusdo do curso.
Esses sdo alunos que, muito embora tenham ingressado pelo vestibular, possivelmente fizeram uso de aproveitamento de
estudos anteriores, reduzindo assim, significativamente seu tempo para conclusdo. Ha ainda, um caso em que um aluno
levou um total de 31 semestres para concluir seu curso. Este pode ser um caso em que o aluno ficou algum tempo com o
curso trancado, devidamente justificado, pois de outro modo excederia, inclusive, o prazo para jubilamento.
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Grafico 15 — Numero médio, em semestres, conclusdo do curso, por turno (ingressantes por vestibular).

Praticamente em todos os anos, ao longo desse periodo, percebe-se que os alunos
vdo além do tempo ideal para concluirem seus cursos. Os periodos diurno e noturno tém
tempo ideal para conclusdo diferentes — 8 semestres, para o primeiro e 10 semestres para o
segundo. O Grafico 15 apresenta o valor médio absoluto de semestres além (ou aquém,
como ocorre em 1997 e 1998) destes tempos ideais e o Grafico 16 mostra os dados em

valores percentuais:

Tempo além/aquém do ideal para conclusdo (em semestres)
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Grafico 16 — Numero médio de semestres além/aquém do tempo ideal (8 diurno;10 noturno) para a conclusdo do curso.
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Grafico 17 — Porcentagem do excedente em semestres com relagdo ao tempo ideal para a conclusdo do curso, por turno.

Os Gréficos 16 e 17 mostram que ndo ha um padrdo de crescimento ou
decrescimento dos valores de excedente em um turno ou outro ao longo destes catorze
anos. Porém, é possivel notar que no noturno, a partir de 2005, ha certa estabilizacdao no
tempo médio excedente para a conclusdo do curso (em torno de 2 semestres, ou 1 ano); e
no diurno, a partir de 2009, uma tendéncia de estabilizacdo em torno de 3 semestres

excedendo o tempo médio para conclusdo do curso.

Percebe-se, por exemplo, que de 2000 a 2002, o excedente de semestres para a
conclusdo de curso dos alunos do diurno sofre um aumento a cada ano. Em 2003 e 2004
esses valores decrescem; voltando a subir em 2005 e permanecendo o mesmo em 2006;
nova elevacdo em 2007 seguida de uma considerdvel queda em 2008. Por fim, significativa
elevacdo em 2009 com suave diminuicdo em 2010. Com relacdo ao noturno, vemos que em
1997 e 1998 os formandos concluiram seu curso em um tempo médio inferior ao ideal. Em
1999 e 2000 ja aparecem valores excedentes ao ideal em torno dos 10%. Este percentual
sobe em 2001; decresce em 2002, voltando a crescer em 2003. De 2004 para 2005 o indice
sofre uma pequena queda, permanecendo praticamente o mesmo até 2009. Finalmente em
2010 ha novo aumento. De modo geral, nos ultimos seis anos, os alunos do diurno tém

levado mais tempo para concluir seu curso se comparados aos do noturno.
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No entanto, apesar das flutuacdes observadas, e das consideracdes sobre as
possibilidades de transicdo entre turnos, os dados explicitam um tempo de duracdo da
formagao muito acima da previsdao contida na grade curricular. Ha, certamente, razdes de
ordem pessoal. A quase totalidade dos alunos do periodo noturno trabalha, assim como um
numero expressivo de alunos do diurno. Isso faz com que tenham pouco tempo para
dedicar ao curso, optando, muitas vezes, por cursar menos disciplinas por semestre do que o
previsto na grade. De certa forma, essa tem sido uma postura até mesmo estimulada pela
coordenacdo do curso, reconhecendo suas dificuldades. Outro aspecto importante é de
ordem estrutural. A maior parte das disciplinas é oferecida apenas em um dos semestres e,
portanto, uma vez ao ano. Isso faz com que, diante de uma reprovacao em dada disciplina, o
aluno tenha seu curso estendido de mais um ano, pois tera que esperar pelo novo

oferecimento dessa disciplina no ano seguinte.

6.2.2 Caracterizagdo dos diversos tipos de encerramento

A perspectiva complementar aos resultados acerca dos concluintes, ja apresentados,
nos leva a procurar analisar o universo de alunos que encerraram seus cursos, sem a
conclusdo, ao longo desse mesmo periodo. Essa ndo é uma analise simples, a partir da
forma como as planilhas foram desenhadas, e faz-se necessario um conjunto de

consideracoes.

Em primeiro lugar, dos 1969 casos analisados, 1190 encerraram o curso antes de seu
término, ja que tivemos, neste periodo de catorze anos, 779 conclusdes. Como ja alertado
anteriormente, o numero de alunos que passaram pelo curso ndao é sé aquele decorrente
dos ingressos pelo vestibular, o que por si sé gera uma dificuldade para analises seguras em
termos de taxas de conclusdo e evas3do no curso. E preciso contabilizar as transferéncias,
tanto de alunos de outras unidades e cursos para a licenciatura, como no sentido inverso,
além do ingresso de alunos da categoria graduados. Todos esses aspectos devem merecer
uma atencdo especial no futuro. Mas, ainda assim, para efeitos de analise, uma primeira
aproximacdo a chamada evasdo pode ser obtida passando a considerar o universo de

desligamentos ao longo de todo o periodo, procurando caracteriza-lo.



147

Outro problema é que, por ora, somente é possivel a utilizacdo dos tipos de
desligamento tal como registrados pelo sistema de matriculas, que incluem denominacdes
muito especificas, respondendo as normas e restricdes do regimento da graduagdo. A Tabela
23 traz as nomenclaturas utilizadas pelo Sistema para os diversos tipos de encerramento,

bem como as notagGes abreviadas das quais faremos uso no decorrer do texto:

Tabela 23 - Tipos de Encerramento.

Denominacgao do Sistema de Graduagado Abreviagao
1. Abandono, 3 semestres sem matricula Ab3s/m
2. Cancelamento, menos de 20% de créditos aprovados C—-20%
3. Cancelamento, trancado por mais de 10 semestres Ct10sem
4. Cancelamento, trancado por mais de 4 semestres Ct4sem
5. Cancelamento, ultrapassou prazo maximo C ult prazo
6. Cancelamento, zero créditos CancO
7. Conclusdo Concl
8. Desisténcia a pedido Desis a ped
9. Encerramento novo ingresso Encnving
10. Falecimento Falec
11. Ingresso sem freqiiéncia Ing s/ freq
12. Transferéncia externa T ext
13. Transferéncia USP T usp
14. Unificagdo de programa Unif de prog

Na Tabela 24 podemos observar a distribuicdo dos 1969 casos analisados por tipo e

ano do encerramento:

Tabela 24 — Encerramentos por Tipo (de 1997 a 2010).

1997 | 1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010
1.ab3s/m 0 23 38 28 35 17 22 22 8 11 16 11 16 10| 257
2.ct10sem 0 0 1 1 5 9 18 6 11 2 1 1 0 1 56
3.ct4sem 0 0 0 0 0 0 10 9 7 6 5 7 8 9 61
4. c ultr prazo 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 5 7
5. c-20% 9 16 16 15 7 19 0 4 3 4 0 0 0 0| 93
6. canc0 4 15 3 11 10 7 14 20 17 27 26 15 25 29| 223
7. concl 13 26 33 47 63 51 62 58 79 61 63 82 67 74 | 779
8. desis a ped 1 3 7 2 0 2 5 5 5 13 2 9 6 69
9.encnving 3 7 4 3 4 3 2 4 3 7 61
10. falecimento 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1
11.ing s/ freq 0 10 14 9 9 11 9 6 11 8 22 14 16 14 | 153
12. text 0 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 0 0 0 6
13. t usp 5 10 16 16 13 14 18 11 8 16 20 19 17 19| 202
14. unif de prog 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1
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Esses mesmos resultados podem ser visualizados nos Grafico 18 e 19, onde sdo

apresentados os casos de encerramento por tipo, em numero absoluto e distribuicdo

percentual.
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Grafico 18 — Alunos por tipo de encerramento, segundo classificagdo da Tabela 22 (absoluto).
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Grafico 19 — Alunos por tipo de encerramento, segundo classificacdo da Tabela 22 (percentual).
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Apesar da predominancia do nimero de concluintes, é preciso analisar que todos os
demais tipos de encerramento somados superam esse valor, como mostrado no Grafico 18,

e equivalem quase que totalmente ao que poderiamos chamar de abandono do curso.

Assim, para desenhar um panorama mais direto com relagao a “evasdo”, buscando
verificar de que forma associd-la ao abandono, foi feito um reagrupamento dos tipos de

encerramento (excluidos os concluintes) em dois grupos denominados e classificados como:

Abandono = Abandono, 3 semestres sem matricula + Cancelamento, menos de 20%
de créditos aprovados + Cancelamento, trancado por mais de 10 semestres + Cancelamento,
trancado por mais de 4 semestres + Cancelamento, ultrapassou o prazo maximo +
Desisténcia a pedido + Cancelamento, zero créditos Esses encerramentos correspondem as

linhas 1 a 6 e 8, apresentadas na Tabela 24.

Interrupgao = Transferéncia externa + Transferéncia USP. + Ingresso sem freqiiéncia
+ Encerramento novo ingresso.+ Falecimento + Unificacdo de programa. Esses

encerramentos corrrespondem as linhas 9 a 14, apresentadas na Tabela 24.

O primeiro grupo (Abandono), expressa o numero de alunos que desistiu durante o
percurso, em algum semestre, independente do nimero de créditos ja cursados. As razoes
de encerramento possivelmente podem estar relacionadas as dificuldades com freqliéncia
ao curso ou aprovagao nas disciplinas, sendo que a maior parte dos mesmos (excluida o

encerramento a pedidos) tem sua origem nas regras regimentais do sistema de graduacao.

No segundo grupo (Interrupcdo), estdo os alunos que optaram pela transferéncia
para outros cursos, ou seja, ndo abandonaram a universidade propriamente, mas se
recolocaram em outras perspectivas. Quase a totalidade destes casos (97%) acumulou algum
crédito na licenciatura antes de sua transferéncia, o que indica que apesar de ndo terem
desistido da universidade, de certa forma, desistiram de prosseguir especialmente no curso
de Licenciatura em Fisica. Inclui também os encerramentos sem freqliéncia, em que os
alunos praticamente ndo cursaram a licenciatura, além de outros motivos independentes do

desempenho dos alunos
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Cabe aqui, uma consideracdo importante a respeito de alunos que abandonaram o
curso sem que tenha havia acimulo de crédito. Embora o Sistema tenha uma classificacdo
especifica chamada “cancelamento, zero créditos”, é possivel verificar que apenas 11 do
total de 223 casos assim classificados (5%), de fato, tém zero créditos acumulados. Isso
ocorre, geralmente, quando hda reingressos por vestibular de alunos que solicitam
aproveitamento de estudos, mas que, por um motivo ou por outro, deixam de acumular
créditos por dois semestres seguidos, quando entdo o Sistema faz seu encerramento e o
classifica como: “encerramento, zero crédito”, mas apresenta seus créditos anteriormente
acumulados. Na verdade, os 173 casos de alunos com zero créditos acumulados (9% dos
1969 analisados) estdo distribuidos em 9 dos tipos de encerramentos, sendo 96 (55%) sob a
classificacdo: “ingresso sem frequéncia”. Alids, cerca de 60% dos “ingresso sem frequéncia”
sdo de alunos com zero créditos acumulados. Tais casos representam aqueles que nao
chegaram a comecar o curso, o que, em outros trabalhos, tem sido denominado de evasao
branca. Ou seja, sdo alunos que ndo obtiveram qualquer crédito em alguma disciplina, ou
nem mesmo obtiveram freqiiéncia nos dois primeiros semestres do curso, como é exigido. A

Tabela 25 traz os 173 casos aqui discutidos:

Tabela 25 — Distribui¢do nos diferentes Tipos de Encerramento de alunos com acumulo de zero
créditos cursados.

Tipo de Encerramento N® fie.alunos com zero
créditos acumulados

Abandono, 3 semestres sem matricula 32
Cancelamento, trancado por mais de 10 semestres 2
Cancelamento, trancado por mais de 4 semestres 1
Cancelamento, zero créditos 11
Desisténcia a pedido 13
Encerramento novo ingresso 11
Ingresso sem freqiiéncia 96
Transferéncia USP 6
Unificacdo de programa 1

173

Devido a dispersdo na forma em que aparecem distribuidos esses alunos, resolvemos
por bem, manter a classificagdo acima denominada Abandono, incluindo os tipos que,

aparentemente, poderiam representar uma desisténcia inicial, mas que ndo se revelam
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como tal numa andlise mais cuidadosa. Sdo eles: “encerramento, novo ingresso”, ingresso

sem frequéncia” e “cancelamento, zero créditos”.

Com essas especificacdes e consideracdes, é possivel reformular a Tabela 25, de

forma mais simplificada, tal como apresentado na Tabela 26.

Tabela 26 — Encerramentos por agrupamento de tipos (de 1997 a 2010).

1997 | 1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010
Abandono 14 57 65 57 57 53 56 67 51 55 61 36 58 60| 766
Conclusdo 13 26 33 47 63 51 62 58 79 61 63 82 67 74 | 779
Interrupgdo 8 28 36 30 27 32 30 19 23 27 50 36 39 39| 424

Da mesma forma, os valores cumulativos nesse periodo para os dois grupos podem

ser expressos como na Tabela 27:

Tabela 27 — Numero de encerramentos classificados em dois grupos principais (sem

concluintes).
TIPO DE ENCERRAMENTO Numero de alunos Taxa
Abandono 766 64%
Interrupgdes 424 36%
Total 1190 100%

Esses mesmos dados podem ser também analisados incluindo-se os concluintes, ou

seja, em funcdo do total de encerramentos, tal como apresentado na Tabela 28:

Tabela 28 — Numero de encerramentos classificados em dois grupos tipos principais (com
concluintes).

TIPO DE ENCERRAMENTO Numero de alunos Taxa
Abandono 766 39%
Interrupgoes 424 21%
Concluintes 779 40%

Total 1969 100%

Esses ultimos resultados deverdo merecer, com certeza, uma analise mais detalhada.
No entanto, na perspectiva em que foram aqui sistematizados, verifica-se que a evasao

decorrente de ndo acompanhamento do curso, que denominamos de abandono,
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corresponde a 82% de todas as desisténcias ou razbes de encerramento. Essas, talvez,
devam ser consideradas como as evasdes cujos motivos precisam ser investigados em
fungcdo do momento ou semestre em que ocorreram e, talvez, possam ser atribuidas de fato
as dificuldades com o curso. Em termos absolutos, considerando-se apenas os concluintes e
os encerramentos por abandono, esses ultimos representariam 56% do total, frente aos 44%

de concluintes.

Por outro lado, foi possivel constatar que uma parte expressiva dos desligamentos
ndo pode ser considerada simplesmente como evasdo — que sdo as transferéncias — pois,
corresponde a alunos que optaram por outros percursos formativos. Excluidos os
concluintes, tal taxa é de 17% e, na totalidade de encerramentos o percentual é de 10%. As
razbes para esses desligamentos podem ndo depender das dificuldades ao longo das
disciplinas, mas de op¢0es individuais relacionadas a suas estdrias pessoais. Isto de certa
forma estaria independente da proposta e estrutura curricular. Esses mesmos aspectos

foram identificados em diferentes cursos da universidade.

Um outro olhar sobre as conclusées

Como vimos, ainda que consideremos as estimativas para um regime de fluxo
continuo, podem ser inferidas diferentes taxas de evasao, especialmente considerando a
guestdo no tipo de ingressso e do tempo de permanéncia no curso. Levando em conta
alguns desses aspectos jd mencionados (que por um lado facilitam as analises e por outro
limitam as conclusdes) teriamos, de modo geral, uma taxa de 40% de conclusGes e 60% de
evasdo. De outro ponto de vista, considerando apenas o fluxo em funcdo do numero de

vagas, a evasao média se situa em torno 40% de evasao.

Essa aparente diversidade de indices reflete diferentes perspectivas que requerem
uma analise mais detalhada. Uma primeira tentativa nesse sentido pode ser obtida a partir
dos dados fornecidos pelo Sistema de Graduacdo, considerando as taxas de conclusao, tal
gue sejam levados em conta o ano e o tipo de ingresso além da possibilidade efetiva, de que

0 curso possa ter sido integralizado. Um estudo/ensaio dessa natureza é apresentado no
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Anexo E, (Consideracbes sobre o numero de concluintes em funcdo da forma e ano de
ingresso), sendo que essas consideracdes ndo modificam, de forma geral, as conclusdes aqui

apresentadas.

6.3 Conclusoes Preliminares

Os dados analisados apontam para a expressiva contribuicdo da implementacdo do
Curso de Licenciatura, como carreira prépria desde o ingresso, na formacdo de um
significativo contingente de professores de Fisica. Esse resultado suplanta, em muito,
aqueles que vinham sendo obtidos antes da reforma curricular, no inicio da década de 90,
quando o numero de licenciandos que concluiam o curso, por ano, era inferior a uma

dezena.

O numero de concluintes, atualmente, pode ser estimado como oscilando em torno
de 70 licenciandos por ano, o que pode ser considerado bastante expressivo no cenario

nacional.

A partir da analise realizada é possivel concluir, também, que nem o semestre de
conclusdo nem o turno (diurno/noturno) sdo parametros significativos para as questdes de
evasdao. Para ambos os turnos, entretanto, o curso é completado em um periodo muito
acima do idealizado pela estrutura curricular, sendo esse um possivel indicador de eventuais

problemas enfrentados pelos alunos.

Esses dados demonstram, ao mesmo tempo, que a evasao ainda continua expressiva,
requerendo uma atencdo mais detalhada, buscando-se identificar as possiveis adequacdes
da estrutura curricular e do projeto pedagdgico do Curso de Licenciatura as demandas de

seus alunos, no sentido de contribuir para supera-la.

No entanto, a evasdo observada na licenciatura é inferior aos resultados que vém
sendo obtidos no Curso de Bacharelado do IFUSP, nesse mesmo periodo. Segundo estudos

(Souza, Salem e Kawamura, 2009), no periodo entre 1997 e 2006, enquanto o percentual de
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concluintes e de abandono na licenciatura correspondiam, respectivamente a 37% e 30%, no

bacharelado correspondiam a 30% e 35%.

Como ja foi observado, esses valores sdo dificeis de serem comparados com outros
indices de outros trabalhos. No caso de estudo realizado pela Pré-Reitoria de Graduagao da
USP em 2004, os valores médios da evasao apresentados para a universidade de um modo
geral caem de 32% para 22%, quando se compara ingressantes em 1995 e 1998, o que
dificulta uma comparacdao por dois motivos: em primeiro lugar pela prépria definicdo
atribuida e correspondente cédlculo de evasdo, e em segundo lugar pelo periodo analisado.
Tais resultados requerem, portanto, que se recoloque o problema da evasdao na nossa

licenciatura em uma perspectiva mais ampla.

Da mesma forma, foram também identificados problemas relacionados as
dificuldades de andlise dos varios tipos de encerramentos. Em uma primeira aproximacao,
procurou-se agrupda-los em dois grandes conjuntos, denominados de Abandono e

Interrupgéo.

A distincdo entre esses dois conjuntos pode vir a ser um indicativo importante, na
medida em que procura distinguir razes mais estruturais daquelas conjunturais. Assim, ao
primeiro grupo podem estar associadas razdes de evasdao mais diretamente relacionadas a
estrutura curricular e as dificuldades de percurso dos alunos no curso, razdes que poderiam

ser classificadas como internas ao curso e estruturais.

Ja no segundo grupo, estariam reunidas motivacdes para ndao conclusdo que seriam
de ordem mais diretamente relacionadas a aspectos individuais ou conjunturais, ou razoes
externas ao curso. Razdes que provavelmente tem raizes fora do ambito da estrutura
curricular e ndo dependeriam tdo fortemente de propostas e modificacdes do prdprio curso.
Isso inclui transferéncias (quando o aluno ndo se evade, mas escolhe outro curso, em fungao
de op¢Ges muito pessoais), ingresso sem frequéncia (quando o aluno nem chega a cursar),
falecimento, ou novo ingresso, o que também nao pode ser considerado como evasdo no

estrito senso.
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Nesse quadro, do total de encerramentos sem conclusdo, 64% poderiam ser
atribuidos as questdes que envolvem mais diretamente a estrutura e proposta do curso. Os
demais, incluindo desisténcias e transferéncias, que extrapolam o ambito interno do curso,

apontam para possiveis motivacdes e caracteristicas igualmente mais gerais.

Assim, a questdo da nao conclusdo do curso por um nimero grande de alunos passa
a assumir duas dimensdes diferentes, uma mais local e outra mais geral, cada uma das quais

deverd exigir uma forma de abordagem e aprofundamento préprios no futuro.

Seja através de um olhar ou através de outro, fica evidente que a desisténcia ou a
ndo conclusdo sdo suficientemente expressivas para fazer parte da prépria identidade do
curso. Os alunos tém consciéncia desses aspectos, na medida em que envolvem diretamente

seus colegas de curso.

Esses resultados reforcam o potencial e a necessidade de um continuo
acompanhamento do curso, mediante os mais diversos indicadores, com o objetivo de
garantir seu aprimoramento e a realizagdo dos objetivos para os quais foi planejado. No
entanto, podem indicar também que as causas de evasdo vao além do curso, envolvendo
possiveis percep¢des das perspectivas profissionais futuras, eventualmente relacionadas a

valorizagao social do professor e da carreira docente.

Como outro desdobramento da analise, entendemos que seja igualmente importante
reunir e sistematizar diferentes investigacdes, metodologias de pesquisa, definicbes e
interpretacdes atribuidas a evasdo de cursos superiores, de modo a possibilitar estudos
comparados, agregar resultados e reflexdes sobre essa problematica, comum a inimeras

instituicdes e, particularmente, a cursos de formacao inicial de professores.
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CAPITULO 7 - O LICENCIANDO EM (PER)CURSO

Uma vez estruturados pontos relevantes que caracterizam o ingressante e o egresso
da Licenciatura em Fisica, faz-se necessaria, entdo, a andlise de como se da a evolugao deste
licenciando durante o curso, considerando as especificidades de sua trajetéria e as
transformacdes por que passam(ram) suas expectativas com relacdo a carreira escolhida,
procurando entender em que medida as representacdes de ciéncia, educacdo e perfil

profissional evoluem(iram) ou ndo.

Este capitulo pretende apresentar duas abordagens para a compreensdo das
caracteristicas desse licenciando em percurso. A primeira, envolve a escolha de uma amostra
limitada, correspondente aos alunos ingressantes em um ano especifico — turma de 2002 —
,confrontando a analise cuidadosa de informacdes obtidas nos questionarios de ingresso
com seus histéricos escolares individuais, ao longo do curso. Com isso, pretendemos
investigar, entre outros aspectos, de que forma suas expectativas no momento da matricula
repercutem sobre suas trajetdrias no curso. A segunda abordagem envolve um instantaneo
do curso hoje, analisando grupos de alunos em dois diferentes momentos curso. Para isso,
foi realizada a aplicacdo de um questiondrio a alunos (independentemente do ano de
ingresso), com vistas a verificar, sobretudo, as intencdes desses licenciandos com relacdo ao
seguimento (ou ndo) na carreira docente, considerando particularidades de seu percurso,

assim como possiveis transformacdes de suas idéias.

Acreditamos que a partir de tais abordagens seja possivel confrontar/comparar os
dados aqui obtidos com aqueles ja sistematizados no Capitulo 5, no qual temos as
expectativas de ingresso, e no Capitulo 6 que apresenta o panorama da evasdo e dos

concluintes em um periodo de catorze anos (1997-2010).



158

7.1 O percurso de uma turma: ingressantes em 2002

A escolha pela turma de 2002 se justifica por ser um ano cujos ingressantes ja estao
na sua totalidade (com poucas exce¢bdes) com o curso encerrado — seja por conclusdo,

abandono ou transferéncia.

O objetivo de acompanhar a trajetéria desta turma especifica é buscar possiveis
correlagdes sobre as caracteristicas manifestas no ingresso e as trajetérias no curso. Para
isso, buscamos confrontar as respostas aos questionarios de matricula (particularmente suas
ideias sobre a Fisica, sobre ser professor e sobre suas expectativas profissionais) e os dados
fornecidos pela andlise do histérico/curriculo de cada um, peculiaridades desses alunos
(como, por exemplo, tempo para conclusdo e casos de abandono) de modo a poder tracar
e/ou estabelecer parametros para um perfil caracteristico dos licenciandos em fisica do

IFUSP.

No ato da matricula os alunos sao convidados a preencher um questionario de quatro
paginas, dividido em cinco secbes: dados pessoais, vestibular, opcdo profissional,
conhecimentos de fisica e outros comentarios. O Capitulo 5 traz uma discussdo baseada na
analise de seis questdes (5 da terceira secdo e 1 da quarta secdo) a partir da qual foram
estabelecidas 3 categorias que procuraram — apesar das adversidades circunstanciais —
agrupar os alunos segundo suas aparentes inten¢des quando da escolha pelo curso. Isto é, a
leitura do conjunto das respostas revelou aspectos importantes das representacées sociais
trazidas por esses ingressantes que possibilitam a evidéncia de trés justificativas para a
escolha feita: 1) Desejo de tornar-se professor de Fisica; 2) Necessidade de aprimoramento
nos conhecimentos da area de Fisica; 3) Possibilidade e/ou facilidade de obtenc¢do de

emprego e ascensao profissional.

Dispomos de 100 questiondrios de alunos ingressantes em 2002, incluindo
matriculados no diurno e noturno. A maior parte deles (78%) retificou sua matricula e,
portanto, compde a lista de Encerramentos gerada pelo Sistema de matricula, como

ingressantes via vestibular.
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Conforme apresentado no Capitulo 6 (tabela 6) as listas de Encerramentos geradas
pelo Sistema Jupiter totalizam 138 alunos ingressantes em 2002 que encerraram O Curso
(por conclusdo ou abandono) até o 22 semestre de 2010. Dentre estes ha aqueles que

ingressaram via vestibular, graduados ou por transferéncia.

Partimos da amostra inicial de 100 alunos, cujas aparentes expectativas de ingresso

sao conhecidas.

Como o preenchimento do questiondrio acima citado ocorre somente pelos
ingressantes por vestibular, a amostra para esta analise especifica sofreu uma reducdo. A
saber, dos 100 alunos que preencheram o questionario de matricula, 78 constam nas listas
de encerramento do IFUSP (geradas pelo Sistema Jupiter), porém 1 deles entregou o
guestionario com as secoes 3, 4 e 5 em branco. E, os 22 restantes ndo aparecem nas listas de
encerramento IFUSP, mas, em alguns casos, foi possivel acessar informacdes a partir de seu

historico escolar.

7.1.1 Confrontando expectativas e percurso
A intencdo aqui é verificar se ha (e qual é a) correlacdo entre as expectativas dos
alunos na época da matricula e as caracteristicas de seu percurso e carater de

encerramento.

Assim, dos 99 alunos, conforme tabela 29, 37% concluiram o curso; 48% nao
concluiram (por abandono ou transferéncia) e 15% estdo ativos no curso ou ndo se conhece
informagdes sobre sua atual situagdo (Outros). Das conclusdes, vale destacar que cerca de
10% (4 alunos) cursou a Licenciatura em Matematica e, dentre os ativos, 10% (1 caso) é

aluno do IME-USP.

Tabela 29 — Percentual por Tipo de Encerramento dos ingressantes 2002.

Tipo de encerramento Percentual
Conclusao 37%
Evasao 48%
Outros 15%
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Tais indices revelam para essa amostra especifica — mas significativa — que a taxa de
conclusdo é menor que a encontrada e discutida no Capitulo 6 (cerca de 40%). Porém,
considerando que parte dos alunos desta amostra (6 casos), ndo fez a retificacdo de
matricula e, assim, ndo efetivou o vinculo ao curso, além daqueles que ainda permanecem
ativos (9 alunos em curso), chegamos a uma taxa de conclusao de 37 em 84, o que resulta

em aproximadamente 44%.

Se desejarmos considerar apenas os alunos que preencheram o questiondrio de
matricula e que efetivaram seu vinculo ao curso de Licenciatura em Fisica, isto &, aqueles
que constam nas listas de Encerramento geradas pelo Sistema Jupiter do IFUSP -
Licenciatura, obtemos o indice de 43% para conclusdes e 67% para evasdo (abandono,
transferéncia e outros). Ou seja, neste caso, podemos dizer que os resultados para esta
amostra (de um ano especifico) concordam com aqueles obtidos para um nimero maior de

alunos (em um periodo de catorze anos).

Conhecidos os indices correspondentes a concluintes e ndao concluintes, podemos
partir para a tentativa de estabelecer uma (co)relacdo entre as expectativas de inicio de

curso e as particularidades de sua trajetéria na graduacao.

A tabela 30 apresenta os dados referentes aos ingressantes 2002, segundo suas

intengdes no ingresso e sua situacdo de encerramento do curso.

Tabela 30 — Inteng¢des no ingresso e Tipo de Encerramento — Ingressantes 2002.

Ingressantes 2002
Ser professor Aperfeicoamento Mercado de Total
Conclusdes 29 5 3 37
Evasao 29 15 3 47
Outros 9 4 2 15
Total 67 24 8 99

Por um lado, podemos considerar a expectativa do ingressante e analisar o

percentual daqueles que concluiram e daqueles que n3o concluiram o curso. E o que nos

permite fazer os dados apresentados no grafico 20, abaixo:
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Ingressantes 2002 - Percentual em relagao a expectativa
no ingresso
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Grafico 20 — Percentual de Concluintes e N3do-concluintes segundo os grupos de expectativa
profissional — Ingressantes 2002.

O grafico 20 nos mostra o percentual de concluintes e de ndo-concluintes dentre o
total de alunos classificados segundo os grupos de expectativas na carreira profissional. Ou
seja, vemos que dentre aqueles que declararam (no ingresso) a pretensdo primeira de
tornar-se professor, 43% concluiram o curso e um percentual exatamente igual, 43%,
evadiu-se do curso. Isso mostra, portanto, que o fato de um ingressante de um curso de
licenciatura em Fisica declarar que pretende formar-se professor ndao implica que tera maior

sucesso ho encaminhamento e conclusao do curso.

Algo semelhante ocorre quando consideramos os ingressantes que parecem ter
escolhido o curso objetivando, prioritariamente, a entrada no mercado de trabalho. Isto é,
38% concluiram e 38% evadiram-se do curso, indicando novamente que sua intencdo na

escolha e ingresso ndo esta, necessariamente, co-relacionada a sua trajetdria na graduacao.

Porém, ha que se destacar que, dentre aqueles que tinham como objetivo principal
de ingresso na licenciatura em Fisica, seu aperfeicoamento na darea, um percentual
consideravelmente alto, quase 2/3, evadiu-se do curso. Neste caso, a natureza do curso

pode ter sido fator determinante, ou seja, o curso de licenciatura ndo atendeu as
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expectativas destes alunos que parecem ter um perfil mais préoximo daqueles que buscam o

curso de bacharelado.

Porém, calculado sobre o total de alunos — e ndao mais sobre o total por expectativa

— 0s percentuais de concluintes e ndao concluintes ficam assim determinados (Grafico 21):

Ingressantes 2002 - Conclusoes e Evasao

5% ,
M Ser professor - concluiram

Ser professor - nao concluiram

19%

M Aperf. na area - concluiram
Aperf. na drea - ndo concluiram

W Mercado de trabalho - concluiram

Mercado de trabalho - ndo
concluiram

38%

Grafico 21 — Percentual de Conclusao e Evasdo — Ingressantes 2002.

Deste modo, podemos notar que, embora o percentual daqueles que concluiram o
curso seja sempre menor que o de nao-concluintes em cada uma das categorias, é evidente
gue a taxa dos concluintes que desejavam ser professor — 29% — é bastante superior as
demais: aperfeicoamento na area (5%) e mercado de trabalho (3%). Portanto, a
intencdo/objetivo/expectativa por tras da escolha e ingresso no curso ainda que ndo possa
ser considerada fator determinante em termos da trajetdria que este aluno vird a ter, pode
ao menos indicar uma maior ou menor probabilidade em termos do tipo de encerramento.
Ou melhor, os dados mostram que o percentual dos alunos que concluem o curso, tendo
ingressado com a intengdo de tornar-se professor é maior do que os percentuais

correspondentes as outras intengdes.
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Por outro lado, podemos considerar o tipo de encerramento (concluintes ou nao
concluintes) e analisar a expectativa que tais alunos tinham no ingresso. Vejamos o grafico

22:

Ingressantes 2002 - Percentual das Expectativas
Profissionais por Tipo de Encerramento

90% -
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
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0%

78%

60%

| Ser professor
M Aperfeigoamento na drea

Mercado de trabalho

Conclusdes Evasdo Outros

Grafico 22 — Percentual das Expectativas profissionais por Tipo de Encerramento.

Olhando desta forma, vemos que, quase 80% dentre aqueles que tinham como
expectativa de ingresso tornar-se professor chegaram a concluir o curso. Ainda assim, o
percentual dentre os evadidos que também ingressaram com a intencdao de formar-se
professor é bastante alto, 60%. Por isso, novamente, ndao podemos afirmar que a intengao
por tras da escolha e ingresso no curso, por si s6 determina a provavel trajetdria deste aluno

na graduacao.

7.1.2 Caracterizando evasdo e percurso
Também é possivel verificar se ha alguma (co)relacdo entre o niumero de créditos
acumulados pelos alunos que ndo concluiram o curso e a sua aparente expectativa de

ingresso no curso a respeito da carreira profissional.
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Com base no nimero maximo de créditos acumulados por alunos evadidos criamos
trés faixas para agrupar os elementos da amostra com a intencao de verificar alguma
correlagdo entre os dados. O maior nimero de créditos acumulados por um nao-concluinte
foi 120, o que equivale a quase 70% dos créditos necessarios (172) para a conclusdo do
curso. Divididas igualmente, as faixas ficaram assim estabelecidas: 0 a 40 créditos; 41 a 80

créditos e 81 a 120 créditos.

O grafico 23 abaixo mostra que 64% dos ndo-concluintes encerraram o curso tendo
acumulado de 0 a 40 créditos, ou seja, cursaram o equivalente a menos de dois semestres.
H4 um indice de 25% de alunos que encerraram o curso sem conclui-lo acumulando de 41 a
80 créditos-aula, o que indica que 1 em cada 4 dos evadidos chegaram a cursar de 24% a
47%. E ainda temos 11% de alunos que abandonaram o curso apesar de ja terem cursado de

47% a 70% dos créditos necessarios para a conclusdo (de 81 a 120).

Ingressantes 2002 - nao concluintes
70% -~ 64%

25%

11%

41 -80 81-120

numero de créditos acumulados

Grafico 23 — Créditos acumulados por ndo-concluintes (Ingressantes 2002).

Analisando segundo as expectativas de ingresso, os percentuais relativos a créditos
acumulados dos alunos que ndo concluiram o curso, apresentam-se como visto no Grafico

24:
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Ingressantes 2002 - nao concluintes
Expectativas de ingresso

90% 80%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
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M Ser professor

B Aperfeigoamento
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trabalho

Percentual de alunos

0-40 41 - 80 81-120
Numero de créditos acumulados

Grafico 24 — Expectativas profissionais de ndo-concluintes e o nimero de créditos acumulados (Ingressantes
2002).

Para todas as faixas, o percentual daqueles que ingressaram com a intencdo de Ser
Professor, é sempre maior do que para as outras duas expectativas consideradas. Dentre os
gue cursaram até 80 créditos (cerca de 47% dos créditos necessdrios para conclusdo) e se
evadiram do curso, esse percentual é, em média, de 56%. Ja dentre os que desistiram do
curso tendo acumulado em torno de 50% a 70% dos créditos necessarios para aprovagao,

esse indice é bastante alto: 80%.

Observando os percentuais referentes aos alunos desistentes que ingressaram com a
intencdo primeira de aperfeigoamento na area, vemos que tal taxa é maior dentre aqueles

que cursaram de 24% a 47% dos créditos necessarios para a conclusao.

Talvez seja interessante perceber que, dentre os que acumularam mais créditos até o
abandono, ndo ha representacao de alunos que tenham ingressado no curso com vistas a

facilidade de entrada no mercado de trabalho.
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7.2 Alunos hoje em percurso — transformagdes em curso

Como ja introduzido, para esta abordagem, optamos pelo uso de um mesmo
questionario®!, aplicado a dois grupos diferentes de alunos: em turmas que estdo na
primeira metade do curso e turmas que estdao no final do curso. Isso correspondeu a alunos
das disciplinas de Eletricidade Il (42 semestre) e Complementos de Mecéanica (82/102
semestres). Trata-se de verificar a existéncia ou ndao de modificacdes nas respostas — que
além de informacbes de caracterizacdo, traz mais sete perguntas (de carater objetivo e
discursivo), especialmente relacionadas as expectativas iniciais, atuais e futuras deste

licenciando.

O questionario aplicado é composto de questdes objetivas e discursivas. A parte
inicial traz um quadro que procura caracterizar o perfil do licenciando a partir de
informagdes como o periodo em que estuda, ano e forma de ingresso, tipo de escola em

gue cursou o nivel médio, escolaridade do pai e atividade profissional.

Em seguida sdo apresentadas seis questdes, sendo a primeira e a ultima do tipo
objetiva e as demais discursivas com o objetivo de investigar mais diretamente as ideias,

concepcOes e expectativas dos licenciandos em relagdo ao curso escolhido.

A primeira, pergunta ao aluno sobre sua principal motiva¢cdao quando do ingresso na
Licenciatura em Fisica, como por exemplo: ser professor; fazer pesquisa em Fisica; facilitar a
entrada no mercado de trabalho entre outras. Muito embora saibamos que a resposta a tal
pergunta certamente carrega ideias, concep¢des e inUmeras influéncias que a distancia de
alguma forma daquela que seria (ou foi) dada na época da matricula, acreditamos ser uma
significativa informacdo, sobretudo, para ser confrontada com as respostas dadas a ultima
guestdo: sobre as pretensdes e expectativas profissionais para quando concluir o curso, no
sentido de seguir (ou ndo) a carreira docente, isto é, se ird ou ndo ministrar aulas (seja como

atividade principal ou eventualmente).

*' Em Anexo C.
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As perguntas 2 e 3, questionam se houve mudanca (ou ndo) — bem como em que
aspectos — da visdo sobre o que é a ciéncia Fisica e o que é Ser Professor depois do ingresso

e das disciplinas ja cursadas.

Também foi solicitado ao licenciando que citasse caracteristicas consideradas
fundamentais para um bom professor (questdo 4) e que indicasse aspectos do curso que

estdo (e ndo estdao) correspondendo as suas expectativas (questao 5).

Por fim, existe ainda, um campo para comentdrios e/ou observa¢cbes caso o aluno

desejasse complementar suas respostas.

Os questiondrios foram aplicados para um total de 91 alunos, em 5 turmas distintas:
Eletricidade 11, diurno e noturno (ED e EN)*’; Complementos de Mecanica Cléssica, diurno e
noturno (CD e CN) e Metodologia do Ensino de Fisica Il (MN), noturno. Somente esta ultima
disciplina é ministrada na Faculdade de Educacgdo, sendo as demais cursadas no Instituto de

Fisica.

Com a intencdo de estabelecer comparacbes entre as ideias, concepcbes e
expectativas de alunos em diferentes etapas do curso, optamos por nomear de Grupol os
alunos das disciplinas de Eletricidade diurno e noturno e, Grupo 2 os alunos das disciplinas
de Complementos e Metodologia do Ensino. Como ja mencionado, o Grupo 1 é formado,
majoritariamente, por alunos que encontram-se nos meados do curso e o Grupo 2, por

aqueles que estdo proximos da conclusao.

7.2.1 Caracterizagdo geral

A partir dos dados fornecidos referentes a primeira parte e das questdes objetivas 1
e 6 do questionario, foi possivel fazermos uma caracterizagao mais geral destes licenciandos
em aspectos como, por exemplo, escolaridade do pai, forma de ingresso, escola em que

cursou o nivel médio, atividade profissional e perspectivas de Ser Professor.

*> Nomenclatura utilizada para identificagdo dos sujeitos da amostra.
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Turno

A tabela 31 apresenta a distribuicdo dos alunos respondentes, por turno, disciplina e

grupo:

Tabela 31 — Distribui¢do dos alunos em Percurso por Turno, Disciplina e Grupo.

Grupo/Disciplinas Diurno Noturno
Grupo 1 Eletricidade e Magnetismo 18 34 52
Grupo 2 Complementos de Mecénica Classica 16 15 39
Metodologia do Ensino de Fisica Il - 8
Total 34 57 91

Assim, teriamos 34 alunos do diurno e 57 do noturno, 52 pertencentes ao Grupo 1 e
39 ao Grupo 2. Porém, é permitido ao aluno ingressante de um certo turno, matricular-se
em disciplinas do contra-turno, ou até mesmo — no caso de autorizado pelo professor —
assistir as aulas em qualquer um dos turnos. Deste modo, houve casos em que, por exemplo,
alunos do noturno preencheram o questionario numa turma do diurno, e vice-versa. Por
isso, optamos por agrupa-los segundo as informacdes declaradas e ndo apenas segundo o

turno da disciplina cursada, ficando por fim com 33 alunos do diurno e 58 do noturno.

Os graficos 25 e 26 abaixo apresentam os dados por turno segundo os Grupos 1 e 2,

em valores absolutos e percentuais.

Alunos em PERCURSO - Turno Alunos em PERCURSO - Turno
(valores absolutos por Grupo) (percentual por Grupo)
- 70% -
40 34 ) 9%
60% - 55%
30 - 24 50% - 45% 1%
0, -
0 18 m Grupo 1 40% ® Grupo 1
30% -
10 B Grupo 2 20% W Grupo 2
10% -
0 - 0% -
Diurno Noturno Diurno Noturno

Grafico 25 — Amostra de alunos em Percurso, por Grupo e  Grafico 26 — Amostra de alunos em Percurso, por Grupo e
turno (valores absolutos). turno (percentual).
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Escolaridade do pai

Com relagdo a escolaridade do pai, os dados revelaram que a mesma é maior para os
alunos do Grupo 1, visto que o percentual de pais com ensino superior é de 38% para o
Grupo 1 e 28% para o Grupo 2. Por isso, em média, quase 70 destes licenciandos ativos no
curso, superam —no momento — a escolaridade de seus pais. Este valor estd de acordo com
aqueles encontrados no Capitulo 4 nas discussdes sobre mobilidade intergeracional em
educacdo de alunos USP, que revelaram que cerca de 70% (em média entre 2000 e 2009)
dos chamados para a 12. matricula da Carreira Licenciatura em Matemadtica e Fisica,

igualavam ou superavam — ja no ingresso — a escolaridade de seus pais.

O gréfico 27 ilustra esses dados em valores percentuais.

Alunos em PERCURSO - Escolaridade do pai
(percentuais por Grupo)

80% - 72%
60%

H Até EM
40% Completo

B Ensino Superior
20%

0%

Grupo 1 Grupo 2

Grafico 27 — Escolaridade do pai, segundo os Grupos 1 e 2 de alunos em percurso (percentual).

Tipo de Escola e de curso de nivel médio

Com relacdo ao tipo de escola em que o licenciando cursou seu Ensino Médio, os
dados mostram que o indice de alunos oriundos de escola publica é de 65% no Grupo 1,
enquanto do Grupo 2 é de 59%. O percentual de alunos que cursaram o ensino médio

regular no Grupo 1 é de 87%, ao passo que no Grupo 2 o indice é 77%, 10pp menor.

O gréfico 28 apresenta tais dados em valores percentuais.
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Alunos em PERCURSO - Escola em Nivel Médio
(percentuais por Grupo)
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Grafico 28 — Tipo de Escola em Nivel Médio dos alunos em Percurso.

Portanto, em média, 60% dos licenciandos s3o oriundos de escola publica,
percentual um pouco maior do que aquele encontrado nas discussdes do Capitulo 4, nas
quais verificamos que em torno de 50% dos chamados para a 12. matricula da Carreira

Licenciatura em Matematica e Fisica, haviam cursado o ensino médio em escola publica.

Tipo de ingresso

As informacdes fornecidas pelos licenciandos nos permite verificar que para ambos
os Grupos, pouco mais de 80% dos alunos ingressaram via vestibular e em torno de 15% sao

alunos transferidos do curso de Bacharelado (Ver gréfico 29).

Aluno em PERCURSO - Tipo de Ingresso
(percentual por Grupo)

100% -
83% 82%
80%
60% m Vestibular
40% M Transf. Bacharelado
20% = Aluno Graduado
0%

Grupo 1 Grupo 2

Grafico 29 — Tipo de ingresso dos alunos em Percurso, segundo os Grupos 1 e 2.
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Certamente, dentre os ingressantes por vestibular, existem casos de reingresso, bem
como ingresso de alunos ja graduados. Isso pode ser notado, por exemplo, quando o aluno
declara ter ingressado ha um ano (em 2010) e estad cursando a disciplina de Complementos
de Mecanica, matéria do fim do curso que exige pré-requisitos. No entanto, na
impossibilidade de verificagdo caso a caso optamos por considerar e computar os dados

segundo as declaracdes dos alunos.

Atividade Profissional

Quanto a atividade profissional dos licenciandos em percurso, os dados dos
questiondrios nos revelam que no Grupo 1, menos de 30% dos alunos lecionam, quase 50%
deles exercem outra atividade — que ndo a docéncia — e cerca de 20% nao trabalha. Para o
Grupo 2, o percentual daqueles que lecionam é maior que o do outro grupo, quase 40% dos
alunos; o indice dos que exercem outra atividade é praticamente o mesmo, pouco menos

que 50% e apenas 15% nao trabalha, 6pp a menos em relagdo ao outro grupo (Grafico 30).

Aluno em PERCURSO - Atividade Profissional
(percentual por Grupo)
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20% -
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10% -

0% -
Grupo 1 Grupo 2

Grafico 30 — Atividade Profissional dos alunos em Percurso, segundo os Grupos 1 e 2.
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Assim, em média, dos alunos respondentes, pouco mais de 30% leciona, pouco

menos 50% exercem outra atividade remunerada e quase 20% nao trabalha.

Dentre os licenciandos que lecionam, podemos verificar (Grafico 31) que o
percentual de atuagcdo em escolas publicas é menor do que o de escolas e/ou aulas
particulares, sobretudo para o Grupo 1, no qual apenas 7% sao professores da rede publica;

no Grupo 2 essa taxa sobe para 40%.

Em média, portanto, cerca de 80% dos licenciandos que lecionam trabalham com

aulas e/ou escolas particulares.

Alunos em PERCURSO que LECIONAM
(percentuais por Grupo)
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20%

0%

Grupo 1 Grupo 2

Grafico 31 — Alunos em Percurso que Lecionam, segundo os Grupos 1 e 2.

Perspectivas quanto a Ser Professor

A questdo objetiva 1 do questionario (“Ao ingressar no Curso de Licenciatura em

Fisica, sua PRINCIPAL motivagao era:”) apresentava as seguintes alternativas:
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Ser professor

Fazer pesquisa em Fisica

Facilitar a entrada no mercado de trabalho
Obter uma formagao cientifica geral
Ingressar em uma universidade publica

Outra:

De modo geral, os alunos assinalaram uma Unica alternativa — como de fato
esperdvamos que fosse — ja que a questdo pedia ‘a principal’ motivacdo. Porém, alguns
indicaram mais de uma motivacdo, sobretudo marcando “Ser Professor” e uma outra
qualquer. Entdo, para efeito de tabulacdo dos dados, optamos por criar uma ‘alternativa’

conforme aparece na Tabela 32, a seguir:

Tabela 32 — Motivagado principal para o ingresso na Licenciatura — Alunos em Percurso

Ao ingressar no Curso de Licenciatura em Fisica, sua PRINCIPAL motivagao era:

GRUPO 1 GRUPO 2
absoluto percentual absoluto Percentual
Ser professor 23 44% 63% 22 56% 64%
Ser professor e mais alguma 10 19% 3 8%

Fazer pesquisa em Fisica 1 2% 4 5%
Facilitar a entrada no mercado 4 8% 2 15%
Obter uma formagao cientifica 8 15% 6 3%
Ingressar um uma universidade 3 6% 1 3%

Outra 3 6% 1 8%
Total 52 100% 39 100%

De onde percebemos que, cerca de 63-64% dos alunos, em ambos os Grupos,
parecem ter sido motivados pela vontade de Ser Professor. Tal indice é obtido se
considerarmos aqueles que escolheram somente a alternativa ‘Ser Professor’ e também

aqueles que marcaram esta e mais uma.

Caso, seja considerado apenas a marcacdao da alternativa ‘Ser Professor’, os

percentuais sao 44% para o Grupo 1 e 56% para o Grupo 2.
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A questdo objetiva 6 do questionario (“O que vocé pretende fazer quando concluir o

curso?”) apresentava as seguintes alternativas:

Ministrar aulas como atividade principal
Ministrar aulas, eventualmente
Nao ministrar aulas, imediatamente

Outro:

Nos poucos casos em que o licenciando indicou mais de uma alternativa — ‘Ministrar
aula como atividade principal’ e uma outra qualquer — optamos aqui, por computar tal dado
nesta ‘outra qualquer’, entendendo que ele, portanto, ndo pretende exercer a profissdao

docente como atividade principal.

O quadro geral de respostas estd representado abaixo na Tabela 33:

Tabela 33 — Pretensdes para quando concluir o curso — Alunos em Percurso.

O que vocé pretende fazer quando concluir o curso?
GRUPO 1 GRUPO2
Absoluto Percentual Absoluto Percentual

Ministrar aulas como atividade principal 21 40% 15 38%
Ministrar aulas, eventualmente 11 21% 9 23%

Nao ministrar aulas imediatamente 2 4% 2 5%
Outro 16 31% 12 31%

Nao respondeu 2 4% 1 3%
Total 52 100% 39 100%

E interessante perceber que praticamente os percentuais se igualam em ambos os
Grupos. A taxa daqueles que pretendem exercer a profissdo de professor, ou seja, ministrar

aulas como atividade principal, é de 38% para o Grupo 2 e 40% para o Grupo 1.

Agora, se juntarmos as informagdes a cerca da intengao de Ser Professor no ingresso
(ainda que declarada no momento presente e influenciada por inUmeros aspectos) e no

egresso do curso, encontramos o que ilustra, abaixo, a Tabela 34:
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Tabela 34 — Inteng&o de Ser Professor no ingresso e no egresso — Alunos em Percurso.

Ser Professor (Unica alternativa marcada)
Quando ingressou Quando concluir
GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 1 GRUPO 2
44% 56% 40% 38%

Vemos, portanto, que para ambos os Grupos, ocorre uma diminuicdo da intencdo em

guerer seguir a carreira docente.

O Grafico 32, ilustra os dados da Tabela 34, e mostra que o percentual de diminuigao
da intengdo de Ser Professor é maior para o Grupo 2 (-18 p.p), ja que para o Grupo 1 esse

indice é de -4 p.p.

Grafico 32 — Intengdo de Ser Professor no ingresso e no egresso do curso.
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Portanto, em média, 50% dos licenciandos ingressam na Licenciantura em Fisica com
a intencdo de Ser Professor e quase 40% pretendem seguir a carreira docente quando

concluir o curso.

Esses sdo, certamente, dados relevantes para a discussdo final das conclusGes em

torno dos resultados gerais desta pesquisa. Assim como também o sdo, as andlises que vém
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a seguir, uma vez que partimos da hipdtese de que as ideias, concepcdes e representacdes
de ciéncia/fisica/educagdo/perfil profissional do professor evoluem, se modificam e se

articulam como parte do processo de formacao inicial, no periodo de alguns anos.

7.2.2 Transformagodes nas representagoes de ciéncia

Entendemos que evidenciagdo da mudang¢a na visdao de Fisica do licenciando em
percurso esta muito além do que simplesmente aparece explicitamente em suas respostas.
Assim, ao perguntar: “Sua visdo do que é a ciéncia FISICA mudou (ou n3o), a partir das
disciplinas que ja cursou? Em que sentido?” esperamos mais do que o percentual de “sim” e
“nao” declarado pelo aluno. Nosso interesse é o de perceber em suas declara¢des indicios

de mudanca e caracteristicas relevantes que as configurem.

De todo modo, podemos iniciar a analise observando (Grafico 33) que de acordo com
as respostas dadas, a maior parte dos alunos — sejam os que estdo na primeira metade do
curso, sejam os que estdao préximos da conclusdao — acredita ter mudado sua visdo sobre a

Fisica. No Grupo 1 o indice é de 71% e no Grupo 2 de 85%.

Aluno em Percurso - Visao do que é Fisica
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Mudou Ndo mudou N3o respondeu

Grafico 33 — Mudanga na Visdo de Fisica dos alunos em Percurso.
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E razodvel que o Grupo 2 apresente uma maior probabilidade de percepcdo de
mudanga, visto que na comparagdo com o outro grupo, estda mais avangado em sua

trajetdria no curso.

Uma vez identificado o aluno que declarou ter sofrido mudangas em sua visdao do que
é a Fisica, nos interessa agora, verificar em sua fala as ideias acerca desta ciéncia. Optamos
por estabelecer, com base nas citagbes, quatro categorias que parecem refletir a maior parte

das concepcdes dos licenciandos.

Alguns alunos parecem entender a Fisica como fundamental para a compreensao da
natureza da ciéncia, aquela que permite entender as leis e fen6menos da natureza, estuda,
descreve e cria modelos para explica-los, algo além de féormulas, com dimensao social e que

tem suas limitac¢des, visto que se trata de uma construcdo humana.
A seguir, algumas cita¢des que ilustram esta categoria33:

“Sim. Em muitas disciplinas no IFUSP os professores ensinaram a observar a

natureza, e tentar entender as leis que nos faz existir.” [ED4]**

“Mudou. Aqui nos foi apresentado por alguns professores (os bons) que a

fisica estuda fen6menos e cria modelos para estuda-los e prevé-los.” [ED5]

“Sim. Mudou no sentido de ver a fisica mais como uma descricio da

natureza.” [ED10]

Sim. Por mais que temos professores focado nos conteudos, outros fizeram
perceber a dimensdo deste curso ndo somente no ambito académico como

no social.” [CN3]

“Sim, vejo que vai muito além do que se aprende na escola, é algo muito

mais amplo e ndo necessariamente ‘matematico’”. [CN15]

33 .~ . e ~
No Anexo D encontram-se todas as descri¢des e respectivas classificagdes.

i Identificacdo do aluno, segundo a disciplina e turno no qual preencheu o questionario (Eletricidade,
Complementos ou Metodologia, Diurno ou Noturno).
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“Sim mudou. A Fisica para mim era como uma verdade incontestavel (quase
uma religido) essa era a minha visdo na época colegial, agora é s6 uma

constru¢ao humana.” [CD2]

“Sim, hoje tenho mais consciéncia das suas limitagées.” [CD10]

“Sim, mudou no sentido que hoje compreendo a estrutura das ciéncias e

como seus discursos repercutem no dia a dia.” [CD12]

“Mudou, percebi o quanto a fisica é uma criagio do homem e

necessariamente i representa realmente a natureza.” [CD13]

“Sim. Muitas disciplinas ainda ensinam através do rigor matematico, porém

algumas me fez enxergar o mundo de outra maneira.” [MN3]

“Sim, a fisica deixou de ser algo neutro e racional, para ser uma empreitada

humana, em busca da compreensao do Universo.” [MN4]

“Ndo muito. Sempre tive a visdo da Fisica como um processo continuo e

filosofico. Idéia que reforcei no curso.” [MN5]

Grande parte dos licenciandos, apresenta em suas declaragdes uma ideia da Fisica

como algo abrangente, complexa e interessante. A visao desta ciéncia, para estes alunos,

parece ter mudado no sentido de ampliar/aprofundar alguns conceitos, sobretudo como um

aprofundamento da fisica estudada em nivel médio. Talvez suas concepcdes sejam até de

outra natureza, porém, em um primeiro momento e em virtude das limitacdes do

instrumento, optamos por classificar os alunos segundo as impressdes mais evidentes em

suas respostas. Abaixo, alguns exemplos de sujeitos que compdem tal categoria:

“Sim, hoje eu acho a fisica muito mais interessante e dificil.” [ED7]

“Mudou, ela agora me parece muito mais complexa e interessante.” [ED16]

“Sim, a Fisica é muito mais abrangente do que eu imaginei.” [ED18]
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“Mudou em alguns aspectos, onde eu ndo tinha uma visao tao ampla do que

é a fisica e o quanto ela é importante.” [EN2]

“Sim. Através de um estudo mais formal, pode-se adquirir uma visdao mais
profunda e também maior ligacdo entre diversas partes da Fisica que antes

pareciam isoladas.” [EN5]

“Sim principalmente por ver as disciplinas ‘profundamente’ ou melhor por

ver as disciplinas que cursei no colegial de outra maneira.” [EN7]

“Sim, Fisica é muito mais do que se pensava no ensino médio.” [EN9]

“Sim, hoje tenho uma nog¢do maior do tamanho da fisica (abrangéncia) e
entendo melhor que ela ndo é tao simples, mas apesar disto muito bela.”

[EN14]

“Sim, mudou bastante. A Fisica possui um campo extremamente vasto e
multidisciplinar, em muitos momentos me surpreendi e gostei ainda mais de
aprofundar assuntos que eram vistos superficialmente durante o E.M.”

[EN32]

“Sem duvida mudou, a visdo de fisica do ensino médio que tinha era

totalmente cldssica nunca tive contato com fisica moderna.” [CN7]

“Creio que melhorei meu entendimento sobre as coisas em geral, em

especial nos ramos da fisica.” [CN11]

“Sim. Obtive um entendimento mais profundo de conhecimentos especificos

e gerais da Fisica, que me proporciona maior prazer ao estudar.” [CD1]

“Sim, mudou no sentido de me trazer maior fundamentagao para explicagao

dos fenémenos.” [CD3]

“A minha visdo mudou: as disciplinas ampliaram o meu conhecimento.”

[CD16]

“Sim, eu tinha quase nenhuma idéia sobre o que é fisica, eu sé achava legal
alguns tépicos que lia em um livro sobre explicacGes de objetos e fenémenos.

Mas a fisica € muito além disso.” [MN2]



180

“Sim, muito quanto a complexidade e quanto a necessidade que se faz
necessaria de cada conteudo, estando a fisica em constante

aprimoramento.” [MN7]

Foi possivel identificar nas respostas de alguns alunos uma grande importancia dada
as aplicagdes da Fisica, o que permite enxergar, analisar, entender melhor o mundo a sua
volta. Apesar de serem poucos os casos, acreditamos ser relevante destacar tal concepgao e
diferenciad-la das demais citadas. A seguir, algumas das respostas que configuram esta

categoria:

“Sim, mostrou-me ser mais abrangente e aplicivel do que imaginava

inicialmente.” [ED15]
“Sim. No sentido de enxergar o que existe por tras das coisas.” [EN3]

“Ajudou eu analisar melhor os problemas que encontramos no dia a dia.”

[EN24]

“Obtive maiores conhecimentos sobre quais fatores fisicos influenciam em
nosso cotidiano, fazendo assim com que eu tenha maior possibilidade de

entender o mundo ao meu redor.” [EN25]
“Sim, mudou no sentido de conseguir enxergar a fisica no dia-a-dia.” [EN26]
“Sim. No sentido de usar a matematica como ferramenta.” [EN31]

“Sim! No sentido de ver as coisas que estdao ao meu redor.” [CN5]

E, finalmente, foi preciso agrupar em uma categoria de indefinidos os demais
licenciandos que declararam ter mudado sua visdo de Fisica, mas que, no entanto, nao
deixaram claro — no nosso entender — em que sentido isso ocorreu; ou pelo menos nao

puderam ser agrupados nas trés categorias anteriores. Sdo exemplos:
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“Ndo sei responder ao certo. Acredito que a visdo esteja em constante
transformacdo. Espero, daqui algum tempo, poder responder mais

objetivamente a essa pergunta.” [ED2]

“Sim, pois agora sei que tenho que estudar e me preparar mais em termos de

conteldos e praticas. Dependerd de mim.” [EN12]
“Sim, em parte. Uso menos a intuicdo e mais o cdlculo agora.” [EN19]

“Sim, entrei na faculdade imaginando que teria aulas referentes aos assuntos
vistos no cursinho, mais de maneira + aprofundada e discutida, e na maior
parte das matérias que fiz tive que memorizar resolucdo de exercicios p/ ser

aprovado.” [EN27]

“Sim. Antes de entrar no curso de licenciatura eu pensava que descobriria
muitos dos “porqués”, e depois me parece que hd apenas uma necessidade

de querer passar nas matérias, mesmo sem entender nada.” [CN9]

“Sim. As atividades de estdgio mostraram uma realidade bastante distante do
discurso que se tem por parte dos docentes da drea de ensino, a ponto de

me fazer desistir de ser professora.” [CD5]

Portanto, se constituiram assim as quatro categorias que identificam as ideias e
concepcOes destes licenciandos que declararam ter mudado sua visdao da Fisica até o

momento em que se encontra na trajetdria de seu curso:

1 - Compreensao da Natureza da Ciéncia
2 — Abrangeéncia da Fisica
3 — Aplicagdes da Fisica

4 — Indefinido

As tabelas 35, 36 e 37, trazem os dados referentes a distribuicdo dos alunos que
declararam ter ou ndao mudado sua visao da Fisica, e as categorias que representam suas

ideia acerca desta ciéncia, em valores absolutos e percentuais.
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Praticamente 80% dos respondentes afirmam ter mudado sua visdo sobre a Fisica

(Tabela 35).

Tabela 35 — Mudanga na Visdo de Fisica de Licenciandos em Percurso.

VISAO DE FiSICA — Alunos em Percurso

GRUPO1 | GRUPO 2 Média
Mudou 71% 85% 80%
N3o mudou 27% 13% 20%
N3o respondeu 2% 3%
Total 100% 100%

Importa-nos agora, verificar na comparacdo entre os dois grupos, em que medida o
periodo em que se encontra o aluno pode marcar/indicar diferencas quanto ao tipo de

concepg¢ao, ideia/visdo da fisica dos alunos da licenciatura.

A Tabela 36, apresenta o numero de alunos por categoria, segundo descritas

anteriormente.

Tabela 36 — Mudanca na Visdo de Fisica de Licenciandos em Percurso.

VISAO DE FiSICA — Alunos em Percurso
Categoria GRUPO1 | GRUPO 2
Compreensao da Natureza 4 16
Abrangéncia da Fisica 22 13
Mudou — —
Aplicagdes da Fisica 7
Indefinido 4
N3o mudou 14
Nao respondeu 1
Total 52 39

Conforme mostra a Tabela 37, a Fisica é entendida/vista como relacionada a
Natureza da Ciéncia por mais de 40% dos licenciandos do Grupo 2, isto é, daqueles que
estdo mais préximos da finalizagdo do curso. O percentual para o Grupo 1, segundo esta

mesma concepgao é de apenas 8%.

A categoria que agrupa os alunos que parecem ter uma visdao da Fisica como uma
area muito abrangente é a mais numerosa para ambos os grupos, representando 42% dos

licenciandos do Grupo 1 e 33% dos licenciandos do Grupo 2.
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A ideia de Fisica como aplicagdes aparece muito mais dentre os alunos do Grupo 1

(13%) do que dentre os do Grupo 2 (3%).

E, finalmente, notamos que pouco menos que 10% dos alunos respondentes em
ambos os grupos ndo deixam claro a ideia que tém sobre a ciéncia/fisica, isto é, compGem a

categoria dos Indefinidos.

Tabela 37 — Percentual referente a Visdo da Fisica de Licenciandos em Percurso.

VISAO DE FiSICA — Alunos em Percurso
GRUPO 1 GRUPO 2
Natureza da Ciéncia 8% 41%
Abrangéncia 42% 33%
MUDOU -
AplicacBes 13% 3%
Indefinido 8% 8%
NAO MUDOU 27% 13%
NAO RESPONDEU 2% 3%
Total 100% 100%

O Griafico 34, abaixo, ilustra apresentando os dados da Tabela 37.

Aluno em Percurso - Visao do que é Fisica

50% - 41% 42%

40% -

30% 27%

20% - 5o 8% B GRUPO 1
('] (']

10% - 3% 2% 3% H GRUPO 2

AplicagBes ‘ Indefinido ‘

0% -

Natureza da Abrangéncia

Ciéncia

NAO
RESPONDEU

MuUDOU NAO MUDOU

Grafico 34 — Visdo do que é Fisica dos alunos em Percurso.
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7.2.3 Transformagodes nas representagoes de professor

Do mesmo modo que nos interessa evidenciar as mudangas a respeito da
ciéncia/Fisica, igualmente desejamos verificar em que medida o curso traz impactos na
transformacao e alteragGes das ideias e concepgbes dos licenciandos em relagdo a profissao
docente. Novamente — e sobretudo neste caso — mais do que a resposta explicita a
pergunta: “Sua visao do que é SER PROFESSOR mudou (ou nao), depois que vocé entrou no
curso? Em que sentido?”, esperamos verificar no conjunto das respostas dadas também as
questdes: “Um bom professor, do seu ponto de vista, é aquele que, por exemplo, ...” e
“Indique alguns aspectos positivos (e negativos) do curso que correspondam (ou nao) as

suas expectativas”, indicativos das representacdes do Ser Professor e do Ser Professor de

Fisica dos licenciandos.

Se considerarmos apenas a declaragao dos licenciandos teriamos, em média>>, 65%
referente aos licenciandos que afirmam ter mudado sua visdo do que é Ser Professor, e 35%
gue acreditam nao ter mudado. Porém, em nosso entender a mudanca ou nao sera melhor
percebida/entendida na comparacdo entre as ideias e concepg¢des apresentadas pelos

Grupos 1 e 2, uma vez que eles sdo compostos por alunos em etapas distintas do curso.

Assim como no caso da analise sobre a visdo de Fisica, também foi necessario aqui,
estabelecermos categorias sobre a visao de Professor destes licenciandos que pudesse nos
ajudar a visualizar e entender ndo somente se houve ou ndo mudanca em suas ideias ao
longo da graduagdao, mas, principalmente — e independentemente do ‘sim’ ou ‘nao’ da
resposta dada — identificar caracteristicas de suas concepc¢des do Ser Professor, de

educacdo, de ensino e aprendizagem.

Parte dos alunos parece conceber o professor como aquele que mantém o foco no
ensino, com preocupacdes acerca da transmissao do conhecimento. O bom professor, neste
caso, é aquele que tem dominio dos contelddos que leciona, boa didatica na preparacdo das
aulas e sabe motivar seus alunos. Isto é, existe aqui uma valorizacdo maior da técnica para o

ensino, o foco estd na atuacdo do professor, em sua competéncia para transmitir o

35
Ver, em Anexo D, tabela completa com esses dados.
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conhecimento e, ainda que no discurso o aluno seja citado, tal referéncia se da mais
fortemente no sentido de que este sera/devera ser motivado num processo que — de novo —

depende exclusivamente do professor. Vejamos alguns exemplos36:

“Prepara aula, conhece profundamente a matéria, tem paciéncia para

explicar a matéria de vdrias maneiras.” [ED3]

“Possui uma boa didatica, apresentando de forma simples e com exemplos

do cotidiano, além do dominio do contetido exposto.” [ED6]

“Consegue passar transmitir o seu conhecimento de maneira simples e clara,

e faz com que o aluno fique interessado pelo contetddo.” [ED10]

“Tem prazer em ensinar e procure passar o conhecimento de maneira que

todos entendem.” [EN3]

“Procura manter-se atualizado, ser cuidadoso no preparo de aulas, buscar

sempre estar disponivel.” [EN5]
“Sabe a matéria e permite o aprendizado dos alunos.” [EN9]

“Sabe cativar o aluno p/ que este fique apto a receber conhecimento a partir

da sala de aula.” [EN21]

“Consegue transmitir o contetdo a ser ensinado, tem dominio de contetdo,

é responsavel nos seus atos, e se importa com o ato de ensinar.” [CN6]

“Sabe lidar com a falta de motivacdo dos alunos, conseguindo motiva-los e

fazerem ter interesse em aprender.” [CN15]

“Além de saber muito sobre o que leciona sabe transmiti-lo de forma com

que a maior parte entenda.” [CD11]

“Que tem conhecimento e preparagao para ensinar.” [MN8]

*® Em Anexo D, planilha completa.
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Alguns licenciandos apresentam uma concepcdo de professor que de algum modo
direcionam o foco na aprendizagem, na qual o aluno é parte do processo educativo. Neste
caso, o processo educativo é visto como algo dinamico com a participacao ativa tanto do
professor quanto do aluno, onde hd interacdo e ambos se responsabilizam pelo ensino e

pela aprendizagem. A seguir, algumas citagdes que ilustram tal concepgao:

“Sim. O professor deve despertar a curiosidade do aluno, e leva-lo a pensar e

a pesquisar. E ndo apenas adestra-lo com conteudos cristalizados.” [ED4]

“Tem a capacidade de interessar o aluno ao que ele vai aprender, relacionar
com o contexto do aluno, consegue construir o conhecimento com o aluno e
tem interesse de tocar a mente do aluno em varios aspectos, ndo sé ligados a

fisica.” [ED8]

“Motiva o aluno a buscar mais informacgdes acerca do tema e a interagir mais

com o professor pela vontade de aprender.” [ED9]

“Sim, ndo vejo o professor como um mero “profeta”, que cospe informacgao,

mas alguém formador de opinido, que constréi perspectivas de vida.” [ED13]

“Sim, pois tinha visdao do professor de escola publica que apenas da sua aula
e em grande parte das vezes ndo se importa co o aluno e hoje vejo o quanto

o papel do professor é importante na formag¢ao do aluno.” [EN7]
“Leciona e deixa o aluno ser participativo.” [EN31]

“Sim, antes achava que deveria ensinar aos alunos cdlculos, acho que os

alunos devem aprender a pensar.” [EN33]

“A visdo do que é ser professor mudou, percebi que ndo basta dominar a
matéria que ministra, que ha outros problemas e questdes sociais tdo ou até

mais importante para resolver p/ que os alunos aprendam fisica.” [CN2]

“Sim. Passei a valorizar mais essa profissdo da responsabilidade de ser
professor, pois como alunos e futuros professores temos, pelo menos,

modelos bons e ndo tao bons assim de professores.” [CN3]
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“Conhece as suas limitacOes, as limitacGes dos estudantes, ser flexivel as

diferentes circunstancias, realidades/problemas sociais.” [CD9]

“Que problematiza situagdes do cotidiano, evolvendo a fisica, levanta um

debate e cria conciéncia social nas pessoas.” [CD15]

“Consegue apresentar questoes que fazem sentido para os alunos, que
envolvam questdes sociais e temas de fisica para que o aluno possa pensar e

atuar ativamente na sociedade em que vive.” [MN2]

“Mudou muito, a ideia que tinha de ser professor era de reprodutor de
conteudo e preparador para o vestibular. Hoje eu acredito numa formagao

cientifica para as pessoas leigas.” [MN4]

E ainda é possivel encontrar dentre as respostas dadas, aquelas que refletem uma
ideia de professor com perspectiva educacional mais ampla, que considera aspectos sociais,

que é reflexivo e se compromete com uma formacdo mais global do aluno.

“Minha visdo mudou, pois o professor ndo transmitird apenas conhecimento
sobre Fisica; o educador também é responsavel pela formagao de carater do

aluno.” [EN8]

“Sim, professor para mim, tinha apenas o papel de mostrar contetdo hoje

vejo que o intuito é formar cidaddos.” [CN10]

“Tem responsabilidade e compromisso com a turma e com o seu trabalho,
ao ponto de se preocupar quando muitos alunos vao mal em uma avaliagao,

questionando o seu proprio trabalho.” [CD5]

“Mostra a educagdo como ferramenta libertadora.” [MN5]

Por fim, ainda encontramos — assim como no caso da visdo de Fisica — algumas

citacGes nas quais nao fica claro que concepc¢do de professor tem o licenciando, ou pelo
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menos, nao foi possivel inclui-la nas trés anteriores. Optamos por agrupar e denominar por

Indefinidos tais alunos. Por exemplo:

“Se dedica muito a sua profissdo, esta sempre se atualizando e estudando.”

[ED7]
“Gosta de lecionar.” [EN28]

“Prepara suas aulas, prepara outra visdao do curso. Visdo que nao foi passada

no curso de licenciatura.” [CN4]

“Sim. Hoje compreendo que um professor precisa de muito mais que
conhecimento cientifico. Também compreendi que boa vontade e amor nao

basta para ser um bom professor atualmente.” [CN8]
“Dedica parte de sua vida aos alunos.” [CD4]

“Sim, pensando hoje na atual grade, seja universitaria ou mesmo em escola
publica mudou drasticamente e juntamente com o conceito do que seria

educar.” [CD12]

“Mudou, o professor é um pastor, da disciplina que ministra.” [CD13]

As quatro principais categorias, portanto, ficaram assim estabelecidas:

A — Foco no ensino — Transmissao do conhecimento
B — Foco na aprendizagem — O aluno como parte do processo educativo
C — Perspectiva educacional mais ampla

Indefinido

Pouco mais de 80% dos alunos compdem as categorias A, B e C. A tabela 38
apresenta os percentuais referentes a distribuicdo dos alunos nestas trés categorias, com

relacdo ao total de licenciandos respondentes:
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Tabela 38 — Principais Categorias — Visdo de Professor (Alunos em Percurso)

VISAO DE PROFESSOR - Alunos em Percurso
Categoria GRUPO GRUPO Geral
A - Foco no Ensino - Transmissao do conhecimento 61% 41% 51%
B - Foco na aprendizagem - Aluno como parte do processo educativo 31% 23% 27%
C - Perspectiva educacional mais ampla 2% 8% 5%
Total 94% 72% 83%

Aqui vemos que, em média, 50% dos licenciandos tém uma visao de professor como
transmissor do conhecimento, pouco menos de 30% ja entende o aluno como parte do
processo educativo e apenas 5% do total de licenciandos, apresenta uma perspectiva

educacional mais ampla.

As categorias A e B, foram posteriormente subdividas em Al, A2, B1 e B2, pois
entendemos que havia certa gradacdo no interior das mesmas. Ou melhor, dentre os que
compoem a categoria A (com foco no ensino — transmissdo do conhecimento), agueles em o
‘aluno’ ndo aparecia citado classificamos como Al; aqueles em que o ‘aluno’ era citado —
embora ainda sem que a ele estava sendo dado um papel ativo no processo educativo —
classificamos como A2. Com relacdo aos que compdem a categoria B (com foco na
aprendizagem — o aluno como parte do processo educativo), aqueles que além de colocarem
o aluno como importante no processo ensino-aprendizagem também destacava aspectos
sociais como relevantes, foram classificados como B2; os que apenas faziam referéncia a

atuacdo e interacdo do aluno, foram classificados como B1.

O Grafico 35 traz os percentuais da distribuicdo dos licenciandos nas trés principais
categorias, segundo o Grupo 1 (alunos que estdo na 12. metade do curso) e Grupo 2 (alunos

gue estdo proximos da conclusdo do curso).
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Grafico 35 — Visdo de Professor do aluno em Percurso, segundo os Grupos 1 e 2.
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Podemos verificar que com relacdo as Categorias A e B, o maior percentual é

representado por alunos ‘mais novos’, ou seja, pertencentes ao Grupo 1. Ja a Categoria C

aparece mais representada por alunos ‘mais adiantados’ no curso, isto é, pertencentes ao

Grupo 2.

As tabelas 39 e 40 apresentam o total de alunos distribuidos nas quatro principais

categorias (e suas subdivisdes), além daqueles que ndo responderam.

Tabela 39 - Visdo de Professor —Alunos em percurso (valores absolutos)

VISAO DE PROFESSOR — Alunos em Percurso

Categoria GRUPO 1 GRUPO 2 Geral
A - Foco no Ensino - Transmissao do conhecimento Al 7 7 14
A2 25 9 34
B - Foco na aprendizagem - Aluno como parte do B1 13 3 16
processo educativo B2 3 6 9
C — Perspectiva educacional mais ampla 1 3 4
Indefinido 3 10 13
Nao respondeu 0 1 1
Total 52 39 91
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Tabela 40 - Visdo de Professor —Alunos em percurso (percentuais)

VISAO DE PROFESSOR - Alunos em Percurso
Categoria GRUPO 1 GRUPO 2 Média (aprox.)
A - Foco no Ensino - Transmissao do Al 13% 18% 15%
conhecimento A2 48% 23% 38% 0%
B - Foco na aprendizagem - Aluno como parte B1 25% 8% 18%
do processo educativo B2 6% 15% 10% 30%
C - Perspectiva educacional mais ampla 2% 8% 4% 5%
Indefinido 6% 26% 14% 15%
N3do respondeu 0% 3% 1%
Total 100% 100% 100%

Das tabelas acima, em média, 15% dos licenciandos pertencem a categoria que
chamamos Al; quase 40% a categoria A2; pouco menos de 20% a categoria B1 e 10% a

categoria B2.

Em valores aproximados, temos cerca de 50% do total de licenciandos com uma
representacdo de professor na qual predomina a concep¢do de transmissdao do
conhecimento; 30% ja parecem mostrar alguma preocupacdo com a participacdo do aluno
no processo educativo; apenas 5% deixa transparecer uma ideia de professor que considera
perspectivas educacionais mais amplas. O percentual referente aos indefinidos, embora alto
(15%) indica, por um lado — sobretudo pela diminui¢do de 20 p.p do Grupo 1 para o Grupo 2
nesta categoria e aumento nas B e C — que os licenciandos podem ndo ter muito claro ou
definida uma representacao do ser professor, mas por outro lado, indica uma favoravel
mudanc¢a em termos de suas concepg¢des no sentido de que ndo mais entendem o professor

como técnico transmissor do conhecimento.

No Grafico 36 podemos conferir a distribuicdo percentual dos licenciandos nas
subcategorias Al, A2, B1 e B2, categorias C e Indefinidos e os que ndo responderam,

segundo dados da Tabela 40:
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Aluno em Percurso - Visao de Professor

60% -

50% - 48%

40%

30% ®GRUPO 1
® GRUPO 2

20% -

10%

0%

Al A2 B1 B2 C Indefinido Ndo
respondeu

Grafico 36 — Visdo de Professor do aluno em Percurso, em subcategorias.

Se atentarmos para as categorias A2, B1, B2 e C, percebemos que as duas primeiras
apresentam maior representatividade dentre os alunos ‘mais novos’ e as duas ultimas
dentre os ‘mais velhos’ no curso. Chama-nos atencao o percentual dos indefinidos dentre os

licenciandos do Grupo 2, que equivale a praticamente % dos alunos deste grupo.

7.3 Conclusodes Preliminares

Neste capitulo procuramos direcionar um olhar sobre o aluno da Licenciatura em
Fisica em situacdo de percurso. Em um primeiro momento, com foco em alunos que ja
completaram encerraram seu vinculo com a instituicdo —tento concluido ou ndo seu curso e,

em um segundo momento com foco sobre alunos ainda em atividade no curso.

Para a primeira abordagem, foi escolhida uma turma com ingresso em um ano
especifico (2002), da qual pudéssemos ter garantido a totalidade (ou quase) dos

encerramentos (seja por conclusdo ou abandono do curso).

A partir dai, foi possivel confrontarmos as expectativas profissionais declaradas por

esses alunos no questionario de matricula com o tipo de encerramento de toda a turma. Os
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dados revelaram que pouco menos de 40% dos alunos desta turma (ingressantes 2002)
concluiram o curso, quase 50% evadiram-se (por abandono ou interrupcdo — conforme

Capitulo 6) e os demais estao ativos ou em situagdo nao conhecida.

O confronto entre as expectativas e o percurso mostra que se olharmos o percentual
de concluintes e de evadidos em fungdo das expectativas, concluimos que a expectativa
declarada pelo aluno no ingresso parece nao ter implicagdes no sucesso dos
encaminhamentos e conclusdo do curso. Ou seja, o fato de concluir ou ndo o curso nao
parece estar correlacionado com as intencdes em ser ou ndo professor que tinha no

momento do ingresso.

Também procuramos caracterizar a evasao associada ao percurso ao relacionar o
numero de créditos acumulados com o periodo de tempo cursado até o momento do
abandono ou interrupg¢do do curso. Notamos que, dentre os que ndao concluiram, a maior
parte (3/,) avangou pouco no curso — acumulando cerca de % dos créditos que seriam
necessarios para a conclusdo. Porém, é notavel que daqueles que mais avancaram até a
desisténcia (cerca de 10% dos ndo-concluintes), 80% haviam declarado que o ingresso no

curso foi devido a intencdo de formar-se professor.

Para a segunda abordagem da andlise, direcionamos um olhar sobre os licenciandos
hoje no curso (em percurso), optando por encaminhar as discussées a partir de dois grupos
de alunos, em periodos distintos de sua trajetéria na graduacdo — um deles (Grupo 1) com
alunos, em média, cursando a primeira metade do curso — e o outro (Grupo 2) com alunos,

em média, cursando as disciplinas do final do curso.

Com os dados pudemos compor um quadro de caracterizacao geral dos licenciandos
com relacdo a aspectos como escolaridade do pai, tipo de escola em nivel médio, tipo de

ingresso, atuacdo profissional, além de intencdes e expectativas futuras na carreira docente.

Os resultados revelam que, em média, 2/; desses alunos igualam ou superam a
escolaridade de seus pais no momento em que estdo; se olharmos separadamente os
percentuais nos Grupos, a mobilidade é maior no Grupo 2, ou seja, dos ‘mais velhos’ no

curso.
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Cerca de 80% dos alunos respondentes ingressou via vestibular, em média e em
ambos os grupos. Em média, 3/ cursou o nivel médio em escola publica, sendo o percentual

um pouco maior no Grupo 1 comparado com o Grupo 2.

Mais de 30% desses licenciandos, em média, leciona (maior indice no Grupo 2);
pouco menos de 50% exerce outra atividade (taxas iguais nos dois Grupos) e uns 20% ndo
trabalha (maior percentual no Grupo 1). Dentre os que lecionam, em média, 80% o fazem

junto a rede particular de ensino.

Desse quadro de caracteristicas gerais, podemos inferir que o capital cultural ndo
influi diretamente sobre a progressdao no curso, ainda que os alunos vindos de escola
particular apresentem uma pequena “vantagem”. No entanto, essa é apenas uma hipotese
consistente, podendo também haver outras explicagcdes plausiveis. Nesse caso, seria mais
prudente concluir que, depois do ingresso, a influéncia do capital cultural ndo é expressiva

nem determinante.

Quanto a declaracao, agora, das intencdes que os levaram a escolher a Licenciatura
em Fisica e das intengdes para quando concluirem a graduagao, em média, 50% dos alunos
afirma que no ingresso desejavam Ser Professor e 39% pretendem seguir a carreira docente
apos o término do curso. Desse e de outro ponto de vista, fica claro que ha uma diminuicao

da intencdo em ser professor, ou uma desisténcia da opcao pela carreira docente.

De modo geral, 80% dos licenciandos acredita que sua visdao do que é a Fisica mudou
a partir das disciplinas ja cursadas, sendo um percentual maior para o Grupo 2. Dentre estes,
a ideia de ciéncia/fisica como aquela relacionada a compreensdo da Natureza da Ciéncia, é
percebida nas declaracbes de cerca de 25% dos licenciandos e, pouco menos de 40%

parecem ter uma visao que considera prioritariamente a abrangéncia da fisica.

Com relagdo a visdo do que é ser professor, 2/, acreditam ter mudado sua
ideia/concepcdo ao longo de sua trajetéria no curso. A despeito destas declaracdes,
procuramos verificar, na comparag¢do entre os Grupos, a natureza desta mudanga bem como
estabelecer categorias que nos auxiliasse no entendimento das concepg¢des/representacdes

do Ser Professor destes licenciandos. Em média, 50% deles (um pouco mais no Grupo 1)
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apresenta uma concepcao de professor com foco no ensino, na qual da-se énfase a técnica e
a transmissdo do conhecimento. Cerca de 30%, em média (indices praticamente iguais em
ambos os Grupos), ja esbogam uma ideia de professor que considera o aluno como parte do
processo educativo, com foco na aprendizagem. E, um percentual pequeno, mas relevante,
em média, 5% (2% no Grupo 1 e 8% no Grupo 2) apresenta uma concepgao de professor com
perspectivas educacionais mais amplas. Ainda temos um indice em torno de 15% (6% para o
Grupo 1 e 26% para o Grupo 2) de alunos que nao deixam claro a ideia de professor que os
acompanha neste momento porém indicam, de algum modo, que — sobretudo pela
diferenca entre os Grupos — aqueles que estdo mais avangados no curso nao mais

permanecem com a ideia de professor técnico e transmissor de conhecimento.

Ou seja, esse Ultimo conjunto de resultados, tanto no que diz respeito a concep¢ao
de ciéncia/fisica como no que se refere as representacbes do professor, o curso de
Licenciatura parece ter resultado em um impacto significativo sobre as idéias dos alunos.
Esse seria o0 aspecto positivo, que é contrabalancado pelo maior nimero de desisténcias em
ser professor, que seria um aspecto negativo. De qualquer forma, embora possam ser
identificadas evolugdes na forma de conceber ser professor de fisica, ainda assim, os

resultados ndo sao tao expressivos como se poderia desejar.
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CAPITULO 8 — CONSIDERACOES FINAIS

Da proposta inicial deste trabalho — a busca pela caracterizacdo do perfil e identidade
profissional de alunos ao longo de um Curso de Licenciatura em Fisica — acreditamos ter
concluido que tal busca se manifesta, se concretiza, de fato, por meio de discussdes e
olhares que revelam, segundo esta ou aquela perspectiva, aspectos relevantes que dao
forma e significado aos resultados obtidos. Isso significa que essa diversidade é multipla, e

sua caracteriza¢ao depende, em certa medida, da perspectiva adotada.

Esperamos, nestas consideracdes finais, buscar sistematizar um quadro geral com as
conclusdes mais importantes acerca da questdo de pesquisa, isto é, responder a contento —
apesar da limitacdo dos instrumentos utilizados — sobre quem é o aluno do curso de
Licenciatura em Fisica, considerando as condi¢des sécio-culturais destes sujeitos e
procurando compreender de que forma sua relacdo com a identidade de ser professor, bem
como as ideias e concepg¢des sobre a fisica, influenciam em sua trajetdria no curso e nas

perspectivas profissionais para além dele.

A investigacdo desenvolveu basicamente um olhar sobre trés momentos por que
passa o licenciando durante a graduagao: o ingresso, o percurso e o egresso. Do ingressante,
procuramos caracterizar o perfil sécio-cultural, direcionando o olhar sobre a mobilidade
intergeracional em educacdo e seus aspectos mais relevantes e, também, sobre as
expectativas por tras de suas escolhas, assim como das representacdes de ciéncia e de
professor desses alunos. No percurso, novamente as andlises ocorreram em relacdo as
expectativas profissionais dos licenciandos e suas concepc¢des e ideias sobre a fisica e sobre

o professor, além das perspectivas profissionais futuras.

Essas analises ocorreram, em um primeiro momento, considerando uma turma
especifica, confrontando as expectativas, o tipo de encerramento e a (co)relagdo entre
evasdo e numero de créditos. Em um segundo momento, considerando os alunos hoje no
curso e obtendo — a partir da comparagdo entre dois grupos em periodos distintos —

indicativos de evolucdo, sobretudo das representacdes dos licenciandos. Com respeito aos
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egressos, foram analisados dados referentes ao panorama de evasao e dos concluintes em

um periodo de 14 anos.

Nossa investigacdo mostrou que existe certo contraste e/ou diferencas significativas
entre esses momentos, manifestando a existéncia de uma dinamica subjacente ao proéprio

curso.

Assim, os circuitos da pesquisa seguiram com o intuito de compreender que aspectos
socio-culturais e representacdes sociais estdo por tras da escolha que faz ao se matricular no
curso e que sao decisivos (ou ndo) para sua permanéncia e trajetdria na graduacao situando

suas perspectivas e encaminhamentos de ordem profissional.

As abordagens que contemplaram o estudo do perfil sécio-cultural nos mostraram —
considerando carreiras que correspondem a status diferenciados — que os cursos de
formacao de professores apresentam status sociais menos privilegiados em relagdo a
carreiras de medicina ou engenharia, por exemplo. Isso se expressa por um indice
consideravelmente alto de mobilidade intergeracional em educacao, associado a percentuais
mais baixos de renda familiar e escolarizacdo em nivel médio majoritariamente de escola

publica.

A amostra estudada apresenta um perfil sécio-cultural bem definido que, por um
lado, parece atraido pelo curso com vistas a uma ascensao cultural e, por outro, apresenta
uma desmotivacdo em optar pela carreira docente durante seu percurso, talvez influenciado

— sobretudo — pela desvalorizagao profissional por que passa tal segmento.

Assim, identificamos aspectos que revelaram uma realidade parcialmente
controversa, ao mostrar que a decisdo por ingressar em um curso de formagdo de
professores pode estar desvinculada — em cerca de um ter¢o dos casos — da perspectiva em
seguir a carreira docente. Analisando com mais atencdao, mesmo dentre aqueles que de
algum modo afirmam a pretensdo em tornar-se professor, no momento do ingresso, uma
fragao considerdvel se mostra — no fundo — mais interessada nas facilidades para a entrada

no mercado de trabalho e estabilidade profissional. Isso indica, de certa forma, que a
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intencdo deste aluno pode ser apenas a de obter capital cultural institucionalizado, como

afirma Bourdieu, contemplando a importancia de um diploma de nivel universitario.
Bourdieu (1998a) observa que o capital cultural pode se apresentar em trés
modalidades: objetivado, incorporado ou institucionalizado. O primeiro diz
respeito a propriedade de objetos culturais valorizados (livros e obras de
arte). O segundo se refere a cultura legitima internalizada pelo individuo
(habilidades linguisticas, postura corporal, crencas, conhecimentos,
preferéncias, hdbitos e comportamentos relacionados a cultura dominante
adquiridos e assumidos pelo sujeito). O terceiro se refere a posse de

certificados escolares, que tendem a ser socialmente utilizados como
atestados de certa formagdo cultural (Nogueira e Nogueira, 2009, p. 35).

Além disso, embora as caracteristicas socioculturais sejam um fator preponderante
no ingresso ao curso, nossos resultados indicam que esses mesmos aspectos perdem peso
no decorrer dos anos, no sentido de ndo mais serem determinantes para o sucesso (ou nao)
de sua trajetdria, em termos de conclusdao ou tempo de permanéncia, nem como na decisdo
de permanéncia no curso e opc¢do pela carreira docente. Ou seja, nos limites desse trabalho,
ndo foi possivel estabelecer nenhuma correlacdo especifica envolvendo essas influéncias, ao

longo do curso.

Das expectativas dos licenciandos quanto a opgdao em seguir a carreira docente, os
resultados mostram que, se ja no ingresso cerca de um terco explicita ndo querer ser
professor, mais preocupante, conforme visto, é o fato de que o percentual de alunos que
pretendem exercer a profissdao de professor de fisica diminui com o passar dos anos, durante

a graduacao.

Outra evidéncia importante esta relacionada ao confronto entre expectativas
profissionais de ingresso e as taxas de evasao e conclusdo da licenciatura em fisica. Os dados
nos mostram que as expectativas dos licenciandos quando de seu ingresso nao sao
determinantes para seu sucesso em termos de conclusdo do curso e em tempo ideal. Ou
seja, por exemplo, o fato de o aluno declarar na ocasido da matricula que sua pretensao é
tornar-se professor, ndo fara com que tenha maiores ou menores chances de conclusdo da

licenciatura.

De todo modo, a alta taxa de evasdo indica que as expectativas da maior parte

daqueles que ingressam na licenciatura nao sao alcangadas. E, conforme indicam os dados, o
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expressivo percentual de desisténcia e/ou interrup¢do corresponde aos alunos que avangam

POuUCO no curso.

Assim, grande parte dos licenciandos vivencia, durante seu curso, em maior ou
menor grau, a duvida em terminar ou ndo o curso. As dificuldades e a perspectiva limitada
em termos do mercado de trabalho concorrem com a possibilidade de um diploma de nivel
superior, que lhes poderia proporcionar um melhor status. Seu desempenho nas disciplinas

e nas atividades pode estar sinalizando, em alguns momentos, esse embate.

Segundo Bourdieu, a competéncia exigida pela “escolha” das melhores estratégias
objetivas (por exemplo, a escolha de uma carreira profissional) é repartida de modo muito
desigual, uma vez que varia quase exatamente como o poder do qual depende o éxito
dessas estratégias. As aspiracOes efetivas, capazes de orientar realmente as praticas, ndo
tém nada em comum com as aspiragdes sonhadas, ou com os simples projetos, projecdes
conscientes e explicitas possiveis que venham a acontecer ou ndo e expressamente
constituidas como fins da a¢do destinada a fazé-los advir. A vocacgao efetiva inclui, enquanto
disposicdao adquirida dentro de certas condi¢cdes sociais, a referéncia as suas condi¢des de
realizacdo de modo que tende a ajustar-se as potencialidades objetivas (Bourdieu, 1998, p.
88-89).

A propens@o a abandonar os estudos é tanto mais forte — permanecendo
iguais todos os outros fatores (e, em particular, o éxito escolar) — quanto mais
fracas forem, para a classe de origem, as chances objetivas de acesso aos
niveis mais elevados do sistema de ensino; e os efeitos dessa causalidade do
provdvel sGo observados para além das prdticas e até nas representacdes

subjetivas do futuro e na expressGo declarada das esperangas (Bourdieu,
1998, p. 89).

As abordagens que procuraram contemplar o estudo das representacbes dos
licenciandos, sobre a fisica e sobre o ser professor, revelaram resultados importantes para a

caracterizacdo da identidade desses alunos. Para Dotta (2006):

as representagdes sociais enquanto sistemas de interpretagcdo que regem as
relagées das pessoas com o mundo e com os outros, orientam e organizam as
condutas e comunicagdes sociais, interferindo em processos variados como a
difusdo e assimilagdo dos conhecimentos, o desenvolvimento individual e
coletivo, a defini¢cGo das identidades pessoais e sociais, a expressGo dos
grupos e as transformagdes sociais (Dotta, 2006, p. 22-23).
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Com relagdo as ideias e concep¢des dos licenciandos acerca da fisica, os dados
indicam que a fragdo mais representativa a entendem, no momento do ingresso, como
associada a compreensdao da natureza, do mundo, de forma genérica. Considerando,
principalmente, as informacdes fornecidas pelos licenciandos em percurso, na comparacao
entre grupos em periodos distintos na trajetdria, fica evidente a mudanca de sua concepgao

com O avang¢o No Ccurso.

Nesse caso, o impacto do curso pode ser inferido de duas formas. Uma delas, a partir
da comparacdo entre o que revelam os questionarios de ingressantes e aqueles respondidos
por alunos ainda em percurso. Outra, por meio do confronto entre as ideias e concepgoes
reveladas pelos dois grupos de licenciandos em percurso, que se encontram em momentos
distintos da trajetdria do curso. Com base na primeira, podemos afirmar que o ingressante
traz uma ideia da fisica associada a compreensdo de mundo com destaque para aspectos
relacionados a entusiasmo e deslumbramento pela ciéncia e que tal empolgacdo diminui
com o passar de alguns anos, dando lugar as preocupac¢des de ordem técnica e relacionada
aos problemas com as disciplinas da graduagado. A segunda forma nos permite concluir que,
embora transcorrida metade do curso, a ideia da fisica como compreensdo ampla de mundo
ndo aparece com evidéncia e para aqueles que estdo cursando as Uultimas disciplinas,
concepc¢Oes mais criticas em relagdao a natureza da ciéncia passam a ter destaque na visao

dos licenciandos.

Da andlise das perspectivas profissionais daqueles que ingressam no curso com a
intencdo de serem professores de fisica, podemos destacar dentre as inumeras
representagdes, caracteristicas que remetem tanto a concep¢les e imagens mais
tradicionais, relacionadas ao profissional técnico - responsdvel pela transmissdo do
conhecimento — como representacées em que abrem espaco para a acdo do professor na
perspectiva de mudancga na visdo de mundo dos alunos, com indicativos de transformacdo e
criticidade do ponto de vista da formacdao e atuacdo. Embora a primeira citada seja a
concepcao majoritdria, foi possivel evidenciar que ao longo do curso tal quadro se modifica

de modo satisfatorio, visto que ha certa tendéncia na diminuicdo de ideias e concepgdes
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relacionadas a racionalidade técnica do professor, e aumento daquelas com perspectivas

educacionais mais amplas.

Os indicativos nos levam a crer que o curso de formacao inicial tem um impacto
significativo — embora menor do que o desejado — sobre as ideias e representa¢des de
ciéncia, educagao e perfil profissional dos licenciandos, uma vez que estas se modificam e se
articulam, no espago de alguns anos, como resultado das interagdes e a¢des que os alunos

vivenciam.

Entendemos que a busca por uma caracterizacao do licenciando em fisica contribui
de maneira expressiva com indicativos para ponderar os cursos de formacao de professores

nessa area.

Considerando as limitacdes de um trabalho dessa natureza frente a complexidade
dos dados, talvez a contribuicdo mais significativa que possamos ter demonstrado é a
necessidade de considerar as caracteristicas dos alunos e suas expectativas, como elementos
fundamentais no planejamento e nas a¢des ao longo da graduag¢ao. Mais do que um perfil
idealmente concebido, nos projetos pedagdgicos de curso, a realidade e expectativas

concretas dos alunos deveriam receber maior atencao.

Nosso estudo evidencia a necessidade do reconhecimento dessas caracteristicas na
prépria organizacao curricular, deixando de considerar o grupo de alunos idealmente, como

equivalente aos que optaram por outras carreiras.

Ao mesmo tempo, e sobretudo, aponta para a necessidade de promover um
continuo processo de discussdo sobre a construcao da identidade profissional do professor,
ao longo do curso. A propria tomada de consciéncia acerca dessas questdes e tensoes, por
parte dos alunos, poderia contribuir para um melhor encaminhamento das decisdes que eles

venham a tomar durante a graduacao.

Assim, nossos resultados vém reforcar a premissa de que essa identidade deve ser
objeto, ela mesma, de atenc¢do. Levando em conta suas particularidades, seja do ponto de
vista social, seja do ponto de vista de suas perspectivas pessoais e profissionais, sera

necessario buscar formas de promover a constru¢cdo de uma identidade profissional, para
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além do trabalho desenvolvido nas disciplinas, particularmente para aqueles cursos em que
as disciplinas iniciais privilegiam principalmente conhecimentos de Fisica. Isso poderia
significar, por exemplo, promover espacos de discussdo, ao longo do curso e para além das
disciplinas individuais, reconhecendo que um curriculo é mais do que apenas a justaposicao

de disciplinas.

Dessa forma, consideramos fundamental que cada instituicdo procure buscar as
formas apropriadas de contemplar esses aspectos nos projetos politico-pedagdgicos dos
cursos que oferecem. Ao mesmo tempo, reconhecemos que a aproximacao a identidade dos
licenciandos, desenvolvida em nosso trabalho, é ainda muito limitada e que novos e mais
abrangentes estudos precisam ser desenvolvidos, de forma a que se possa instaurar uma

cultura de identidade nos diversos cursos de formagao.
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ANEXOS

ANEXO A — Dados sobre Mobilidade Intergeracional de Ingressantes USP
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2009
Carreiras Escolaridade do pai (%) Escolaridade da mae (%)
0] (m (1) (1v) 0] (m (1) (1v)
Bloco 1 Direito 10,9 12,3 7,6 68,6 9,9 14,5 8,4 66,8
Engenharia 7,6 11,2 9,9 70,9 8,2 15,8 8,1 67,4
Medicina 9,7 11,4 8,5 69,9 10,2 14,1 8,5 66,8
Bloco 2 Lic. Ciéncias Exatas — SC 26 24 12 38 28 34 6 32
Lic. Matematica/Fisica 40,5 21,8 7,4 28,4 40,1 24,4 8,1 27,1
Pedagogia 36 16,7 11,7 35,1 33 18,4 7,8 38,4
Bloco 3 Total Geral USP 18,3 18,2 9,8 53,2 17,2 21,7 8,8 51,9
2007
Carreiras Escolaridade do pai (%) Escolaridade da mae (%)
n (1) (1) (1v) n (n (1) (Iv)
Bloco 1 Direito 25,8 15,7 8,1 50,3 26,1 19,1 8,1 46,7
Engenharia 18,7 17,9 10,7 52,7 18,2 23,2 10,0 48,6
Medicina 18,6 16,4 9,2 55,7 17,1 20,6 8,3 54,0
Bloco 2 Lic. Ciéncias Exatas — SC 63,3 18,6 5,3 12,8 60,2 26,7 4,2 8,9
Lic. Matematica/Fisica 60,5 19,6 6,3 13,5 60,7 21,5 5,9 11,8
Pedagogia 66,0 14,9 4,7 14,4 63,5 19,4 4,8 12,3
Bloco 3 Total Geral USP 31,9 20,1 9,0 39,0 30,9 23,6 8,0 37,6
2005
Carreiras Escolaridade do pai (%) Escolaridade da mae (%)
(1 (1M (1) (1v) (0] (m (1) (1v)
Bloco 1 Direito 29,4 15,5 8,3 46,8 29,8 19,3 7,9 43,1
Engenharia 23,7 18,5 10,0 47,9 24,2 23,0 10,1 42,7
Medicina 20,3 16,0 8,6 55,1 19,9 20,1 9,1 50,9
Bloco 2 Lic. Ciéncias Exatas — SC 62,5 25,2 5,9 6,4 64,6 26,6 1,5 7,4
Lic. Matematica/Fisica 64,0 18,3 5,4 12,2 62,3 21,5 41 12,1
Pedagogia 66,6 15,1 4,6 13,8 67,1 17,5 4,2 11,1
Bloco 3 Total Geral USP 36,5 19,0 8,7 35,7 36,3 22,7 7,9 33,1
2002
Carreiras Escolaridade do pai (%) Escolaridade da mae (%)
()] (1) (1) (1v) n (1) (1) (1v)
Bloco 1 Direito 32,6 13,9 8,4 45,1 34,5 19,5 8,0 37,9
Engenharia 28,2 17,7 10,6 43,6 30,5 22,8 9,1 37,6
Medicina 20,7 14,4 8,9 55,9 21,9 20,1 9,4 48,6
Bloco 2 Lic. Ciéncias Exatas — SC 63,9 21,7 3,9 10,4 70,0 16,5 3,9 9,7
Lic. Matematica/Fisica 59,7 17,3 6,5 16,1 63,2 19,0 5,6 11,8
Pedagogia 58,6 15,1 6,2 20,0 61,2 18,3 51 15,4
Bloco 3 Total Geral USP 34,7 17,2 9,2 39,0 36,6 21,5 8,4 33,6
2000
Carreiras Escolaridade do pai (%) Escolaridade da mae (%)
(n (m (1) (v) n (m (1) (1v)
Bloco 1 Direito 12 12,3 7,4 67,9 11,9 19 4,8 63,7
Engenharia 8,9 10,3 7,4 73 12,5 14,3 10,3 62,5
Medicina 7,3 7,6 6,6 78,1 8,5 15,5 7,4 68,2
Bloco 2 Lic. Ciéncias Exatas — SC 44 24 6 26 54 14 4 28
Lic. Matematica/Fisica 39,3 18,7 10,5 31,1 58,6 21,8 3,9 25,3
Pedagogia 35,2 18,4 9,2 36,9 41,8 19,3 6,7 31,8
Bloco 3 Total Geral USP 19,7 13,7 9,3 56,9 22,9 18,5 8,4 49,2




(1) — até Ensino Médio incompleto

(1) — Ensino Médio completo
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(1) — Ensino Superior incompleto

(IV) — Ensino Superior completo ou mais

2009
Carreiras Cor de pele Renda Mensal (salarios minimos)
Branca Preta/parda Amarela* Até 3 3a5(%) 5a10 Mais que
(%) (%) (%) (%) (%) 10 (%)

Bloco 1 Direito 76,5 14,4 8,9 5,3 8,9 25,6 59,7

Engenharia 76,6 7,5 15,8 5,3 8,7 24,2 61,4

Medicina 76,6 8 15,2 5,8 10,7 26,8 56,3
Bloco 2 Lic. Ciéncias Exatas — SC 78 16 6 36 20 28 16

Lic. Matematica/Fisica 66,6 25,9 7,2 26,7 24,1 29,9 18,9

Pedagogia 72,3 19,6 7,9 24,1 16,2 31,9 27,4
Bloco 3 Total Geral USP 77,6 13,5 8,7 12,9 16,8 31 38,9

(*) Nas carreiras Medicina, Lic. Matematica/Fisica e Total

Geral sem treineiros acrescido de 0,1; 0,2 e 0,3, respectivamente, referente a indigena.

2007
Carreiras Cor de pele Renda Mensal (salarios minimos)
Branca Preta/parda Amarela* Atél1,5 | 1,5a45 | 45a8,5 Mais que
(%) (%) (%) (%) (%) (%) 8,5 (%)
Bloco 1 Direito 74,8 19,7 5,5 5,7 21,8 20,1 52,4
Engenharia 72,2 14,7 13,1 3,1 19,1 24,0 53,9
Medicina 78,6 13,5 7,7 3,0 16,8 21,8 58,4
Bloco 2 Lic. Ciéncias Exatas — SC 68,4 29,0 2,6 14,2 58,4 19,5 8,0
Lic. Matematica/Fisica 58,0 37,2 4,8 12,4 49,7 22,6 15,1
Pedagogia 55,7 39,8 4,5 20,1 50,3 15,0 14,5
Bloco 3 Total Geral USP 72,2 21,1 6,7 6,2 29,9 23,8 40,0

* no site FUVEST, as estatisticas sdo dadas em RS; para a conversdo utilizou-se Salario Minimo,pi;2006 = RS 350,00 (www.tecnocop.kit.net )

2005
Carreiras Cor de pele Renda Mensal (salarios minimos)
Branca Preta/parda Amarela* Até 2 2a5,5 55a Mais que
(%) (%) (%) (%) (%) 11,5 (%) 11,5 (%)
Bloco 1 Direito 74,1 20,3 5,6 7,4 23,6 20,2 48,9
Engenharia 69,5 17,0 13,6 4,1 24,6 25,1 46,2
Medicina 77,8 14,3 7,9 3,7 18,1 22,5 55,6
Bloco 2 Lic. Ciéncias Exatas — SC 72,4 23,2 4,4 16,3 61,1 15,8 6,9
Lic. Matematica/Fisica 56,0 38,6 5,3 16,7 52,3 19,3 11,7
Pedagogia 56,5 39,4 4,1 23,4 50,1 14,6 12,0
Bloco 3 Total Geral USP 70,3 22,9 6,8 9,0 33,2 23,1 34,8

* no site FUVEST, as estatisticas sdo dadas em RS; para a conversdo utilizou-se Salario Minimo y,io/2004 = RS 260,00 (www.tecnocop.kit.net )

2002
Carreiras Cor de pele Renda Mensal (salarios minimos)*
Branca Preta/parda Amarela* Até 2,5 2,5a 7,5a15 Mais que 15

(%) (%) (%) (%) 7,5(%) (%) (%)

Bloco 1 Direito 79,2 14,5 6,3 6,3 26,0 23,7 44,1
Engenharia 73,0 12,9 14,1 4,6 28,0 28,6 38,9

Medicina 83,2 8,7 8,0 3,2 18,3 23,3 65,3

Bloco 2 Lic. Ciéncias Exatas — SC 80,5 16,6 2,9 17,2 61,3 13,2 8,4
Lic. Matematica/Fisica 66,9 26,8 6,0 13,2 47,9 25,3 13,2

Pedagogia 70,3 24,8 4,9 15,6 44,6 22,1 17,6

Bloco 3 Total Geral USP 77,8 14,3 7,8 6,2 31,2 26,6 36,1

* no site FUVEST, as estatisticas sdo dadas em RS; para a conversdo utilizou-se Saldrio Minimo,p,iy/a002 = RS 200,00 (www.tecnocop.kit.net )



http://www.tecnocop.kit.net/
http://www.tecnocop.kit.net/
http://www.tecnocop.kit.net/

2000
Carreiras Cor de pele
Branca Preta/parda Amarela*

(%) (%) (%)

Bloco 1 Direito 87 3,8 8,9
Engenharia 76,7 4,1 19

Medicina 75,6 3,3 21

Odontologia 63,6 8,2 28

Bloco 2 Lic. Ciéncias Exatas — SC 79,5 12,2 8,1
Lic. Matematica/Fisica 77,8 10 11,9

Pedagogia 79,6 13,5 6,7
Bloco 3 Total Geral sem Treineiros 80,5 6,6 12,6
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(*) Nas carreiras Engenharia, Medicina, Lic. Matematica/Fisica, Pedagogia e Total Geral sem treineiros acrescido de 0,2; 0,2; 0,7; 0,8 e 0,4, respectivamente,

referente a indigena.

2009
Carreiras Estudos de ensino médio
Escola Publica (%) Escola Particular Outros (%)
(%)
Bloco 1 Direito 26 72,6 1
Engenharia 19,4 79,7 0,6
Medicina 25,4 74,1 0,2
Bloco 2 Lic. Ciéncias Exatas — SC 42,7 57 0
Lic. Matematica/Fisica 61 37 1,4
Pedagogia 48,2 51,5 0
Bloco 3 Total Geral USP 30,4 68,3 0,7
2007
Carreiras Estudos de ensino médio
Escola Publica (%) Escola Particular Outros (%)
(%)
Bloco 1 Direito 32,9 65,1 2,0
Engenharia 30,0 69,2 0,7
Medicina 24,0 77,7 0,6
Bloco 2 Lic. Ciéncias Exatas — SC 77,0 20,4 2,6
Lic. Matematica/Fisica 72,5 24,5 3,1
Pedagogia 73,6 21,6 4,7
Bloco 3 Total Geral USP 41,5 57,1 1,3
2005
Carreiras Estudos de ensino médio
Escola Publica (%) Escola Particular Outros (%)
(%)
Bloco 1 Direito 35,3 62,3 2,3
Engenharia 36,0 63,2 0,9
Medicina 23,4 75,8 0,9
Bloco 2 Lic. Ciéncias Exatas — SC 80,3 15,9 4,0
Lic. Matematica/Fisica 75,4 22,0 2,6
Pedagogia 75,6 21,1 3,3
Bloco 3 Total Geral USP 45,9 52,4 1,5




2002
Carreiras Estudos de ensino médio
Escola Publica (%) Escola Particular Outros (%)
(%)
Bloco 1 Direito 38,0 59,8 2,2
Engenharia 41,4 57,7 1,0
Medicina 23,6 75,7 0,8
Bloco 2 Lic. Ciéncias Exatas — SC 74,2 23,8 1,9
Lic. Matematica/Fisica 69,1 27,7 2,7
Pedagogia 66,2 30,9 2,9
Bloco 3 Total Geral USP 43,2 55,4 1,5
2000
Carreiras Estudos de ensino médio
Escola Publica (%) | Escola Particular Outros (%)
(%)
Bloco 1 Direito 11,1 87,9 0,6
Engenharia 15,2 84 0,3
Medicina 6,3 93,2 0
Bloco 2 Lic. Ciéncias Exatas — SC 60 38 2
Lic. Matematica/Fisica 55,3 40,6 3,7
Pedagogia 39,4 58,7 0
Bloco 3 Total Geral USP 25,1 73,3 1,2

GRAFICOS — Dados FUVEST — Questiondrio de Avaliagdo Sécio-Econdmica
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ANEXO B — Dados dos Questiondrios de Ingressantes 2002 e 2006

(diurno e noturno)
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Questionario de Ingressantes do Curso de Licenciatura — USP — DIURNO/2002
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Por que escolheu fazer

Para vocé, fazer o
Bacharelado ou a

Vocé pretende ser professor

Vocé acha que um diploma
de curso superior hoje no

Quais perspectivas
profissionais e pessoais vocé

Vocé gosta de estudar Fisica?

Ne Vestibular para Licenciatura . . - . .. o Brasil é indispensavel, N
.. Licenciatura em Fisica seriam de Fisica? Por qué? . . espera que o curso lhe Por qué?
em Fisica? N . independente do conteudo .
opgoes equivalentes? . proporcione?
do curso? Por qué?
Para lecionar. Sim, porque gosto de ajudar | Sim, porque o mercado de | Capacitacdo para lecionar no | Sim, pois ela explica, através
D1 as pessoas no estudo. trabalho é muito competitivo. | ensino médio ou superior e | da ldgica, varios efeitos
pesquisas. naturais e artificiais.
Eu gosto de Fisica e também | Sim. Vou. Porque eu gosto de | N3do. Fazer curso superior em | Espero sair do curso de | Gosto. Eu gosto de entender
gosto de dar aulas. ensinar, mas ndo pretendo | qualquer faculdade ndo vai | Licenciatura preparado para | o que ocorre ao meu redor.
D2 ficar a vida toda ensinando. Ihe render seu sacrificio. oferecer as melhores aulas.
Pessoalmente, espero que o
curso me agrade.
Porque eu gosto muito desta | Sim. Ndo, apenas quero aprender, | Sim, porque ele abre muitas | Espero um grande | Sim. Porque acho que a fisica
area. e ndo mestrar. portas. crescimento pessoal, | é fundamental.
podendo me integrar com
D3 diferentes turmas.
Profissionalmente o curso
facilitara em muito o acesso
as profissbes que estou
visando atualmente.
Por ser uma carreira | Nao. Sim. Porque quero | Sim. O mercado s6 tem lugar | Um bom emprego, que me | Sim. Porque trata de assuntos
promissora. retransmitir o que aprendo. para os mais preparados. fornega estabilidade | de meu interesse.
D4 financeira que venha a
aprender muito relacionado a
Fisica.
Porque eu gosto de Fisica e | Ndo, para mim Bacharelado | Sim, porque ha uma caréncia | Sim, pois com o avango das | Espero conseguir fazer uma | Sim, porque é uma disciplina
também porque gosto de | envolve industrias e | de professores de fisica nas | tecnologias e da globalizagdo, | pds-graduagdo. Em termos | que estuda 0s
passar meus conhecimentos | Licenciatura as escolas. escolas, e muitos alunos | as pessoas necessitam de | pessoais, espero ajudar muita | acontecimentos do dia-a-dia
D5 | aos outros. estdo sendo prejudicados por | muitos conhecimentos e ter | gente a chegar nas | e o Universo.
isso. um diploma é uma forma de | Universidades Publicas.
provar esses conhecimentos
— na maioria das vezes.
D6 Porque quero lecionar. Nao. Sim. Gosto da drea. Sim. Porque o mercado estd | Exito pessoal, dar aulas em | Sim, tenho facilidade.

muito concorrido.

cursinhos e universidades,
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fazer mestrados e
doutorados.
Porque gosto de fisica e gosto | Sim. Pretendo ser de matematica, | Sim para entrar no mercado | Espero que o curso me | Sim, porque a fisica estd em
de dar aulas e explicar para mas se ndao conseguir serei de | de trabalho mais preparado. proporcione novas maneiras | tudo no mundo.
D7 0s outros. fisica porque gosto de de ver o mundo, vdrias
explicar para os outros. opgdes para o trabalho e
como tratar os futuros
alunos.
Porque possuo facilidade em | Nao. Sim, pretendo transmitir meu | Sim, devido a concorréncia | Conhecimento a nivel de | Sim, porque admiro as teorias
D8 calculos e admiro o curso. conhecimento. no mercado de trabalho. pesquisas e técnicas, e que | da mesma.
me dé um fator de
competitividade.
Porque é uma carreira que | N3do, o bacharelado é voltado | Sim. Sim. O mercado de trabalho | Espero que me proporcione a | Sim. Gosto de desafios.
D9 me atrai e o ensino necessita | para pesquisa e a licenciatura exige cada vez uma formacgdo | abertura de portas para atuar
de bons profissionais atuando | para a pratica do ensino. mais especifica. na area de ensino.
na area.
Porque eu pretendo ser | Nao. Sim, porque eu gosto dessa | Sim, pois a cada dia estd mais | Pretendo sair daqui e | Sim, a matéria me interessa,
professora e/ou pesquisadora area e sempre quis dar aula. dificil conseguir um emprego. | conseguir um bom emprego | acho que tem muita coisa a
D10 | e pretendo fazer matemdtica em uma boa escola e | vercom o cotidiano.
quando terminar esse curso. pretendo  ganhar  muito
conhecimento.
Para conhecer a fisica de | Nao. Se precisar, serei professora. Sim, é preciso ir até o fim nos | Espero que eu consiga | Depende da parte da fisica
perto e aperfeicoar minha estudos. aperfeicoar meu raciocinio | pois dentro da fisica existem
capacidade em exatas. para exatas e espero que | “pontos” diferentes. Me
D11 “incremente” meu curriculo | identifico com
caso siga outro caminho. eletromagnetismo e gosto de
estudar essa parte. O que nao
acontece com Mecanica.
Porque me interesso pelo | Sim, mas minha decisdo foi | Sim, porque gosto de ensinar | Sim, por causa da renda e da | Espero que consiga me tornar | Sim, porque me interesso
D12 magistério e adoro fisica e | pelo magistério. e gosto muito da disciplina. possibilidade de escolha. professor da rede particular | pelo estudo dos movimentos
matematica. de ensino e ensinar quando | e forgas de interagdo dos
puder. elementos da natureza.
Opgdo pessoal (gosto muito | Ndo. Talvez. Pretendo seguir a | Ndo. Acho o conteido do | A de trabalhar como | Sim. Pelos meus interesses
D13 | de fisica). area que mais me agradar. curso essencial. professor do ensino médio ou | meticulosos pelos fenémenos
superior ou seguir carreira. da natureza.
Porque é a drea que me | Nao, Bacharelado é mais | Ndo sei, pois pretendo | Sim, pois o mercado de | Desenvolver-me na area | Para poder entender os mais
D14 | interessa e para poder | abrangente, ao qual interesso | desenvolver-me na  drea | trabalho estd exigindo cada | cientifica possibilitando-me | diversos fendmenos, suas
posteriormente fazer | cursar. cientifica. vez mais. desenvolver projetos. causas e utiliza-los.
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Engenharia.
No cursinho achei fisica | Nao. Sim. Pois acho muito legal e | Ndo. Pois muitos cursos | No caso profissional espero | Sim. Sempre gostei de
muito interessante, corri divertido passar o meu | superiores que o aluno | que o curso me ajude em | calculos, mas a fisica vai além
atrds para saber mais sobre o conhecimento para outras | consegue o diploma mas ndo | pesquisas além do que os | e mostra coisas do nosso
D15 | curso e acabei desistindo de pessoas e fisica € muito legal. | tem conteudo para entrar no | professores ensinam e | cotidiano que acho muito
prestar Matematica para mercado de trabalho. pessoais espero que seja | interessante.
prestar fisica. divertido como eu acho que
vai ser.
Por gostar da carreira, e | Sim. Sim, porque sinto prazer em | O diploma é indispensavel | Espero que o curso me | Sim, por ser uma ciéncia que
também por ter uma baixa passar conhecimento aos | sim, mas o conteudo do curso | proporcione a possibilidade | nos possibilita entender os
D16 | nota de corte. outros, e também se ndo | é maisimportante. de boas oportunidades no | fenémenos fisicos que
quisesse ser professor mercado de trabalho. ocorrem.
escolheria outro curso.
Porque eu cursei até o 32 ano | Nao, visto que o bacharelado | Sim. Porque gosto de dar | Sim. Porque o mercado é | Espero que o curso satisfaga | Sim, porque ¢é muito
de magistério e gostei muito | volta-se mais para a pesquisa. | aulas e, principalmente, de | competitivo e exige | minhas ambicGes e espero | gratificante encontrar
D17 | de ministrar aulas. Fisica. profissionais qualificados. ser um bom profissional. explicagdes para 0s
fendmenos que ocorrem ao
meu redor.
Para trabalhar na drea | Ndo, pois necessito trabalhar | Pretendo, porque gosto desta | Sim, porque a vida (custo) | Tenho a esperanga de sair da | Sim, gosto de analisar o
Didatica, com o intuito de | com a educacdo apesar de | drea e acho que faltam | esta pesada, sendo | universidade para me tornar | mundo, usar o raciocinio para
D18 | melhorar e lutar por reformas | que posso mudar de idéia | professores qualificados. necessdarios alguns atalhos. um cidaddo, lutando por | evoluir psicologicamente.
no ensino. posteriormente. objetivos, agora com uma
boa formagdo e qualificagdo.
Porque eu gosto de ensinar | Sim. Sim. Porque gosto. Ndo, e preciso de um curso | Boa formagdo profissional, | Por que me ajuda a entender
D19 fisica. de qualidade. um bom emprego e um | o mundo.
conhecimento muito maior
sobre o mundo.
Por gostar muito da matéria, | Nao, tenho preferéncia por | Sim, porque me enquadro | Sim, pois a concorréncia | Espero que o curso me | Sim, pois é uma matéria
e achar que serei um bom | licenciatura. bem na profissdo. aumenta a cada dia. proporcione as condigdes | ldgica, nunca tive
D20 profissional no ramo. basicas para que eu possa me | dificuldades.
tornar um bom professor e
assim me realizar
pessoalmente.
Para dar aulas de fisica. N&do, no bacharelado a fisica é | Talvez, por gostar de ensinar. | Sim, elevar um pouco a | Espero sair apto a lecionar | Sim, me fascina.
mais complexa, por isso do instrugdo do povo. fisica de maneira invejavel,
D21 meu interesse. acreditando estar pronto

para os desafios que a atual
sociedade impde aos novos
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universitarios.

Porque quero lecionar Fisica. N3o. Porque quero arrumar um | N&o. Depende da faculdade. Conseguir um  emprego | Sim, porque é a ciéncia
emprego publico. publico que me garanta | natural.
D22 .
estabilidade apesar de mal
remunerado.
Para combinar minhas duas | Ndo, mas pretendo adquirir o | Sim. Porque esta é a razdo | Sim, pois a aplicagdo e | Espero que me prepare para | Sim, porque é aplicavel ao
paixdes: fisica e ensinar. H& | Bacharelado também. pela qual estou cursando. conseqliente aprendizado | lecionar, mas também me | dia-a-dia, ajuda-nos a explicar
D23 | anos sonho em trabalhar independem do conteldo, | proporcione educagdo | fenébmenos.
lecionando. mas o mesmo deve ser | suficiente para ingressar em
levado em conta. outros mercados de trabalho.
No ano de 2000 eu estava | Nao, pretendo | Sim. Percebi que eu gostava e | Ndo, existem cursos técnicos | Que eu consiga ser um bom | Sim, N&o sei explicar o
tentando prestar para | posteriormente fazer | sabia fazer bem. mais curtos e mais baratos. professor e que ao final do | porqué, gosto do desafio.
administragdo com muita | bacharelado, mas meu curso perceba o quanto
duvida, mas durante o ano | interesse agora é ensinar evolui nesses 4 anos.
D24 percebi que gostava de | (Licenciatura).
ensinar, ainda mais, gostava
de ensinar Fisica, naquele
ano acabei prestando ADM,
mas no seguinte mudei para
Fisica.
Devido ao grande campo de | Nao. Sim, porque é uma profissdo | N3do, porque as empresas ndo | Espero que com este curso eu | Sim, porque é uma matéria a
trabalho. na qual estarei trabalhando | conseguem absorver todas as | possa me tornar um bom | qual sempre tive alguma
D25 com uma matéria que eu | pessoas com curso superior. profissional apto a dar aulas | facilidade para estudar.
gosto e que tem um grande em qualquer escola do 2°
campo de trabalho. grau.
Porque gosto de Fisica e | Nao. N3o, porque apesar de gostar | Sim, porque o Brasil é um | A chance de ser promovido | Sim, porque a fisica faz parte
tenho uma admiragdo pela da area de ensino pretendo | pais em desenvolvimento e | em meu atual trabalho e o | de nosso cotidiano. Ela
D26 classe dos professores. usar o curso para obter | ter um curso superior | crescimento humano que a | também explica como o
promogdo em meu atual | aumenta as chances de | universidade me | mundo funciona.
emprego. inser¢gdo no mercado de | proporcionara.
trabalho.
Quero lecionar, e depois | Ndo. Também. Sempre foi meu | N3o. Acho que o contetdo do | Quero ter a possibilidade de | Sim. E a ciéncia que tenho
fazer mestrado ou objetivo lecionar na drea de | curso tem que ser de | lecionar, além da realizagdo | maior interesse.
D27 | doutorado. exatas. qualidade. Ndo da pra fazer | pessoal de fazer o curso de
em qualquer escola. fisica. Depois quero fazer
mestrado ou doutorado.
D28 Pois creio ser uma darea que | Nao, pois Bacharelado deve | Sim, é importante que os | Um diploma de curso | Creio que este curso é uma | Aprendi a gostar de fisica ao
tende a expandir cada vez | ser mais abrangente. alunos aprendam a apreciar a | superior acaba sendo | oportunidade para que eu | descobrir sua importancia e
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mais, e muito importante ao
desenvolvimento
tecnoldgico.

Fisica é entender sua
importancia, seu valor. Creio
que devemos ajuda-los a
enxergar isso.

indispensavel para enfrentar
a concorréncia do mercado
de trabalho.

possa ampliar meus
argumentos, meu  senso
critico e visdo de mundo.

aplicagGes.

Trabalho na area. N3o. Sim. Me identifico com a | Sim. Mercado de trabalho | Que me proporcione | Sim. Sempre gostei de fazer
D29 profissdo de professor. cada vez mais exigente. “bagagem” suficiente para | experiéncias relacionadas aos
dar continuidade ao meu | fundamentos fisicos.
trabalho de professor.
Porque gosto da area e ja | Nao. Sim, porque quero ser | Sim, a exigéncia do mercado | Espero que esse curso me | Sim, tenho afinidade com a
D30 | trabalheinela. professor de Fisica. de trabalho estd muito | prepare para ser um bom | matéria.
grande. professor de Fisica.
Porque sempre gostei desta | Sim. N&o. Pretendo seguir carreira | Ndo, acho que o contetido é | Espero bastante, pois é um | Sim, porque é uma matéria
matéria. académica. indispensavel. dos cursos de Fisica mais bem | que embora exija bastante
D31 conceituados. Acredito que | estudo, esta ndo é algo
eu possa continuar | decorado, mas sim uma coisa
estudando (mestrado) aqui | ldgica, que vai
mesmo. desenvolvendo.
Por ser um curso que | Ndo, o bacharelado acaba | Sim, pois pde em pratica o | Ndo, apenas a especializagdo | Este curso além da clara | Sim, porque torna possivel o
aproxima o aluno da | sendo tedrico | que se aprende na teoria. torna o individuo | op¢do pelo ensino abre | entendimento da natureza e
D32 | realidade. demasiadamente. aproveitdvel para a | opgoes multiplas para | das interagdes entre
sociedade. consultorias e atividades | ambiente e elementos.
afins.
Gosto de dar aulas de Fisica. N3o. Sim. Gosto da matéria (ja | Sim, independente do curso, | Reconhecimento pelas | Sim, porque ¢é aplicada a
leciono em cardter | mas a faculdade influencia | autoridades da Secretaria de | todos os campos da vida
D33 excepcional). bastante, pois o mercado de | Estado da Educagdo para | moderna.
trabalho é muito exigente e | exercer o magistério de fisica.
competitivo.
Gosto muito de estudar fisica | Pretendo fazer os dois, quero | Sim, sinto prazer em ensinar. O diploma s6 é valido quando | Profissionalmente espero que | Sim, gosto de observar a
e matematica e pretendo | trabalhar com pesquisas e se faz o curso que ama e que | o curso me proporcione uma | natureza e entender os seus
lecionar. dar aulas. pretende dedicar a vida na | 6tima didatica, opgdes para | mecanismos, logo gosto de
D34 determinada area. pesquisas e um profundo | fisica.
conhecimento do assunto.
Pessoalmente, vou estar
realizado em estudar e
trabalhar no que gosto.
Pela carreira e amar a fisica. Sim. Sim. Pelo prazer de ensinar. E indispensavel, porém | Que seja um bom profissional | Sim. A fisica é a base do
D35 depende do conteudo do | e tenha uma condigdo de | mundo e conhecem o mundo

curso.

concorrer com qualquer

e seus mistérios é minha
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profissional, da area de fisica. | principal funcao neste
mundo.
Para dar aula ja que gosto de | Nao. Sim, porque eu gosto de dar | Nao, pois diploma ndo | Ser reconhecido pelo meu | Sim, gosto de coisas que
D36 ensinar e de fisica aula. significa conhecimento. esforco financeiramente e | poucas pessoas podem ou
simultaneamente. pessoalmente, pela familia e | conseguem compreender.
pela sociedade.
D37 Gosto do curso e pretendo | Nao, sao totalmente | Sim, tenho aptidao. Sim. Conscientizar da vida. Sim, aprendi no colegial.
formar pessoas conscientes. diferentes.
D38 Para dar aula. N3o. Sim. Para ensinar. N3o. Sim, porque aprendo sobre a
vida.
J& comecei e estou com | Ndo. Ndo sei. Depende das | Sim. Ajuda, no geral. Ndo tenho expectativas. | Sim. Mas o calculo atrapalha.
medo de ser jubilado. Estou oportunidades. Escolhi fisica porque gosto e | E bom para entender a
D39 | “reentrando” na fisica. preciso. E necessario um | natureza e enriquece a
curso superior para vocé ser | cultura.
+ valorizado socialmente.
Porque pretendo ser | Nao, pois o bacharel ndo tem | Sim porque gosto de ensinar. | Um  diploma de curso | Espero que o curso me dé | Sim, me interesso pela visdo
professor e tenho afinidade | preparagdo para dar aulas. superior é indispensavel, | estudos aprofundados sobre | do universo com maquina.
D40 | com a Fisica. porém o mais importante é o | Fisica e Matemdtica, e me
contetdo do curso. prepare para ser um bom
professor.
Porque este curso é voltado | Nao. Talvez. Sim.  Pois abre muitas | Espero revisar muitos | Sim.
D41 para o ensino. oportunidades. conceitos  esquecidos... e
tenho maior perspectiva p/ as
metodologias de ensino.
Por gostar da drea de ensino. | Ndo, para pesquisa o | Provavelmente, porque é | Aparentemente sim, mas | Acredito que atualmente o | Sim pois é um mundo de
D42 bacharelado seria a melhor | enriquecedor para o | deve haver uma preocupagdo | mundo precise de | descobertas sobre a natureza
opgao. profissional de fisica. permanente com a qualidade | multiplicadores do | eavida.
do ensino. conhecimento para tal fim.
Porque sou fascinado em | Nao. Sim, pois eu gosto de | Depende dos objetivos da | Maior conhecimento na drea, | Gosto, pois eu gosto de
fisica. E a 4rea a qual eu mais lecionar. pessoa. Muitas  pessoas | o que possa me permitir ser | trabalhar com a matemdtica,
D43 | me identifico. podem  seguir  carreiras | um bom profissional. e na fisica a matematica se
apenas com um  curso alheia aos conhecimentos da
profissionalizante e pratica. natureza.
Porque sempre me interessei | Ndo, pois no curso de | Sim, pois me interesso pela | Ndo. Além do diploma é | Eu espero através do curso | Sim pois ao estudar fisica eu
D44 pelo assunto e vi no curso | bacharelado sdo dadas mais | area da educacdo e em fazer | preciso gostar do que faz e se | de fisica exercer a profissdo | tento compreender os
uma  oportunidade para | oportunidades para 0 | com que o aluno goste do | o profissional ndo estiver em | que gosto: lecionar, além de | mistérios do “gigantesco”
aprender mais a respeito dos | desenvolvimento de | assunto através de | um curso que gosta por | aprender coisas que | universo e o “minusculo”
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mistérios do universo e da | pesquisas, enquanto a | metodologias inovadoras. melhor que seja sua | realmente sdo do meu | atomo.
estrutura da matéria. licenciatura é mais voltada formagdo ele ndo sera um | interesse.
para a drea da educagdo. profissional completo.
Eu gosto muito de Fisica. Sim. Talvez. Uma outra renda. Sim. O mercado exige. O meio académico sempre | Sim. Facilidade de

tem muito a acrescentar, o

entendimento e prazer.

contato com alunos e
D45 professores enriquecem a
vida de qualquer profissional,
principalmente aquele que
esta atuando no mundo de
negdcios.
Por poder passar o | Ndo, mas pretendo fazer os 2. | Para poder passar adiante o | Sim, facilita na busca por um | Que eu seja um d&timo | Sim, facilidade e gosto.
D46 | conhecimento a novas conhecimento (o meu) para | emprego. profissional e que isso me
pessoas. novas pessoas. traga retorno material.
Porque me identifico com | Sim. Provavelmente. Porque | Sim. O mercado de trabalho | As melhores possiveis, pois a | Porque é bem dinamico, e é
D47 este curso. gosto. esta bem disputado. USP tem um nome bem | um curso muito legal.
reconhecido, e gosto do que
vou fazer.
Eu ndo escolhi eu preenchi | Nao, eu quero ser | Ndo, ndo levo jeito. Ndo, vocé pode ter um | Eu desejo me tornar um fisico | Sim, é o estudo do universo e
D1* | errada a ficha de inscrigdo eu | pesquisador. técnico e viver bem. tedrico e acredito estar no | davida.

queria fisica bacharelado.

caminho certo.
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Por que escolheu fazer

Para vocé, fazer o
Bacharelado ou a

Vocé pretende ser professor

Vocé acha que um diploma
de curso superior hoje no

Quais perspectivas
profissionais e pessoais vocé

Vocé gosta de estudar Fisica?

Ne Vestibular para Licenciatura . . - . .. . Brasil é indispensavel, R
em Fisica? Llcenaa:cura enT Fisica seriam de Fisica? Por qué? independente do contetido espera que o_ curso lhe Por qué?
opgoes equivalentes? . proporcione?
do curso? Por qué?
Porque gosto de fisica e estou | Nao. Sim. E interessante o contato | Sim. Pelas exigéncias do | Quero dar aulas em colégios | Sim. Além de facilidade para a
acostumado a dar aulas. com jovens. mercado de trabalho. de nome, e para isso preciso | matéria, a fisica me fascina.
N1 de um diploma conceituado.
Entdo escolhi a USP para me
fornecer tal documento.
Para se tornar professor. N3do, o bacharelado estd mais | Sim, pelo prazer de ensinar. Sim, pois o mercado de | Muitos conhecimentos, e | Sim, pois é muito
N2 ligado a pesquisa etc... trabalho esta muito | apds concluir o curso, um | interessante.
competitivo. emprego realmente bom.
Lecionar, prestar concurso | Nao. Sim, por gostar da profissdo. N3do. Devido o grande nimero | Proporcione conhecimentos | Pela descoberta feita cada
publico. de profissionais hoje no | necessarios para ser um bom | passo, apresentando um
N3 mercado, o contetdo | profissional, com profundo | universo de conhecimentos.
diferenciard os melhores | conhecimento na érea.
preparados.
Lecionar, possibilidade de | Nao. Sim. Satisfacdo pessoal em | Sim. Porque o mercado de | Profissionais:  adquirir o | Sim. Porque é uma matéria
prestar concursos publicos lecionar aquilo que gosto. trabalho estd cada vez mais | maximo de conhecimentos | que proporciona varios
Na exigindo um profissional mais | para no futuro poder lecionar. | conhecimentos.
qualificado. Pessoais: satisfagdo de estar
entre os melhores do Brasil
na parte de fisica.
Porque vou fazer residéncia | Nao. Sim. Porque gosto. Claro que nao. Espero que melhore meus | Porque é legal.
médica de radiologia e dou conhecimentos de fisica e
N5 | aula de fisica em um cursinho permita conseguir um campo
na area médica, para
pesquisar.
Porque me identifico muito | N3o, pois pelo que sei, para | Porque gosto desta carreira, | Muitas empresas, no | Espero ser um excelente | Porque me interesso pelo que
com a matematica e a fisica e | poder lecionar, é preciso fazer | gosto de ensinar as pessoas. mercado de trabalho, exigem | conhecedor de matemdtica e | estd por tras dos fendmenos
N6 | oma carreira de professor. licenciatura e, a principio, é curso superior ndo importa | fisica, primeiramente, poder | que me cercam e pela
isto que eu quero. qual, mas eu acho que para se | lecionar, que é o que eu | matematica.

tornar um bom profissional,
deve-se tentar ao maximo

quero ou trabalhar em outra
area de meu agrado ou
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fazer aquilo que gosta.

necessidade (bancos,
concursos publicos etc...)

Na verdade, eu pretendia | Nao. N3o sei ainda. Sim, devido a preferéncia por | Eu espero que o curso me | Sim. Porque mostra a
Licenciatura em Matematica. profissionais qualificados no | proporcione muito | esséncia de tudo ou quase
N7 Coloquei Fisica como outras mercado de trabalho. conhecimento em sua | tudo.
opgbes porque estava na didatica para me tornar um
mesma Carreira. grande profissional para o
mercado de trabalho.
Pretendo dar aulas de fisica | Sim. Sim. Porque é muito legal ser | Sim. Pq se ndo tiver, ndo | O suficiente para ser um | Sim. Porque tudo em volta é
N8 | em colégios e cursinhos. professor. arranja um bom emprego. otimo profissional. fisica, sua vida é baseada na
fisica.
Porque ja leciono Fisica no | N&o. Pois pretendo continuar | Porque gosto de Fisica. Sim. Porque é um dos | Acredito que vou | Sim. Porque em busca dos
Ensino Médio. a lecionar. requisitos para se admitir um | complementar meus | porqués da vida foi na fisica
N9 funcionario em determinadas | conhecimentos em Fisica e | que encontrei muitas
areas. com isso melhorar minhas | respostas.
aulas.
Curiosidade em relagdo a | Ndo. O curso de Bacharelado | Ndo. Porque ndo tenho | Acho. Infelizmente o diploma | Profissionais nenhuma. Mas | Gosto, pois vocé pode aplicar
N10 Fisica. esta mais acima da | paciéncia. s6 tem valor se for de uma | pessoais, espero tentar gostar | seus conceitos na vida real.
licenciatura. grande universidade ndo | da fisica, compreendé-la. Na vida tudo tem um pouco
dependendo qual o curso. de fisica.
Porque gostaria muito de | Sim. Talvez. Mas, minha opgdo | Sim. Porque para entrevistas | Acesso a equipamentos e | Sim. Gosto de exatas.
N11 trabalhar com pesquisas na principal é a pesquisa. em emprego, é algo | professores para o]
area de Exatas. indispensavel hoje. desenvolvimento de
pesquisas.
Para lecionar e aprofundar | Sim. Talvez. Pois pretendo investir | Sim, pois a exigéncia por | Espero que me ajude a ficar | Sim. Me interesso pelos
em pesquisas. na area de pesquisa. profissionais qualificados | apto a entender e explicar os | fenbmenos que ocorrem
N12 aumenta a cada dia. E o curso | fendmenos fisicos e que me | cotidianamente e porque a
superior oferece varias | ajude a ter um bom salario. fisica € um meio importante
possibilidades de emprego e para a tecnologia.
de promogdo no emprego.
N13
Pretendo lecionar na area de | Ndo. Acredito que | Sim. Gosto da area do ensino | Sim, mas é claro que deve ser | Profissionais: Espero me | Sim. Pois é através dela que
Fisica futuramente. bacharelado visa a | de Fisica e pretendo dividir os | de uma boa universidade. | formar uma boa educadora | podemos entender como
preparagdo de um | conhecimentos que vier a | Como o mercado de trabalho | de Fisica. funciona o universo em que
N14 pesquisador e o que pretendo | adquirir com outras pessoas. estd muito seletivo acredito | Pessoais: Gosto da area e | vivemos.

ser é professora, por isso

optei por Licenciatura.

que quanto mais tivermos p/
provar nosso potencial é
necessario.

acredito que tenho muito
para aprender. Aprender é a
minha maior satisfagdo.
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Desejo de dar aula, ser | Nao. Sim. Ter o diploma talvez ndo, mas | O prazer de dar aula, uma | Observam fatos fisicos e
N15 professor. 0 acesso ao conhecimento de | grande  possibilidade de | podem explicd-los no papel,
um curso superior sim. aprendizado. entender porque ocorre me
fascina.
Porque pretendo seguir esta | Nao. Sim. Porque seria | Sim. Porque até mesmo as | Quanto a perspectiva pessoal, | Sim. Porque envolve ciéncia e
carreira. interessante fazer da arte de | empresas de pequena | espero que tenha prazer e | tecnologia.
ensinar, ocupagdo | expressao exigem um | satisfagdo de cursar
N16 profissional. diploma de curso superior, | Licenciatura. J4 quanto a
ndo levando em conta o | profissional, além da
conteddo do curso de | satisfagdo, retorno financeiro.
formacgao.
Porque eu gosto de fisica e | Nao. Talvez, acho interessante | Independente ndo, mas que é | Além da satisfacdo em ter a | Sim. Vide resposta 3
tenho por objetivo entender transmitir conhecimento. indispensavel é! oportunidade de estudar o
N17 | o mundo que me rodeia. mundo que me rodeia, eu
tenho a chance de passar este
conhecimento adiante.
Atende minhas pretensOes Sim, pois tenho Ndo, pois o conteudo do | Profissionalmente a carreira | Facilidade em entender a
profissionais. [ndo concluiu a frase] curso é que pode e ird | traz um grande numero de | matéria, j4 que cursei fica
N18 diferenciar a formagdo do | caminhos a seguir, lecionar, | bacharel durante 1 ano, e
profissional. fazer pesquisas, ou atuar na | este interesse ja era vivo.
area industrial.
Adequagado pessoal ao curso. Sim. Pretendo, por gosto pessoal. Sim, devido ao preconceito | Quanto as perspectivas | Sim, ndo fago idéia do
por parte de  muitos | profissionais, desejo que o | porque.
empregadores. curso me habilite a ministrar
N19 aulas e a trabalhar em centro
de pesquisas e quanto ao
pessoal, pretendo adquirir um
profundo conhecimento em
fisica.
Porque gosto de Fisica, mas a | Ndo, eu gostaria de fazer o | Sim. Porque eu acredito que o | Sim. Porque o mercado ¢é | Eu imagino que na fisica eu | Sim. Porque numa linha de
preocupagdo em conseguir | bacharelado, porém preciso | professor tem um papel social | muito competitivo. consiga mais  satisfagcdes | raciocinio geral da ciéncia ela
emprego, logo no inicio do | trabalhar. importante, alem de gostar pessoais do que profissionais, | tenta desvendar o
N20 | curso limita a possibilidade do muito de fisica. porém ndo acredito que eu | funcionamento do universo, o
bacharelado. esteja eliminando | que é fascinante.
possibilidades de ganhar um
bom salario.
N21 Para poder dar aulas. Ndo, Bacharelado é especifico | Sim, porque gosto de ensinar. | Sim, pois curso superior é | Profissionalmente o curso vai | Sim, pois gosto de assuntos

para pesquisa e Licenciatura é

necessario para arrumar um

me ajudar bastante pois

relacionados a ciéncia.
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proprio para quem quer dar
aulas.

bom emprego.

preciso estar cursando
faculdade para ser
promovido, porém pretendo
comegar a lecionar.

N22 Para ingressar na USP. Nao. Talvez. Sim. Manter-se no mercado | Crescimento profissional, | Sim. Porque gosto.
de trabalho. realizacdo pessoal.
Para melhor desenvolvimento | Ndo, porque o Bacharelado | O meu maior objetivo é ser | Ndo, porque é muito comum | As perspectivas profissionais | Sim, porque encontro
no ensino da fisica, formula | permite um aprofundamento | um cientista e acredito que | pessoas com nivel superior e | € a condigdo minima de | claramente as aplicagGes
indispensavel para um bom | mais especifico voltado paraa | como professor, terei muitas | desempregadas devido a falta | sobrevivéncia. E pessoais, é a | possiveis e as teorias
professor. pesquisa ou aplicagdo técnica | chances de passar o que | de capacidade profissional. realizacdo do maior objetivo | fantdsticas que  agugam
N23 e a licenciatura possui | aprendi e manter contato de minha vida, o titulo de | curiosidade de qualquer
elementos  téticos para | permanente com pessoas que fisico. pessoa.
encaminhar as pessoas a esse | tenham interesse de
aprofundamento. desvendar esta ciéncia
incrivel que é a fisica.
Por pretender lecionar e | Nao. Porque a Fisica impressiona e | Ndo. Depende muito também | Espero eu que seja capaz de | Sim, porque explica todos os
Fisica € uma matéria que eu detém aten¢do quando bem | do profissional. sair daqui conseguindo | fendmenos da natureza e
N24 gosto e muitos odeiam. explicada. explicar o fundamental da | principalmente do cotidiano.
fisica e que o curso me dé
condicbes de tentar o
mestrado.
Interesso-me por Fisica e | Nao. Sim. Ja dei aula particular, | Ndo. Pois o importante é o | Espero ter uma formagdo | Sim. Pois acho que a fisica é
quero dar aulas de Fisica. acho que serei um bom | que se aprende e em algumas | forte para ter uma boa base | uma forma de ver o mundo.
N25 professor, pois sinto que a | instituicdes ndo acontece isto. | de conhecimento e, portanto,
profissdo é recompensatoria. ser capacitado para dar boas
aulas.
Porque me identifico com a | Sim, ambos Bacharelado e | Sim, pretendo ter a | Sim. Existe uma tendéncia | Espero que o curso me | Si. Porque gosto de entender
area de exatas, | licenciatura seriam opgBes | oportunidade de ensinar ou | geral em absorver | direcione para tornar-me um | os mecanismos praticos e
N26 principalmente tecnologia e | equivalentes. fazer pesquisas nessa area. profissionais do ensino | profissional que saiba lidar, | tedricos que regem nosso
ciéncias, tais como fisica. superior, por serem melhor | tanto com os aspectos | mundo.
preparados. praticos e tedricos que essa
ciéncia proporciona.
Acredito haver uma extrema | Ndo, a licenciatura tem | Sim, acredito na forca do bom | Para grande parte das | A possibilidade do | Sim, pois trata-se de uma
caréncia de bons profissionais | énfase pedagdgica ndo | ensino de exatas. empresas sim, mas ndo | desenvolvimento de novas | ciéncia préxima do cotidiano.
N27 e métodos de ensino nas | alcangada no bacharelado. concordo com tal postura! técnicas pedagogicas para
areas de exatas e, acredito exatas s3o meus maiores
que uma reformulagdo desses anseios!

profissionais deve fortalecer o
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interesse dos alunos pela
area.
Porque ja trabalhei como | Sim. Sim, porque é gratificante ver | Um curso superior é | Permita que eu esteja | Sim, pois explica muitos
professora de Fisica em um que os alunos estdo | indispensavel, mas é | preparada para dar aulas; e | fendbmenos que ocorrem no
cursinho preparatoério para o aprendendo a matéria e estdo | necessario que este | consiga desenvolver uma tese | nosso cotidiano (como tudo
N28 vestibular e esta experiéncia satisfeitos consigo mesmo por | realmente prepare o aluno | p/ mestrado e doutorado | funcionava e os porqués).
foi muito gratificante. conseguir. para o mercado de trabalho; | futuramente.
caso contrario o aluno ndo
terd um desenvolvimento
profissional satisfatorio.
Ja sou professor. Preciso do | Ndo. Ja sou. Ndo. Existem varias outras | Espero aprender algo atil p/ | Sim.
N29 | diploma. opgdes que ndo necessitam | minha profissdo.
de curso superior.
Admiro a Fisica e tenho uma | Sim. Sim. Acredito ser | Sim. Porque estamos sendo | Espero encontrar professores | Sim. Porque gosto de
pequena facilidade com a fundamental que o | pressionados para assinarmos | que se dediquem a ensinar | compreender o que esta em
matéria. conhecimento da fisica seja | o ALCA e quem ndo tiver um | com paciéncia, vontade e que | minha volta.
N30 distribuido para toda | bom curso superior tera suas | eles fagam com que as aulas
populagdo brasileira se | condigdes de sobrevivéncia | sejam muito prazerosas. Que
quisermos que o Brasil tenha | minimizadas. 0s professores estejam
alguma importancia neste realmente preocupados com
mundo globalizado. os alunos.
Porque desejo ser professora | Ndo, de maneira nenhuma. Porque amo a profissdo de | N3o, o conteddo é muito mais | Anseio aprender bem a fisica, | Gosto de estudar fisica, mas
e vejo a fisica como um Educadora. importante que o diploma, | porém dentro de um contexto | amo d Saber o que seus
desafio. Estou cansada de apesar de infelizmente, a | sécio-cultural, ndo acredito | “inventores” queriam ou
N31 Engenheiros dando aula de sociedade destacar o | que a fisica seja puramente | almejavam ao “inventd-la”.
fisica e de aulas que diploma. exata. E com este | Quais os “problemas” sociais
desprezam a matéria gragas a conhecimento, desejo poder | que os motivaram a buscar a
professores sem metodologia ser professora. solugdo.
adequada.
Por minha atragdo em relagdo | Nao. Sim, por ser uma matéria de | Nao, pois nem sempre o | Conhecimentos maximos | Sim, porque através dela
N32 as ciéncias fisicas e pela certa forma evitada pelos | curso superior ultrapassa a | quanto a Fisica e respeito aos | encontramos explicagGes de
disponibilidade de hordrio. professores. experiéncia profissional. meus familiares e amigos. fendbmenos que antes fugiam
a exatiddo.
Desejo futuramente ministrar | Ndo. Na minha opinido cada | Sim. Considero que tenho | Ndo. Algumas vezes um bom | Espero que o curso enriquega | Sim. Tive grandes incentivo de
aulas em universidades e | cursotem seu proposito. facilidade em transmitir meus | curso técnico vale mais que | os meus conhecimentos | excelentes professores, tanto
N33 | escolas de 22 grau. conhecimentos. um curso superior mal feito. tedricos e praticos da fisica e | dos professores do 29 grau

me proporcione vantagens
referentes ao mercado de

quanto aos de alguns cursos
técnicos que frequentei.
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trabalho.

Tentei por trés vezes
prestando bacharelado e nao
consegui, tentei licenciatura

N3o, bacharelado é um curso
mais voltado para pesquisa,
enquanto o outro é mais

N3o. Na verdade pretendo
fazer matérias de
bacharelado futuramente,

Sim. O curso superior é visto
como um comprovante de
gue a pessoa corre atras do

Espero que o curso permita
gue eu ingresse no mundo da
pesquisa cientifica, pois eu

Sim. Sempre tive interesse
por ciéncias em geral, como
gosto mais de astronomia e

N34 | por ter menor nota, e é um | voltado para a didatica. gostaria de trabalhar com | seu futuro, até concursos | gosto muito, pessoalmente | ele tem ligagdo muito forte
bom curso para iniciar em pesquisas. publicos pedem nivel superior | ficaria muito contente com | com fisica (astrofisica), passei
fisica. em qualquer area (alguns) | isso. a gostar de fisica.

para realizar as provas.
N35 Gostaria de lecionar fisica. N3o. Pretendo. Ndo, mas ajuda a conseguir | Pesquisa e ensino de fisica. Sim.
um emprego depois.
Pois pretendo adquirir o | Nao. Sim, pois este € um sonho | Sim, pois tanto na 4drea | Espero que o «curso me | Sim, pois tenho grande
maximo de conhecimentos antigo. académica quanto na | proporcione os | interesse e facilidade nesta
para lecionar Fisica e industrial ha muita | conhecimentos basicos | area.

N36 | Matematica apds me formar. concorréncia, e O curso | necessarios para que me

superior tem se tornado pré- | torne um bom professor.

requisito basico para

qualquer carreira promissora.
Porque pretendo ser | Nao. Sim. Pretendo mudar a visdo | Talvez. Depende do ramo em | Pretendo que o curso me | Sim. Me agrada o fato da
professora de Fisica. Adoro a dos alunos sobre a fisica. | que o profissional atua e | abra as portas no campo | descoberta e o querer saber
matéria e tudo que a envolve. Mostrar a eles a fisica na | como atua o profissional. profissional e também serd | sempre mais.

N37 pratica e perceberem a fisica uma realizagdo pessoal. Para

no dia-a-dia. mim, cursar a faculdade de
fisica e leciond-la sdo meus
sonhos.
Porque gosto de Fisica e | Ndo. Meu objetivo é dar aula. | Sim. Através da Fisica quero | Se vocé pensar no diploma | Quero terminar esse curso | Gosto porque a fisica sempre
sempre levantei a bandeira da ensinar arte, filosofia, historia | universitdrio para o mercado | apta a ensinar fisica de uma | me mostrou muitos desafios.
educacao. e todas as matérias que fardo | de trabalho, eu respondo que | maneira diferente da qual eu
o meu aluno aprender a | sim; mas se pensar no | aprendi. Quero ter conteldo
N38 pensar. diploma de um curso superior | suficiente para romper com
como a porta de entrada para | todo método de ensino da
uma formagdo académica | fisica aplicado nas escolas
completa, eu respondo que | hoje em dia. E por ultimo,
nao. quero dar aula onde estiver
precisando de um professor.
Além do interesse por Fisica, | Ndo, minha prioridade é | Além de gostar, tive boas | Ndo. Hoje, o diploma ja ndo é | Que eu tenha facilidade para | Sim, pois estudamos os
N39 tenho interesse em dar aulas | Licenciatura, embora, seria | experiéncias como professor. mais um diferencial, | explanar os diversos assuntos | assuntos mais simples que

sobre o assunto, acredito ter
condigbes e jeito para

uma boa opgdo Bacharelado
(infelizmente ndo podemos

justamente porque todos (ou
a maioria), ndo oferecem

em fisica e entendé-los em
sua profundidade,

ocorrem na natureza, no dia a
dia. E interessante saber
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lecionar.

escolher no vestibular esta
opgdo)

grande conteudo.

assunto
raciocinio

desenvolvendo o
através do
adquirido no curso.

como podemos explicar e
aprofundar  sobre algum
fendbmeno.

Pretendo pesquisar na area. Sim. Sim, todos tem  suas | Realizacdo de ter feito algo | Tenho facilidade.
N40 especialidades. novo ou que melhore meus
conhecimentos.
Porque pretendo dar aulas. N3o pois a énfase do curso de | Sim, ndo sei bem porqué, me | N&o, pois ha carreiras fora da | Possibilidade de dar aula p/ | Sim, porque acredito que o
bacharelado é a pesquisa. pego indagando sobre esta | drea académica que ndo | 22 grau e cursos técnicos, ja | conhecimento da fisica
Na1 opg¢ado com freqliéncia. exigem curso superior que | que também tenho formagdo | amplie a percepgio e o
podem ser bem rentaveis ou | nesta drea. conhecimento do mundo que
tdo gratificantes, depende de nos cerca.
opgoes pessoais.
J& ministrei aulas tanto na | Ndo, pois o bacharelado se | Sim. Gosto de ensinar, lidar | Ndo. O que depende é a forga | Aprofundamento dos meus | Para poder entender melhor
escola publica como | aprofunda sem o interesse | com pessoas, passar | de vontade e persisténcia do | conhecimentos, lapidagdo, e | o mundo.
particular, e pretendo | didatico, ja a licenciatura ndo | conhecimentos. objetivo que se almeja. com isto o ingresso em | Saber resolver problemas
N42 continuar com maior | se aprofunda nas experiéncias 6timas escolas. cotidianos e problemas
capacidade do que ja possuo, | e se preocupa com a didatica. inesperados.
aprendendo ndo  apenas
ensinar a matéria mas como
ensinar.
Porque gosto da matéria. Nao Sim, gosto de lecionar. Sim, mas o conteudo ¢é | Boas condi¢cdes de trabalho e | Muito, gosto de dificuldades.
N43 fundamental. excelente satisfacdo pessoal;
se identificando com o que eu
lecionarei
Por ter adquirido interesse | Sim. Sim no caso de ndo conseguir | Sim pois ndo se pode parar de | Estabilidade profissional e | Sim pois ela rege proprio
por esta ciéncia durante o entrar na area de pesquisa. estudar atualmente. satisfagdo pessoal. comego do universo, revela
N44 | decorrer do colégio técnico. seu interior e nos permite
entender o que chamamos de
realidade.
Vontade de ensinar, gosto | Nao. Sim. Faltam profissionais | O diploma é fundamental, | Lecionar ou trabalhar com | Sim. E a ciéncia mais
NAS pela Fisica, realizagdo pessoal, desse tipo e também me | mas o curso e o conteldo do | Fisica. fundamental e que explica o
econdmica e profissional. ocorre o desejo de lecionar. mesmo é um diferencial mundo.
importante.
Pretendo atuar na area de | Sim, pois posso enriquecer | Prefiro atuar no apoio | Sim, dependendo do renome | Desejo ter contato com | Sim, especialmente a parte
ensino escrevendo livros de | meu curriculo com atividades | pedagdgico elaborando | da universidade. cientistas de renome e | tedrica, pois o pensamento
N46 | introdugdo a fisica bdsica e | extra-curriculares. material didatico. participar dos avangos | debrugado sobre as ciéncias
realizar pesquisas cientificos de vanguarda. | exatas levam-me a continua

interdisciplinares.

Pretendo fazer do ensino e

superagdo de mim mesmo e
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propagac¢do do conhecimento
um sacerddcio.

estabelece uma ldégica que
permeia a vida cotidiana.

Para ser professor de Fisica | Nao. Sim. Vocagao. Sim. O mercado de trabalho | Ser professor de Fisica no | Sim. Ndo sei.
N47 do ensino médio. ndo contrata ninguém sem | ensino publico de segundo
diploma. grau, preferencialmente na
periferia.
Pois vai me preparar para | Nao. Sim, porque ha falta de bons | Ndo. Acho importante cada | Espero que este curso me | Sim, pois a fisica é capaz de
fazer o que eu quero que é profissionais atuando nessa | pessoa se especializar naquilo | mostre um panorama vasto | explicar diversos fendmenos
NAS dar aulas. area, ndo quero ser s6 mais | que gosta, independente | no campo da pesquisa e da | da  natureza, além de
um professor, mas sim um | disso ser algo que se estude | ciéncia, onde ndo se limite | contribuir para o
excelente professor. numa universidade. apenas a decoreba de teorias, | melhoramento de diversos
acredito nisso. produtos industriais.
Para complementar | Sim! Talvez! Se houver | Sim! o mercado de trabalho | Aprimoramento pessoal na | Sim. Por se tratar de uma
N49 conhecimentos na drea de necessidade, sim! exige que se tenha um curso | area. Complemento de | matéria que explora o lado
fisica. superior p/ qualquer | conhecimentos técnicos. cientifico.
qualificagdo!
Aptiddo, interesse. Ndo. Vejo o curso de | Sim. Interesse e gosto pelo | N3o. A escola onde é feito o | Ingresso em carreiras | Sim. Interesse pelas causas e
Licenciatura voltado | ensino de ciéncias/fisica. curso, o corpo docente e as | técnicas, correlatas ao curso. | conhecé-las deste sua origem.
N50 basicamente para o ensino, aptidOes pessoais devem ser | Possibilidade de ingressar no
enquanto o Bacharelado é levados em consideragado. meio docente.
mais voltado para a pesquisa.
Acho uma carreira | Sim. Sim, pois gosto de ensinar. Sim, pois abre muitas portas | Aprender os conceitos e | Sim, para saber o
N51 interessante e tenho vontade para concurso. aplicagdo para poder dar | funcionamento das coisas.
de ser professor. aulas ou trabalhar em
pesquisas.
Escolhi a licenciatura pois | Ndo, a licenciatura tem toda a | Porque acredito ter | Acredito que um curso | Tenho consciéncia do leque e | Gosto de poder associar a
acredito  poder transmitir | estrutura pedagdgica, que o | capacidade de ndo sO | superior deva fornecer | recursos que serdo fornecidos | matematica a tudo que estd
meus conhecimentos para as | bacharelado ndo tem. absorver toda a bagagem | ferramentas para | ao decorrer do curso, | ocorrendo agora ao NnoOssO
pessoas e também escolhi a académica, mas também | determinada adrea de atuagdo, | poderdo e serdo aplicados em | redor.
area da fisica pois desde o passar a despertar o interesse | assim é muito importante seu | eventos reais do nosso dia a
N52 | colégio técnico até hoje na pela fisica para os alunos. conteudo, sem duvida. dia, e também o poder
indUstria estou plenamente lecionar para pessoas ira
em contato. proporcionar um  grande
crescimento pessoal como
forma de interagdo com
outras pessoas.
N53 Pretendo seguir uma carreira | N3o, pois inicialmente meu | Sim, faz parte do meu plano | De certo modo sim, mas na | O curso me proporcionara a | Adoro. A fisica consegue
académica, onde o curso de | objetivo é trabalhar na area | de trilhar a carreira | verdade ndo é o diploma, a | possibilidade de ser professor | explicar o mundo, seus
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Licenciatura em Fisica
proporcionar-me-a uma
estrutura de conhecimento
para que eu possa alcangar
meu objetivo.

da educagdo e o titulo e
bacharelado criaria uma série
de barreiras para tal, ja que
esta formagdo esta centrada
em pesquisa cientifica.

académica. Tal passo serd
importante como experiéncia
para dar continuagdo na
minha realizagdo.

importancia versa sobre o
individuo desenvolver
raciocinio e percepg¢do quanto
ao mercado de trabalho,
sendo estes quesitos
aprimorados durante o curso
do universitario.

(sonho de crianga) e também
o fato de poder contribuir no
desenvolvimento educacional
e cientifico brasileiro, o que
me deixa esperangoso.

fendbmenos. Nada que vemos
ou sentimos passa em branco
na fisica, ela tem uma
explicagdo para cada coisa. E

impressionante com ela é
precisa em suas definigdes.

N2* Para obter a formacdo
necessaria para ser professor.
Porque é algo que gosto e | Ndo, o Bacharelado é voltado | Sim, porque gosto de passar a | Ndo, o diploma sé tem valor | Um  conhecimento maior | Sim, pois, a Fisica trata sobre
N3* atuarei na area que pretendo. | para pesquisas e a Lic. em | fisica. se tiver contetdo. sobre a fisica, uma inclusdo | o universo, o macro e o
Fisica para ser professor. no mercado de trabalho na | micro.
area de ensino.
QUESTIONARIO DE INGRESSANTES DO CURSO DE LICENCIATURA EM FiSICA - usP — DIURNO/2006
. Vocé acha que um diploma . .
Por que escolheu fazer Para vocé, fazer o R de curso superior hoje no .Ql_'lals .perspectlv?s R R L.
X . X Bacharelado ou a Vocé pretende ser professor e . profissionais e pessoais vocé | Vocé gosta de estudar Fisica?
Ne Vestibular para Licenciatura . X - . L. . Brasil é indispensavel, R
L. Licenciatura em Fisica seriam de Fisica? Por qué? . . espera que o curso lhe Por qué?
em Fisica? opcdes equivalentes? independente do contetdo proporcione?
do curso? Por que?
Interesse pela area. N3o. Sim, pois ha falta de | Ndo. Porque sem conteudo o | Espero que o curso me | Sim. Porque elaajuda a
professores nessa area. diploma ndo passa de um | proporcione qualidade de | entender o mundo de um
b1 papel. ensino e que, com isso eu | ponto de vista pratico.
possa me tornar um bom
professor e possa conseguir
um bom emprego.
Por causa de minha aptiddo | Nao. Sim para poder transmitir o | Sim, pois ha maiores | Continuar estudando | Sim, porque é fascinate.
D2 | com a carreira. que aprendi. oportunidades no mercado de | paralelamente ao trabalho.
trabalho.
Gosto pela matéria e vontade | Nao. Sim, acredito ser um trabalho | N3o, o Brasil ainda estd no | Pretendo ser um bom | Sim.E uma ciéncia muito
de ensinar. gratificante. inicio desse processo e ndo | profissional e mudar minha | interessante e desafiadora.
D3 adianta formar profissionais | forma de ver o mundo.
incapacitados de exercerem a
profissdo.
Pois é uma matéria que eu | Nao. Sim, acho importante essa | E indispensavel, pois a crise | As perspectivas profissionais | Sim, fisica para mim é a légica
D4 gosto e pretendo dar aulas matéria para os alunos do | nesse pais ja tendo um curso | é que eu possa passar o meu | de como se vé o

dessa matéria.

ensino médio e que na
maioria ndo tem professores

superior ja é dificil de se
encontrar trabalho quase

conhecimento para os alunos
e fazendo com que eles

funcionamento do universo
entdo se torna prazeroso
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bons que incentivem aos
alunos terem interesse dessa
matéria.

impossivel sem ele.

gostem da matéria.

estudar.

Vocacdo. E um prazer estudar | N3o, antes de ser | Sim. Porque me da prazer. Um curso superior é | Capacitacdo para lecionar até | Sim. E envolvente, me ajuda a
Fisica, compreender o | pesquisadora, quero ser indispensavel para quem | no ensino médio, e o inicio de | ter uma visdo mais completa
Universo em que vivo e | professora. sente a necessidade de | uma carreira como | do Universo em que vivo.
comunicar aos outros o que aprofundar seus | pesquisadora (depois da pos)
D5 | aprendi. conhecimentos em qualquer | e posteriormente lecionar em
tempo e lugar. Mas é | curso superior.
necessario, ndo sd o curso, e
sim empreendedorismo e
criatividade juntos.
Porque desde o 12 ano do | N&o, pois durante o Ensino | Sim, pois acho que é uma | Sim. O diploma de curso | Espero que o curso me | Sim, pois ela é uma ciéncia
Ensino Médio eu demonstro | Médio pude me adequar, ou | atividade que eu | superior ¢ essencial, pois | proporcione conhecimentos | que me permite entender,
certa habilidade na | melhor, estive em contato | desenvolveria com grande | revela que vocé pode | suficientes para garantir uma | através do raciocinio ldgico,
disseminagdo dos conceitos | com as eventuais deficiéncias | eficiéncia, além de ser algo | desenvolver certo oficio de | boa saude financeira e | muito do que estd a minha
D6 | abordados Pela Fisica, além | dos alunos. Portanto, a | que muito me interessa. maneira habil. Mas, as vezes, | progresso dentro do ramo | volta.
de me achar muito afeicoado | Licenciatura seria, para mim, precisa ser acompanhado de | cientifico.
a essa matéria. uma opgdo mais viavel. outros atributos, dada a
grande ocorréncia existente
no mercado de trabalho.
Interesse na matéria durante | Nao. Sim. Vontade e conhecer a | Sim. Em muitos empregos, | Inicialmente, ainda sem a | Sim. Interesse pela
o ensino médio e apds drea e é 0 emprego para o | necessita-se de diploma de | conclusdo do curso, pretendo | matematica.
D7 | pesquisas sobre o curso. qual imagino estar melhor | curso superior, independente | trabalhar como plantonista e
preparado apds o curso. de ter ou ndo capacidade | futuramente como professor.
para desenvolver o servigo.
Porque eu gosto de fisica e | Ndo. Pretendo ainda fazer | Talvez sim, mas em ultima Sobretudo um maior contato, | Porque eu me sinto bem.
achei que seria um primeiro | bacharelado,  depois de | instdncia. um aprofundamento na Fisica | Sinto-me muito mais a
passo para depois continuar | licenciatura. em geral, que é o que mais | vontade trabalhando com
DS me especializando. quero. Espero conseguir ainda | nimeros e tudo mais que a
com o curso capacidades e | fisica implica. Particularmente
habilidades para seguir na | considero esta minha
vida académica, trabalhar | vocagdo.
com pesquisas.
Por ter maior afinidade com a | Ndo. O Bacharelado eu teria | Sim. Porque é uma matéria | Sim, com a falta de empregos | Que eu esteja apto para | Sim, por ser uma matéria que
D9 Fisica, querer saber os | de trabalhar com pesquisa e | temida por muitos e que | que estamos vivendo, um | poder dar aula numa escola, | aborda fen6menos, ciéncias,

fendmenos da Fisica para um
dia poder dar aula.

ndo poderia dar aula.

sempre esta precisando de
novos professores nas

diploma superior é
fundamental e ajuda, e muito,

poder seguir estudos
posteriores e ser um grande

experiéncias que vale se
dedicar ao estudo.
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escolas.

numa sele¢do de empregos.

profissional.

Interesse  na Area da
educacgdo e pesquisa.

N&do, ha diferengas relevantes
entre um e outro.

Sim. Interesse na Educagao.

E importante, mas é claro que
instituicdo conta bastante.

Ter oportunidade de realizar
um mestrado e, apos isso, um

Sim. E utilizdvel em varias
atividades.

D10 dotftorado. Ter uma visdo
mais ampla das
oportunidades e melhoria da
educacdo do pais.
Porque gosto da matéria e | Sim, mas optei por | Sim, sofri influéncia de alguns | Ndo. Eu acho que prevalece o | Pretendo dar aula em colégio | Sim. Gosto muito da fisica
D11 pretendo dar continuidade | licenciatura para dar aula | professores. conteudo e as caracteristicas | ou em cursinho e | nuclear e magnetismo.
nos estudos. mais facilmente. do profissional. posteriormente trabalhar no
campo de pesquisa.
Pois pretendo ser professor | Ndo, mas pretendo fazer os | Sim, pois é a matéria que | Sim, pois o mercado de | Eu espero que consiga me | Sim, pois acho fascinante.
D12 de fisica. dois. gosto e quero trabalhar com | trabalho estd cada vez mais | formar em fisica e que
ela. concorrido. consiga  trabalhar  sendo
professora de fisica.
Escolhi licenciatura por julgar | Pretendo fazer as duas. Talvez, acho cedo para ter | Ndo, depende muito do | Espero conquistar | Sim, sempre me entendi
ser facil o acesso, embora essa certeza. conteudo, acho que o | conhecimentos necessarios | muito bemcomelaea
D13 tenha pretensdes futuras no conhecimento adquirido vale | para ingressar em uma | matematica.
bacharelado. muito mais que o diploma. carreira  vitoriosa. Tenho
certeza que muitas portas se
abrirdo com esse curso.
Ministrar aulas de Fisica. Ndo, pois é mais facil | Sim, porque pretendo ajudar | Sim, porque é quase | Espero que o curso me | Sim, porque vejo a Fisica no
conseguir aulas. a formar cidaddos criticos e | indispensavel para um | proporcione relacionar a | meu dia-a-dia.
reflexivos. emprego com boa | Fisica tedrica (na sala de aula)
D14 remuneracdo, embora a | com o que vemos na nossa
competéncia do profissional | vida (Fisica diaria) para passar
conte muito na remuneragdo. | isso aos meus alunos,
criando-lhes interesse pela
matéria.
D15 Porque gosto da area de | Nao. Sim. Sim, devido as exigéncias do
exatas. mercado de trabalho.
Por afinidade na drea de | N3o, pois o Bacharel seguiria | Sim, porque gosto da drea de | Sim, pois é necessario uma | Espero uma boa qualificagdo | Sim, porque gosto da area de
D16 exatas. mais a area de pesquisas. educagdo, mas também tenho | boa qualificagdo no Brasil | e que essa qualificagdo me | exatas, e na fisica existe uma
interesse em pesquisas. atualmente. proporcione boas | aplicagdo.
oportunidades profissionais.
Para ministrar aulas em | Nao. Sim. Porque gosto de ensinar. | Sim. Porque muitas empresas | No ambito profissional espero | Sim. Porque gosto de saber o
D17 | Escolas e/ou cursinhos. pedem um curso superior | que me de opg¢des de | “porque” que acontece.

para qualquer tipo de fungdo.

trabalho e de como ministrar
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uma boa aula e pessoal que ja
gosto de fisica, que realmente
seja aquilo que falam sobre o
curso.

Pela aptiddo pessoal para | Nao. Sim, porque me comprazo da | Nao necessariamente, | Possibilidade e habilitagdo | Sim, sempre gostei da
lecionar. matéria e do oficio. depende do curso, escola, | para lecionar tanto fisica | matéria.
D18 etc. quanto matematica;
realizagdo pessoal ao exercer
o oficio.
Unir o util ao agradavel: | Ndo, pelo fato do curso de | Sim. Ensinar para mim é uma | Sim. Parece que o diploma | Gostaria de poder dar aulas | Sim. Porque é a ciéncia mais
voltar a estudar e fazer um | Bacharelado ndo dar o direito | atividade agradavel. virou uma espécie de | noensino médio. atraente para mim pelos
curso de licenciatura, que me | de dar aulas no ensino médio. “validade” de competéncias. assuntos que abrange.
D19 dara o direito de ser professor | Para mim essa separagdo é Ndo basta ser competente, é
no ensino médio, pois parece | incobmoda. Gostaria de fazer o necessario ter o “certificado”
que a Unica coisa que sei fazer | Bacharelado e estudar fisica de competéncia.
bem é ensinar. mais profundamente, mas
também quero ser professor.
Quero ser professor. Claro. Sim. Porque gosto de Fisica e | Sim, porque é um diferencial, | Conseguir um emprego em | Sim. Porque é a ciéncia que
D20 de compartilhar o meu | j4& que apenas alguns sdo | cursinho pré-vestibular para | explica os fendmenos que nos
conhecimento, fazer outras | privilegiados com um diploma | ajudar os alunos na fisica. rodeam.
pessoas gostarem também. de nivel superior.
Gosto da Disciplina, e gosto | Bacharelado ou licenciatura | Nao, porque o professor ndo | Sim, porque o mercado busca | O curso pode proporcionar | Sim, porque me identifico
de exatas por isso optei por | na matematica. é bem remunerado. qualificagdo. uma profissdo que | com férmulas, célculos e
D21 | licenciatura, o qual é um juntamente com as | teorias.
pouco mais puxado. qualificagdbes me dara um
bom futuro.
Devido a gostar de Fisica e ter | Nao. Sim, pois lecionar é uma | E fundamental ter o curso | Poder lecionar em escolar, | Sim, pois entender todos os
D22 vontade de lecionar. forma de ter contato humano | superior devido ao mercado | tendo em vista crescimento | fendmenos da Fisica é
com outras pessoas e ensinar | de  trabalho ser muito | profissional onde estiver | maravilhoso.
é uma forma de aprender. concorrido. atuando.
Para lecionar a matéria. N3o. Sim, porque gosto da matéria | Sim, porque esta cada vez | Espero concluir meu curso, | Sim. Porque acho desafiante,
D23 e espero poder passar isso | mais dificil conseguir um bom | me tornar uma excelente | gosto de tentar entender
aos meus futuros alunos. emprego e o diploma ajuda | profissional e trabalhar com | como as coisas funcionam.
bastante. isso.
Para dar aulas no ensino | Nao. Sim. Gosto de dar aulas de | Sim. E pre-requisito para o | Ampliar visdo da realidade e | Sim. Possibilita o
D24 | médio, e continuar estudando Fisica. trabalho, concursos, etc. da natureza, seguir a carreira | entendimento da natureza.
na drea. académica.
D25 | Pretendo ser professor de | Ndo. Minha prioridade ¢é | Sim. Pois acredito que eu | Sim. Pois é importante ter | Profissionalmente, acredito | Sim. Pois é uma grande area
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fisica.

Licenciatura.

posso fazer isso também.
Passando esse conhecimento
com competéncia aos alunos.

profissionais  especializados
em todas as areas de
trabalho.

gue conseguirei passar com

competéncia meu
conhecimento, a meus
alunos. Além de

independéncia financeira.

do conhecimento.

Por gosto pessoal. N3o. Sim. Porque a profissao me | Ndo. O conteido do curso é | Espero que o curso seja-me | Sim. Gosto pessoal.
D26 agrada. mais importante. agradavel e que possa me dar
uma boa formagao.
Para poder obter meus | Nao. N&o. Porque procuro pesquisa | Ndo, pois o mercado estd | Abrindo meu campo de | Muito. Pois é uma drea que
objetivos no futuro que é e na drea de geofisica. saturado. entendimento seria a minha | posso explicar e provar
D27 | seguir a area de geofisica. perspectiva pessoal, e | conceitos inéditos.
juntamente me ajudando
para realizagdo profissional.
Pelo gosto da matéria em | Ndo. Existem diferengas | Ja leciono, pois cursei 2 anos | Sim, cada vez mais o nivel | Pretendo continuar dando | A curiosidade leva o homem a
questdo e gosto pelo | especificas, mas que podem | no Centro Federal (CEFET) e | minimo de escolaridade, que | aula e me aprimorando para | gostar de fisica, revelar os
D28 | magistério. ser contornadas apds o curso, | pretendo continuar. o mercado exige, estd se | estar cada vez em InstituicGes | segredos que esta curiosidade
dependendo da opg¢do de aproximando do nivel | melhores. busca é essencial.
carreira. superior.
Por ser a Carreira em que | Ndo. Ndo, porque o saldrio de | Sim, a necessidade de um | Estou fazendo por satisfagdo | Sim, porque usa o raciocinio e
mais me enquadro. professor hoje em dia é | curso superior existe, mas o | pessoal, e ter um maior | explica os fenébmenos que
D29 desestimulante. seu conteudo e tdo | conhecimento em uma darea | ocorrem no universo.
importante quanto a sua | tdo maravilhosa.
finalizagdo.
Sempre me identifiquei com a | Sim. Sim. Quero levar o | Sim, é fundamental que se Sim, saber um pouco mais
D30 matéria. conhecimento da ciéncia a | tenha um  conhecimento sobre os fendmenos fisicos.
outras pessoas. reconhecido por uma
faculdade.
Interesse pela matéria e | Nao. Sim, devido a afeicdo pela | Nao, o diploma ndo faz nada | Uma boa aceitagdo no | Sim, é uma matéria que busca
vontade de lecionar esta matéria e pela aceitacdo e/ou | sozinho. E necessirio que o | mercado devido a falta de | explicagdes e nos faz saber os
D31 matéria. deficiéncia do setor no | curso superior forme um | profissionais qualificados no | porqués dos fenémenos e
mercado. profissional qualificado, e ndo | setor e a satisfagdo do | como acontecem.
s6 o dé o diploma. conhecimento e  cultura
adquiridos com o curso.
Porque pretendo lecionar | Nao. Sim, porque gosto de ensinar. | Sim é indispensavel. Porque a | Todas as técnicas para eu | Sim, sempre tive curiosidade
D32 Fisica para nivel superior. sociedade é muito | poder ter conhecimento para | e paixdo em desvendar e
diplomatica. lecionar e até atuar em | provar a natureza.
equipes.
D33 | Porque acho o campo de | Ndo, Licenciatura é o curso | Sim, porque, gosto da area. E indispensével, pois o | Espero que o curso faca com | Sim, pois gosto de entender o
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trabalho amplo e me
identifico com o curso.

voltado para ser professor do
Ensino Médio e Fundamental.

conhecimento é o Unico bem
que realmente vocé adquire.

que eu “cresga”, que eu
termine minha formagdo de
forma ampla.

fendbmenos naturais.

Gosto de Fisica e ndo | Nao. Sim. Tenho boa didatica. Ndo. Depende da sua | Atuagdo nas redes publica e | Sim. Ajuda a entender o
D34 enfrentaria grande perspectiva profissional. privada de ensino; utilizagdo | mundo.
concorréncia no vestibular. da Fisica em diversas outras
areas do conhecimento.
Por ter afinidade com a | Nao. Por gostar de dar aula e ter | Claro que ndo. O contetdo é | Aprendizado técnico e | Sou oriundo da area de
matéria, e gostar de dar afinidade com a matéria. fundamental, o conteudo | aprendizado didatico. Na area | telecomunicagGes.
D35 aulas. habilita diploma ndo. técnica ter um bom conteudo,
e na didatica técnicas de
como motivar, organizar
aulas.
Interesse pela area. Sim. Talvez. Sim, pelas exigéncias do | Uma visdo mais detalhada da | Sim, pois me interesso pela
mercado de trabalho. fisica, e um método de ensino | ciéncia e sua evolugdo e
D36 diferenciado para uma | também de célculos.
matéria mais dificil, como
exatas.
Eu gosto de exatas e pretendo | Nao. Sim. Eu adoro Fisica e gostaria | Ndo. O indispensdvel é deter | Quero aprender o maximo | Adoro. Tenho facilidade para
seguir uma carreira muito de trabalhar em uma | conhecimento, estar sempre | possivel, participar de | compreender os fenémenos
académica. instituicdo de ensino, | em busca de novas | atividades extra-curriculares, | fisicos e admiro muito os
D37 aprendendo e ensinando. informagdes e, | participar de  pesquisas, | profissionais dessa area.
consequentemente, vem o0 | congressos e estar entre os
diploma e o sucesso | melhores neste ramo.
profissional.
Para lecionar em escolas, e | Nao. Sim, para mostrar aos alunos | Sim, pois o diploma pode | Acredito que o curso possa | Sim, porque a fisica possui
depois em universidades. que fisica ndo é ruim para | mostrar, que seu possuidor | estar passando pra mim, além | uma maneira muito
estudar, e mostra-los as | tenha habilidades para | do conteddo, um pouco das | interessante de procurar
D38 aplicagdes da fisica no | realizagdo de algumas tarefas. | experiéncias que os | saber o porqué de alguns
cotidiano de todos. professores possuem, | fendmenos ocorrerem, e as
ajudando-me assim, a ser um | explicagdes variam, dede
melhor profissional. simples até complexos.
Porque me interesso por | Ndo. Estou na licenciatura | Ndo. Porque ndo teria | Sim. Devido ao mercado de | Gostaria de entrar nos | Sim. Porque gosto muito de
fisica e se necessdrio serei | porém, gostaria de fazer os | paciéncia para ser professora. | trabalho cada vez mais | projetos de iniciagdo | astronomia e de conhecer o
D39 professora de fisica. dois. Porém ser professora em | competitivo. cientifica, sair da faculdade | porqué das coisas.

universidade, ja sim. Também
porque a maioria dos
professores que conhego ndo

com algum emprego fixo na
area, etc.
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tem um saldrio bom e digno.

Dou aula desde os 17 anos de | Nao. Sim. Gosto muito de lecionar. | N3o, conhego excelentes | Profissionalmente vira dar a | Sim. E algo que se pode
Fisica, e adoro isso. proficionais (sic) que ndo | possibilidade de lecionar em | aprender apenas por observar
D40 precisaram de diplomas, | colégios e pessoalmente serda | o que ocorre a nossa volta.
porém tiveram mais | um salto no aprendizado e na
dificuldade para chegar a este | resolugdo de problemas.
posto.
Tenho vontade de seguir a | Ndo sdo equivalentes, sdo | Sim, pretendo. Creio que todo | Sim, em qualquer carreira | Acho que esse curso me | Sim, acho a fisica uma ciéncia
carreira de professor de | complementares. Pretendo | aluno devia ter o privilégio de | estd muito dificil de exercer | proporcionara recursos e | fascinante, é a definigcdo
D41 ensino médio e com um | junto com o curso de | ter aulas com um professor | sua fungdo sem um diploma e | conhecimento o suficiente | cientifica dos fenémenos
mestrado, atuar na area de | licenciatura frequentar aulas | que realmente quer dar aulas. | hoje no Brasil, é até dificil | para que eu possa passa-la | naturais.
professor de faculdade. do curso em bacharelado. com um Unico diploma. adiante aos futuros
universitdrios.
Para poder dar aula, para | Nao. Sim, para poder passar pra | Ndo, o contetdo do curso é o | Espero que o curso me | Sim, porque pra mim é uma
poder transmitir os outras pessoas o0 | que conta, pois é o diferencial | proporcione conhecimento na | matéria fascinante.
D42 | conhecimentos que irei conhecimento que eu irei | com a concorréncia na area | drea de Fisica pra que eu
adquirir. receber. de trabalho. possa adquirir didatica para
ser uma boa professora.
Porque gosto de Fisica, tenho | N3o, apesar de gostar dos | Porque gosto de ensinar, | E indispensével para os que | Eu espero que o curso abra | Sim, pois a matéria me atrai a
vontade de ser professor, | dois. queria poder fazer isso com a | podem cursar um curso | minha visdo em relagdo a | desafios.
portanto Licenciatura em Fisica. superior se o conteudo | Fisica, profissionalmente eu
D43 | Fisica. agrada o estudante. espero que me ajude na
engenharia na qual eu estou
cursando.
E uma 4rea que eu gosto | Sim. Talvez, porque tenho | Sim, porque a cada momento | Um  conhecimento  mais | Sim, porqué onde estivermos
D44 | muito. paciéncia para poder explicar. | se necessita de | amplo e aprofundado e | afisica esta |4 atuando com
conhecimentos especificos. muitas dreas que a fisica atua. | suas forgas e leis.
Porque me interesso por | N3o, a licenciatura tem toda | Sim, a area de Fisica, nas | E bastante importante ter o | Espero que o curso me dé | Sim, os fendmenos naturais
ciéncia e matemdtica e | uma carga voltada pra | escolas, no ensino médio, | diploma, mas conteido ¢é | além de wuma base em | sdo bastante curiosos.
D45 pretendo lecionar. educagdo. vem se mostrando pouco | também importante, porque | educagdo, a base na Fisica.
aproveitada, e por isso, hda | um bom profissional, com
grande desinteresse na area | boa formagdo faz toda
por parte dos alunos. diferenca.
Porque gosto da matéria de | Nao. Sim, porque gosto de explicar | Sim, porque no Brasil esta | Espero que o curso me dé | Sim, porque gosto da matéria,
Fisica e pretendo lecionar Fisica para as pessoas. muito  dificil se manter | condicdes de conseguir um | é realista.
D46 | aulas. economicamente sem um | bom emprego, seja como

diploma de curso superior.

professor ou em outras areas
como a de consultoria.
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D47 Porque me identifico e | Nao. Sim, pois gosto. Sim, pelo desenvolvimento | Nao tenho perspectivas. Nem gosto nem desgosto.
também por falta de opgdo! social e prestigio.
Me interessei pela matéria, e | Nao. Pretendo, pois me interessei | Acho ser indispensavel, mas Gosto, pois expressa
D48 aspiro lecionar. pela carreira. também considero relevante conceitos e explica
o conteudo do curso. fendmenos com uma
abordagem cientifica.
Na verdade, despertei grande | Ndo. A Licenciatura, voltada | Sim. Apds despertar interesse | Sim. Devido a exigéncia que o | Espero que o curso me | Sim. A Fisica é uma matéria
interesse no campo da Fisica | para aulas, garante mais | por Fisica acredito que possa | mercado de trabalho tem, um | proporcione condi¢Ges de ser | extremamente interessante
em meu ano de cursinho. | oportunidades de emprego | passar esse interesse para as | diploma de curso superior | um bom professor e passar | por explicar as leis da
Gostaria de aprender mais | (na minha opinido). outras pessoas, se tiver a | seria indispensavel para um | meu conhecimento  aos | natureza. Praticamente tudo
D49 sobre essa area. Optei por condi¢des para isso. | bom emprego. outros. Qode ser explicado pela Fisica.
Licenciatura para ter mais Condigbes essas que a E uma disciplina realmente
chances de conseguir universidade poderd me dar. interessante.
trabalho, ja que acredito que
haja muitas vagas para ser
professor de Fisica.
Porque a fisica é uma das | Nao. Sim, porque gosto de ensinar, | O diploma de um curso | Ascensdo na carreira, | Sim, porque é a area do
dreas do conhecimento que acho uma das profissGes mais | superior na atual situacdo do | conhecimento na drea e | conhecimento que mais me
auxiliam muito na i(..... ndo terminou......) pais, pois abre mais portas | quem sabe a ascensdo até o | chama a aten¢do e me
D50 | compreensdo da natureza e para um bom emprego. nivel universitario. interessa.

esta busca por respostas me
faz ter o interesse e a
curiosidade por essa area.
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Por que escolheu fazer

Para vocé, fazer o
Bacharelado ou a

Vocé pretende ser professor

Vocé acha que um diploma
de curso superior hoje no

Quais perspectivas
profissionais e pessoais vocé

Vocé gosta de estudar Fisica?

Ne Vestibular para Licenciatura . . - . .. . Brasil é indispensavel, R
em Fisica? Llcenaa:cura enT Fisica seriam de Fisica? Por qué? independente do contetido espera que o_ curso lhe Por qué?
opgoes equivalentes? . proporcione?
do curso? Por qué?
Por ser um curso que se | Sim. E uma profissio que se | N3o.E necessario que o Desenvolvimento de | Possibilita a compreensdo do
adéqua ao meu perfil. adéqua ao meu perfil, e que | estudo, em todos os niveis, raciocinio légico, | universo.
N1 acredito, me trard muita | promova desenvolvimento desenvolvimento cultural e
gratificacdo. pessoal, cidadania e ascensdo | boas oportunidades no
social e econémica. mercado de trabalho.
Porque ja trabalho na area, e | Nao. Sim. Porque adoro dar aula. N&o. Ha varias atividades Trabalhar efetivado como | Sim. Pois a concidero (sic)
acho que sera um curso muito econdmicas [que] ndo professor de fisica em alguns | uma ciéncia muito
N2 | interessante. dependem de um curso colégios. interessante.
superior. Por exemplo
vendas.
Sempre li sobre ciéncia desde | Sinceramente ainda tenho | Sim mas ndo como carreira ou | Sim pois um curso superior Nao tenho pretensdes | Sim, pois posso usar o
pequeno, tendo fascinio por | ddvidas, mas sei que | prioridade apenas como | independente de qual seja financeiras, apesar de ndo ser | pensamento puro abstrair,
fisica tedrica e gostaria de dar | realmente me interessa a | trabalho social. pode trazer melhor dispensavel, mas gostaria de | filosofar e depois
N3 | aulas como um trabalho | fisica de ponta. intendimento (sic) do mundo contribuir com a ciéncia | metematiza-lo.
social. e das pessoas ajudando seu aprender com ela, quem sabe
convivio e sua evolugdo descobrir algo, isso sim me
pessoal e em sociedade. encantaria.
Porque gosto muito da area | Nao. Ndo sei ainda, durante o | Ndo; fazer um curso superior Espero que o curso | Sim, porque é uma area [ndo
de exatas, principalmente curso pretendo decidir. pode fazer a diferencga, desde | proporcione uma boa | terminou]
N4 fisica. que esse curso seja bem feito. | estrutura, para que eu possa
aumentar meus
conhecimentos na area de
exatas.
Paixdo pela matéria. N3do. Optei por licenciatura | Sim, porque me gratifica a | N3oindispensavel, mas Base teodrica para a | Sim, porque me satisfaz poder
justamente para poder dar | socializagdo do | importante. Nés nao temos continuidade dos estudos | entender o mundo.
NS aula. conhecimento. um presidente sem nesta area além de
diploma...? ferramentas importantes para
0 aprimoramento no mercado
de trabalho.
N6 | Porque eu quero dar aula de | N3o. Sim. Porque pelo fato de eu | Sim. Porque o diploma abre E indiscutivel que a pessoa | Sim. Sempre gostei de exatas.
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Fisica.

ser militar, ser professor é a
Unica profissdo que posso
exercer com carteira
assinada.

muitas portas.

que faz uma faculdade
pessoalmente é uma pessoa
melhor. E acho que com esse
Curso vou conseguir emprego

com certa facilidade.

Afinidade com a carreira. N3o. Sim, aptidao pessoal. Sim, pois o mercado exigi (sic) | Um crescimento pessoal e | Sim, para poder entender os
N7 um profissional mais profissional por causa da | fenébmenos que nos cercam.
qualificado possivel faculdade.
Pelo trabalho que exergo. N3o. Sim. O aprendizado é algo | Independente pois a maioria O lado profissional sera o | Sim. Pois todo o universo é
que ndo se acaba. da populagdo esta melhor pois a USP é uma | fisico e no dia a dia estarem
trabalhando fora de fungdo e universidade de grande peso, | sempre empregando fisica.
N8 sim onde Ihe oferecem hoje no Brasil, com um corpo
emprego. docente muito bom. E
pessoalmente estarei
cursando uma universidade
que sempre quis e sonhei.
Trabalho na area de protegdo | Nao. Ainda ndo pensei sobre isso. | O diploma de curso superior Como perspectivas | Sim, adoro. Além de fazer
radioldgica ha 10 anos, nesse Talvez possa pensar em dar | realmente é indispensavel. profissionais, espero que o | parte integrante da minha
caso o curso de fisica vai me aulas, como mais uma | Porém alguns fatores sdo curso possa me trazer | profissdo (protegdo
dar as condigdes necessarias experiéncia profissional | primordiais para que se tenha | conhecimento necessario | radioldgica), ela nos
para continuar atuando na complemento de renda. sucesso: a faculdade, para atuar com conhecimento | proporciona uma visdao maior
N9 profissdo, de forma mais tendéncias do mercado de técnico na protecdo | do mundo em nossa volta.
competitiva. Pretendo depois trabalho, adequacdo do curso | radioldgica. Como pessoais,
de algum tempo na a essas tendéncias, espero adquirir habilidades
licenciatura mudar para o [ndo terminou] para pesquisa em
bacharelado. laboratérios  publicos ou
privados em alguns assuntos
que acho fascinante.
Porque gosto da disciplina e | Ndo, pois os cursos sdo | Sim, porque quero | Um diploma de curso superior | Espero que consiga encontrar | Sim, porque tenho facilidade
me identifico com ela. diferentes. proporcionar a alguém a | éindispensdvel, porque um bom emprego para que | com a matéria, além de
N10 mesma alegria que senti | realmente possibilita que eu possa possibilitar uma | gostar.
quando passei no vestibular. uma pessoa melhore de vida. melhoria de vida para a
minha familia.
Ascensdo profissional. Sim. Sim por razées financeiras. Devido a saturagdo do A perspectiva profissional é a | Sim, pois tenho facilidade e
mercado, um diploma é de conseguir cargos melhores | acho o conhecimento que ela
N11 indispensavel. na empresa em que trabalho | proporciona interessante.

e as pessoais seriam a
satisfagdo pessoal de estar
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estudando algo que eu goste.

Interesse por fend6menos da
natureza, interesse que ja
fora frustrado em curso
anterior (engenharia, na Esc.

N3o. Tenho o interesse
especifico na adrea de
educagdo, que ndo seria

atendido pelo Bacharelado.

Sim. Muito me agrada a
oportunidade de desmitificar
o estudo da Fisica, de modo a
transmitir um pouco do meu

N&o, pelo menos da forma
como é procurado; o diploma,
em si, é vazio se almejado
apenas para fins financeiros.

N&o busco retorno financeiro
no curso, mas sim uma
capacitagdo profissional que
possa, de alguma forma,

Sim; ja mencionei em diversas
questdes meu interesse por
fendbmenos naturais.

N12 | Politécnica), o qual foi fascinio por  fendmenos realizar-me pessoalmente —
determinado erroneamente, naturais. desta vez creio que tenha
por uma suposta melhor orientado  melhor minha
colocagdo no mercado de escolha.
trabalho.
Oportunidade de trabalhar | Nao. Sim. Pois a maioria dos | Indispensavel sim, porém o Espero aumentar minha | Sim. Para ver a aplicagdo
N13 em pesquisas tecnoldgicas e professores de Fisica que eu | conteldo do curso é muito capacidade de raciocinio | pratica da matematica.
dar aula. tive eram muito ruins. importante. l6gico e de resolugdo rapida
de problemas.
Afinidade com ciéncias | Ndo, minha opgdo é para | Sim, para melhorar a | Nao, isto é colocado a todo Sou formado na drea técnica, | Sim, por se tratar da area de
exatas, e opgao para mudar | ingressar na carreira | formagdo de novos alunos no | momento em qualquer ja tenho afinidade com as | exatas e possibilitar entender
de carreira. académica. nosso pais. fungdo que se exerce. disciplinas exatas, o curso de | os fendbmenos que cercam o
licenciatura ird prover o | nosso dia-a-dia.
N14 acesso a carreira académica,
criando artificios para uma
mudancga de carreira e ajudar
na formagdo de novos
profissionais de nosso pais.
Tenho curiosidades em Fisica. | Ndo. Seriam parecidas. Talvez. E uma boa carreira. Sim, pois o mercado de Melhores  condi¢des  no | Sim. E uma drea muito ampla
N15 | Sempre gostei de Fisica. trabalho estd mais exigente. mercado de trabalho, muito | e interessante.
mais conhecimento aplicdvel.
Gosto de Fisica e de dar aulas. | Nao. Sim. Porque gosto. Sim. Sem diploma nao se Espero poder terminar desta | Sim. Gosto de Fisica pois ela
N16 consegue um bom emprego. vez, fui jubilado e estou | explica o mundo que vivemos.
reingressando.
Para ser professor. Néo. Admiro a profissdo. E indispensavel, porém o Espero que seja um curso | Sim, é uma matéria de exatas.
N17 conteudo do curso é sério que proporcione muitas
importante. chances no mercado de
trabalho.
N18 Era um dos poucos cursos que | Ndo sei. Sim, ndo faz nada mesmo. N&o sei. Aumentar meus | Ndo gosto de estudar, mas é
eu tinha chance de passar. conhecimentos. [0] jeito.
Meu interesse foi o de | Ndo. Como pretendo atuar na | Sim, pois tenho muito | Sim. Considerando o mercado | Acredito que o curso poderd | Sim. Gosto muito de
N19 | procurar um curso voltado | area de ensino, as opgdes de | interesse em lecionar ciéncia | de trabalho em que nos me proporcionar uma o6tima | correlacionar as interagGes
para o lecionamento e que | Bacharelado e Licenciatura | e, em especial, na area de | encontramos, um diploma de | formagdo a fim de concretizar | entre todos os corpos
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tivesse maior conteddo na
area de ciéncia académica.

tornam-se muito distintas.

Fisica, tanto para o Ensino
Médio quanto Grau
Universitario.

curso superior € um elemento
diferencial. Deve-se, no
entanto, se ater a uma boa
referéncia de Ensino e a um
conteudo ponderavel e
satisfatério para a profissdo.

uma experiéncia, em especial
no que diz respeito ao ato de
ensino, necessaria essencial
para O sucesso na execugao
de meus futuros trabalhos.

constituintes do ambiente em
que vivemos, podendo assim
analisar através de uma
perspectiva  cientifica  os
fendbmenos e as
transformagdes a que esses
corpos sdo submetidos.

Porque tenho facilidades e | Nao. Talvez. Porque ndo tenho | Sim.Porém o curso deve ser Profundos conhecimentos em | Sim. Das matérias de exatas, é
N20 | curiosidades na area da Fisica. muito conhecimento em ser | equivalente ao desejo Fisica. a que tenho mais facilidade.
professor de Fisica. pessoal.
Devido a profissio de | Néo, bacharelado seria | Pretendo primeiro porque | Sim o curso superior se As perspectivas pessoais seria | Gosto porque Fisica estuda
professor ser uma profissdo | voltado mais a pesquisa e | gosto e também devido a | tornou indispensdvel devidoa | possuir uma profissdo a qual | fenbmenos da natureza e
que gosto e também gosto da | licenciatura a aula. minha idade ser dificil uma | concorréncia que existe no tem contato com nossa | com a Fisica podemos
N21 | matéria Fisica. colocagdo em uma empresa. ramo profissional. juventude e também com | entender porque muita coisa
adultos ajudando na | existe.
aquisicao de conhecimentos e
também retorno financeiro.
N22 Gosto de ensinar, e gostaria | Nao. Sim. Gosto de passar para os | Eindispensavel, mastem que | Satisfagio em estar numa | Sim. Acho interessante.
de mudar de profissdo. outros meus conhecimentos. ter conteudo. area que eu gosto.
Para atuar como professor. Sim, pois me apeguei a essa | Sim. Pois admiro esses | Sim, porque aumenta as Espero exercer a profissdo de | Compreenda bem o que e
N23 disciplina. profissionais e pretendo ser | opgdes de trabalho. professor, principalmente | apresentado pelo professor.
um deles. como pos-graduado. Na vida
pessoal ter mais auto-estima.
Porque quero seguir nesta | Nao. Sim, porque gosto de | Ndo, porque algumas Eu espero que eu realmente | Sim, porque é a ciéncia mais
carreira com a qual me transmitir meus | carreiras ndo possuem me identifique com o curso | interessante, na minha
N24 identifico muito. conhecimentos. incentivo do governo para para poder seguir de uma | opinido.
crescerem. forma com a qual eu consiga
dar andamento aos meus
planos de pesquisa.
Pois quero ser professor. Néo. Sim, pois gosto de lecionar. Sim, pois sem estudo nada é Quero ser professor de fisica | Sim, pois acho legal.
N25 no pais. e ajudar a mudar o pais com a
educagao.
E uma matéria que eu sempre | Sim. Ndo. Porque no momento | Sim. Porque muitas empresas | Eu pretendo ter um grande | Sim. porque a fisica estda em
gostei e no momento a Unica ndo é o que eu tenho em | requerem curso superior ndo desenvolvimento no | todo lugar sendo portanto
N26 | possivel por ndo ser de vista. importando que curso seja. conhecimento na d4rea de | uma drea vasta para
periodo integral. exatas para uma maior | profundas pesquisas.
especializagdo no futuro.
N27 | Porque gosto da carreira | Ndo, na licenciatura tem-se a | Sim, porque admiro a | Sim o diploma universitario é As perspectivas profissionais | Sim, porque gosto das coisas
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académica.

finalidade de formar
profissionais aptos a carreira
académica, ja o Bacharelado
forma profissionais nas
atividades de uma escola ou
universidade.

profissdo e gosto do ambiente
escolar.

indispensavel porém depende
muito da escolha do curso.
N&o basta ter o curso é
preciso ter interesse pela
matéria.

sdo as melhores possiveis, ja
que estou ingressando em
uma das melhores e mais
renomadas universidades do
pais. Ja as perspectivas
pessoais, espero ganhar mais
responsabilidade e romper a
dependéncia dos pais.

estudadas.

Porque sempre gostei das

N3o exatamente.

Sim. Gosto da idéia de passar

Ndo. O importante ndo é ter

Espero que me proporcione o

Sim, acho fascinante todas as

exatas, especialmente da area meu conhecimento a diante. um diploma, mas ser um bom | conhecimento pelo qual | areas da fisica: da elétrica a
de fisica. profissional, embora ter um anseio ao ingressar, | astrofisica.
N28 diploma conte bastante na tornando-me mais que um
hora de conseguir uma bom profissional da
oportunidade. educacdo, mas, também,
confirmando meu fascinio
pela area.
Porque adoro Fisica. N3o. Pretendo lecionar. Sim. Porque acho uma | Ndo. Todo curso precisa de Me proporcione | Sim. Porque é uma matéria
carreira muito legal. contetdo conhecimento  tedrico e | intrigante.
N29 indispensavelmente. pratico em fisica e
principalmente, como passar
esse conhecimento.
Interesse. N3o. Sim. Aptidoes pessoais e | Ndo.Acho importante mas Conhecimento tedrico, | Sim. Ndo existe um porque,
interesse. existem muitas carreiras no formacgdo pratica e satisfagdo | sempre me interessei pela
N30 nivel médio que podem ser pessoal. area.
gratificante profissional e
pessoalmente.
Ndo. A Licenciatura me | Pretendo. Além de ser uma | Sim. Muitos cargos publicos e | Espero conhecimento | Sim. A Fisica me possibilita
habilitara ao oficio desejado. matéria que admiro, sempre | privados o exigem. necessario para o dominio da | compreender aquilo que me
N31 desejei ser professor. Sé matéria e experiéncias | cerca.
precisei saber de que seria. suficientes para trabalhar
com alunos.
Para me aprimorar como | Nao. Quero fazer a | Ndo. Sou professor de | Diploma e qualidade da Como disse anteriormente, | Sim, apesar dessa nao ter sido
professor (sou professor de | licenciatura porque meu | matematica, e pretendo | formagdo sdo igualmente pretendo aprimorar meus | minha drea de interesse na
N32 matematica). interesse é em educagdo. seguir a area. importantes. conhecimentos em Fisica para | minha  outra  graduagdo
me tornar um professor de | (matemdtica), atualmente
matematica mais competente | gostaria de me aprofundar na
(e interdisciplinar). area.
N33 | Gosto da fisica e da | Ndo. Sim, pois me identifico com a | N&o, acho apenas Profissionalmente espero que | Sim, gosto de descobrir a
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matematica e
lecionar.

pretendo

profissdo e matéria.

indispensavel um diploma de
um bom curso aqueles que
visam grande futuro
profissional.

o curso me habilite para
lecionar nas melhores escolas
do Brasil assim como
ingressar em pds-graduacao.
Pessoalmente é o prazer de
saber fisica e estudar na

melhor universidade do pais.

forma como a fisica age na
sociedade e na histéria da
Terra.

Aptiddo para areas das exatas

Sim, porque eu poderei

Sim, pois significa um melhor

Espero ser uma professora de

Sim, porque eu aprendo os

N34 e conceitos fisicos e afinidade passar conhecimentos meus e | emprego. Fisica, adquirir | fen6menos da natureza na
com a matéria estudada na adquiridos. conhecimentos, evoluir | teoria, podendo analisa-los e
Fisica. profissionalmente. entende-los.

Porque sempre amei Fisica e | N&o, de jeito nenhum. Sim, porque ja tive | Sim, porque o mercado de A USP é uma universidade | Sim, é super interessante
experiéncias como monitoria experiéncias do género e | trabalho esta cada vez mais que engrandece | conseguir atravez (sic) dos

N35 me fez pensar em dar aulas. gostei muito. dificil. profissionalmente, mas o fato | nimeros, formulas e

de cursar o que gosto nela é | conhecimentos calcular as
otimo para minhas | coisas do proprio dia-a-dia.
perspectivas pessoais.
Pelo gosto pela matéria e | Nao. Sim, por gosto. Sim, pois sem ele é pior. Realizacdo pessoal e também | Sim, pois tudo é muito légico,
vontade de dar aulas. profissional, pois tenho muita | muito interessante.

N36 vontade de dar aulas e

posteriormente talvez

trabalhar em pesquisas.
Devido ao contato com | Ndo. Sim, devido a experiéncias | Eindispensavel, mas depende | Espero receber conhecimento | Sim, por ter facilidade com a
atividades profissionais em com alunos e materiais | do curso, pois apresenta um suficiente para lidar com | matéria, entender melhor as

N37 cursinhos. envolvendo  ensino. Nos | mercado de trabalho alunos e parametros | coisas que acontecem, suas

ultimos anos tive bastante | concorrido e exigente. suficientes para poder ensinar | explicag0es.
contato com vestibulares e da melhor forma possivel.
provas.
Por causa da profissdo. Ndo. No momento preferi | Sim. Gosto da area. Sim, por uma questdo de Espero que a conclusdo do | Sim, pois gosto das
N38 fazer licenciatura. “titulo”. curso me proporcione seguir | explicagdes dos fenémenos
carreira como professor, sem | da natureza.
impedimentos.
Porque durante o colégio | Nao. Sim, porque gosto dessa | Ndo porque muitos cursos Espero que o curso me | Sim porque admiro essa

N39 | aprendi a gostar de fisica e profissdo. superior (sic) ndo tem proporcione um 6timo | ciéncia.
me identifico com a matéria. qualidade. conhecimento em fisica.

Para ser professor de Fisica. Ndo, pois pretendo seguir | Sim. Pois gosto da darea de | Ndo. Depende do qué quer Espero adquirir o | Sim. Porque na fisica nos

N40 carreira educacional e ndo | educagdo e minha matéria | fazer da sua vida. Se alguém conhecimento necessdario | podemos imaginar coisas fora

cientifica. preferida é Fisica. optar por ser mestre de obras | para passar para meus | do comum além de poder
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ou mecanico ninguém pode
fazer nada a respeito.

futuros alunos.

prova-las matematicamente.

Para ser professor de Fisica. Nao. Porque gosto de lecionar. Ndo, depende muito da Maior conhecimento na area | Sim, porque tudo é fisica.
Na1 pessoa e nado do diploma. de Fisica além de
oportunidade de emprego na
area.
Desejo lecionar Fisica. Sim. Gosto pessoal e concorréncia | Ndo. é possivel ser Pretendo em 2007 trabalhar | Sim. Porque me sinto
N42 no mercado de trabalho. economicamente bem como professor e | avontade (sic) e realizado ao
sucedido, por outras vias posteriormente ser | estudar fisica.
alternativas. pesquisador.
Tenho afinidade com a | Nao. Ndo. Ndo é uma opgdo | Sim. Pois as pessoas precisam | Capacidade de melhor | Sim. Pois me ajuda a entender
matéria. rentavel. de uma garantia da entendimento de  coisas | melhor o mundo.
N43 capacidade de outrem. corriqueiras  no cotidiano,
além de aquisicdo de
responsabilidade e
crescimento pessoal.
Gosto de Fisica e quero passar | Sim! Sim. Gosto de dar aula. Sim. A pessoa faz seu curso. Que eu consiga subir na | Sim. Concidero (sic) um
N44 | meus conhecimentos, aos minha carreira e consiga | desafio.
outros. ensinar os outros.
Porque me identifiquei com a | Ndo, pretendo ser professor. Sim, porque terei a | Sim, mas o aluno precisa ter Muito conhecimento | Sim, porque consigo
ciéncia da  Fisica, logo disponibilidade intelectual | aptiddo em que faz. cientifico. aumentar minha capacidade
N4S pretendo nao apenas para mostrar o admiravel de percepgao.
assimilar conhecimento mundo da Fisica aquelas
didatico mas, sobretudo, pessoas que tenham interesse
cientifico. por essa ciéncia.
Por ja atuar como professor e | Nao. Sim. Por ter imenso prazer em | Nao. Atualmente o diploma Considerando a falta relativa | Sim. A compreensdo dos
poder expandir minha dar aula. soa mais como mote de licenciados em Fisica | fenOmenos é um assunto
atuagdo profissional no comercial a uma real atuando na area de ensino e | muito sedutor.
N46 | ensino médio. necessidade de mercado. minha experiéncia atual na
area, ambos apontam para
uma perspectiva positiva em
termos profissionais.
Porque gosto de saber como | O aluno que faz as duas | Sim, ja trabalho com jovens e | Sim, mesmo no contexto de Pessoalmente espero | Sim, é instigante.
funciona o mundo e adoro | opgOes sera sem duvida um | adoro poder lhes ensinar | hoje do Brasil o mercado de amadurecer e que 0 curso me
N47 | dar aulas. profissional mais completo e | algo. trabalho ainda exige nivel mostre outras perspectivas e
competente. superior. vida. Profissionalmente
ganhar $ fazendo o que gosto.
N48 | Tenho facilidade e afinidade | Ndo. Mas a Licenciatura tem | Talvez. Se gostar de didatica | Ndo. O que realmente conta é | Espero ter uma nova visdo do | Um pouco. Os livros sdo
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com a matéria em si e o
mercado de trabalho e
principalmente pesquisas

foram decisivas na escolha.

maior mercado de trabalho
(este ndo é o meu primeiro
critério  em  optar  por

Licenciatura).

pretendo dar aula, ndo quero
ser um mau professor.

as habilidades naturais de
cada um.

mundo. Uma visdo ampla,
questionadora e encontrar
respostas e propor solugdes
para o mundo.

muito chatos. Os autores sdo
muito superficiais e pouco
objetivo. Mas a matéria é
importante.

Ascensdo profissional. Sim. Sim, remuneragdo extra. Sim, porque o mercado de Ascensdo de cargo no | Sim, tenho maior facilidade
trabalho da mais trabalho e maiores | nas ciéncias exatas.
N49 oportunidades para quem oportunidades em conseguir
tem diploma de curso trabalho em outras empresas.
superior.
Por gostar de Fisica e querer | Nao. Sim. Gosto de dar aula. Sim. Porque o mercado de Espero que o curso me | Sim. Sempre gostei de
ser professor. trabalho esté cada vez mais proporcione todas as | calculos e simpatizei com a
N50 competitivo. Perspectivas necessérias para | Fisica.
ingressar na carreira como
professor e como
pesquisador.
Por achar que tenho vocagdo | Ndo. Apesar do Bacharelado | Sim. Adoro lecionar. Sim. Qualquer tipo de Boa formagdo em Fisica; | Sim. Pelo fascinio de
e afinidade com a carreira. ter um aprofundamento ampliagdo de conhecimento é | técnicas em educagdo e nova | relacionar os fendmenos
N51 maior em Fisica, ndo habilita importante para a formagao forma de passar o conteudo | fisicos da natureza.
o profissional na drea de individual e contribui para o de Fisica, menos tradicional,
educagdo que quero. crescimento social. gue motivem mais os alunos.
Ja trabalho como professor de | Ndo, pois pretendo continuar | Sim. Ja trabalho na area e | Sim. Para progredir Abrir mais oportunidades de | Sim, gosto de entender o
N52 fisica em colégios. lecionando. gosto. profissionalmente. emprego em outros colégios | funcionamento de maquinas
que exigem licenciatura. e o porqué dos fendmenos
fisicos.
Imagino que ha um | Ndo. Sim. Identifico-me com a | Acho bastante necessario, Acredito estar entrando num | Sim. Afinidade e interesse
interessante campo de profissao. mas ndo ao ponto de campo bastante carente e | pelos fendbmenos.
N53 trabalho e principalmente indispensavel nem tdo pouco com varias opgles e
pela afinidade da matéria. independente do conteudo. pessoalmente que traga-me
realizacdo e satisfacdo de ser
um profissional da area.
Dar aula em colégios. N3o. Sim, para melhorar o nivel | Sim, obtengdo emprego. Dar condigdes para exercer a | Sim. O mundo é fisico!!
N54 dos alunos do 22 grau. fungdo do professor com
adequada didatica.
Terminar o curso de | Ndo! Sim! Compartilhar | Acredito que sim! Mercado Trabalhar como professor e | Sim! Gosto dos calculos...
N55 | licenciatura, tive  alguns conhecimento é importante. competitivo. se possivel fazer um mestrado
problemas para concluir. na area de ensino.
N56 Porque gosto de fisica e Sim, porque tenho facilidade | Sim porque o mercado de Espero que me proporcione | Sim porque tudo em nossas

pretendo dar aula de fisica,

em transmitir meu

trabalho esta cada vez mais

um alto grau de instrugdo e

vidas envolve fisica.




252

tenho facilidade em ensinar

conhecimento.

competitivo.

aumento minha vontade de
pesquisar e que consiga
transmitir 0s meus
conhecimentos aqueles que
precisam.

Porque me interessei pela
matéria que me dara um forte
preparo na drea de exatas, e

Creio que me adaptaria bem
em qualquer uma das duas,
porém a licenciatura me

Sim, é uma area muito
interessante e o mercado de
trabalho, ao que me consta,

Hoje em dia um diploma de
nivel superior faz a diferenga,
porém ndo basta para ter um

Principalmente a area de
docéncia, porém é uma drea
indispensavel para quem

Sim, nela consigo ver a
aplicagdo matemdtica com
muito  mais clareza sem

N57 | me interessa também ser | preparara para a area de | esta necessitando de | sucesso profissional. pretende cursar engenharia. contar que estudar fisica é
professor futuramente. docéncia, que no momento é | profissionais na area. conhecer os fendmenos
0 que me interessa. naturais que envolvem o dia a
dia de todos.
Por que interesso pelos | N3o, entendo que o curso de | N3o, pretendo trabalhar na | Sim, acredito que o mercado Espero que o curso de Fisica | Sim, pois quando estudo
assuntos abordados no curso | Licenciatura d4 énfase “como | area de pesquisa. de trabalho valoriza diplomas, | me proporcione um bom | fisica, aprendo como
de Fisica, e pretendo | ensinar fisica” e o curso de pois, o numero de pessoas conhecimento na area das | funcionam algumas leis na
NS8 trabalhar nessa area, seja | bacharel forma nas universidades ainda é ciéncias exatas e | natureza, descubro como
como professor ou como | pesquisadores. muito pequeno de forma que | possibilidades de trabalhar | funciona o ambiente ao meu
pesquisador (no caso de uma as pessoas “formadas” tém em centros de pesquisa. redor.
eventual transferéncia para o maior credibilidade dos que
Bacharelado em Fisica). outras sem curso superior.
Porque tenho muito gosto | Ndo, Licenciatura é o que | Sim, pois tenho facilidade e | Sim. Devido a grande Penso em ser professor, | Sim. Tudo que estudo em
pela fisica e por ensina-la. | quero, é necessario para | gostoem ensinar. concorréncia, um diploma comegcando em colégios e | fisica me ajuda e explica as
N59 | Além de gosto, facilidade. meus planos futuros, ser mostra a sua capacidade, isso | cursinhos, mas um dia em | coisas do dia a dia no mundo.
professor. pode fazer a diferencga. uma universidade como a

USP.
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ANEXO C - Questiondrio do Licenciando IFUSP em (Per)curso
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O que mudou, para mim, ao ingressar no curso de Licenciatura em Fisica?

Essa pesquisa faz parte de um projeto que pretende compreender qual a contribui¢gdo do curso de licenciatura para a formagao de
seus alunos, tanto em temos de conhecimentos de Fisica como de saberes docentes. Pretende-se que essa andlise possa contribuir
para um aprimoramento do curso e gostariamos de solicitar sua colaboragdo. Obrigada.

Periodo: ( )Diurno ( ) Noturno Ano de ingresso:
Forma de ingresso: ( ) Vestibular ( ) Transf. Bacharelado () Aluno graduado () Outro
Onde cursou o Ensino Médio: Escola ( ) Publica ( ) Particular Curso ( ) Técnico ( ) Regular

Qual a escolaridade de seu pai: ( ) Ensino Fundamental Incompleto ( ) Ensino Fundamental Completo

() Ensino Médio Incompleto ( ) Ensino Médio Completo ( ) Ensino Superior
Se estiver ministrando aulas atualmente, indique: ( ) Escola Publica ( ) Outras:

( ) N2 de aulas/semana: Ha quanto tempo leciona:
Trabalha ou exerce alguma outra atividade regular (exceto lecionar):  ( ) N3do () Sim. Em que:

. Ao ingressar no Curso de Licenciatura em Fisica, sua PRINCIPAL motivacao era:

1

( ) Ser professor () Obter uma formacao cientifica geral

( ) Fazer pesquisa em Fisica () Ingressar em uma universidade publica
() Facilitar a entrada no mercado de trabalho ( ) Outra:

2. Sua visdo do que é a ciéncia FiSICA mudou (ou n3o), a partir das disciplinas que ja cursou? Em que sentido?

3. Sua visdo do que é SER PROFESSOR mudou (ou nao), depois que vocé entrou no curso? Em que sentido?

i

. Um bom professor, do seu ponto de vista, é aquele que, por exemplo, ....

(9}

. Indique alguns aspectos positivos (e negativos) relacionados ao curso que correspondam (ou nao) a suas expectativas.

. O que vocé pretende fazer quando acabar o curso?
) Ministrar aulas como atividade principal () Ndo ministrar aulas imediatamente
) Ministrar aulas, eventualmente ( ) Outro:

—— o

Comentadrios e/ou observagdes: (Use o verso, se necessario)




256



257

ANEXO D - Dados referentes ao Questiondrio do Licenciando em (Per)curso
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Alunos em PERCURSO - Escolaridade do pai
(valores absolutos por Grupo)

40 30 28
20
20 11 m Até EM Completo
0 M Ensino Superior
Grupo 1 Grupo 2

Escolaridade do pai, segundo os Grupos 1 e 2 de alunos em percurso
(absoluto).

60

Alunos em PERCURSO - Escola em Nivel Médio
(valores absolutos por Grupo)

45

M Escola Publica
M Escola Particular
M Curso Técnico

M Curso Regular
Grupo 1 Grupo 2

Tipo de Escola em Nivel Médio dos alunos em Percurso, segundo os Grupos 1 e 2 (absoluto).

Aluno em PERCURSO - Tipo de Ingresso
(valores absolutos por Grupo)

M Vestibular
M Transf. Bacharelado

m Aluno Graduado

Grupo 1 Grupo 2

Tipo de ingresso dos alunos em Percurso, segundo os Grupos 1 e 2 (absoluto).
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Aluno em PERCURSO - Atividade Profissional
(valores absolutos por Grupo)

M Leciona
B Outra Atividade
= Ndo trabalha

B N3o respondeu

Grupo 1 Grupo 2

Atividade Profissional dos alunos em Percurso, segundo os Grupos 1 e 2 (percentual).

Alunos em PERCURSO que LECIONAM
(valores absolutos por Grupo)

14 4 13
12 -

10 -~

M Escola Publica

M Aula ou Escola Particular

Grupo 1 Grupo 2

Alunos em Percurso que Lecionam, segundo os Grupos 1 e 2 (absoluto).

Mudanga na Visdo de Professor — Alunos em Percurso

Visdo do Ser Professor - absoluto Visdo do Ser Professor - percentual
Grupo 1 Grupo 2 Grupo 1 Grupo 2
mudou 34 24 mudou 65% 62%
ndo mudou 18 13 nao mudou 35% 33%
nao respondeu 0 2 nao respondeu 0% 5%
total 52 39 total 100% 100%




Questionario — Licenciandos em PERCURSO — VISAO DE FiSICA
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*Legenda: ED = Eletricidade Diurno; EN = Eletricidade Noturno; CD = Complementos Diurno;

CN = Complementos Noturno; CD = Complementos Diurno; MN = Metodologia Noturno

NC - Natureza da Ciéncia

ABR - Abrangéncia

Aluno* Sua visdo do que é a FiSICA mudou (ou n3o), a partir das disciplinas que ja cursou? Em que sentido? APL - Aplicacbes
IND - Indefinido
ED1 N&o, nada mudou para mim em relagdo do que é Fisica. Nao -
ED2 N3do sei responder ao certo. Acredito que a visdo esteja em constante transformacao. Espero, daqui algum tempo, poder N3o sei IND
responder mais objetivamente a essa pergunta.
ED3 N3o. Nao -
ED4 Sim. Em muitas disciplinas no IFUSP os professores ensinaram a observar a natureza, e tentar entender as leis que nos faz existir. | Sim NC
EDS Mudou. Aqui nos foi apresentado por alguns professores (os bons) que a fisica estuda fendmenos e cria modelos para estuda-los | Sim NC
e prevé-los.
ED6 Sim, pois é algo muito mais complexo do que ja imaginava ser. Sim ABR
ED7 Sim, hoje eu acho a fisica muito mais interessante e dificil. Sim ABR
ED8 Ndo sei ao certo se mudou, eu diria que ela foi amadurescendo (sic) e se transformando. Entdo sim, ela mudou! No sentido de N sei ABR
conteldos, dificuldades.
ED9 Minha visdo do que é fisica ndo mudou, mas minha motivagao em estuda-la foi muito comprometida pelo curso no IFUSP, que Nao -
nao contribuiu nesse sentido.
ED10 Sim. Mudou no sentido de ver a fisica mais como uma descrigdo da natureza. Sim NC
ED11 | Sim. Aumentou minha visdo aonde fisica pode ser aplicada. Sim ABR
ED12 Nao Nado -
ED13 Sim, a importancia prética e tedrica passou a ser mais clara. Sim ABR
ED14 | Claro que mudou, pois entramos na universidade com a nogdo basica do que é a fisica. Sim ABR
ED15 Sim, mostrou-me ser mais abrangente e aplicavel do que imaginava inicialmente. Sim APL
ED16 Mudou, ela agora me parece muito mais complexa e interessante. Sim ABR
ED17 N3do. Mudou a minha visdo do que é ser fisico. Nao -
ED18 | Sim, a Fisica é muito mais abrangente do que eu imaginei. Sim ABR
EN1 A visdo do que é fisica ndo mudou. Ndo -
EN2 Mudou em alguns aspectos, onde eu ndo tinha uma visdo tdo ampla do que é a fisica e o quanto ela é importante. Sim ABR
EN3 Sim. No sentido de enchergar (tic) o que existe por tras das coisas. Sim APL
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EN4 Sim. A medida que os conteudos sdo apresentados os conhecimentos adquiridos por meio de senso comum tem caido por terra. Sim ABR
EN5 Sim. Através de um estudo mais formal, pode-se adquirir uma visdo mais profunda e também maior ligagdo entre diversas partes | Sim ABR
da Fisica que antes pareciam isoladas.
EN6 Infelizmente um curso que é formador de professores, ndo possue (tic) em geral professores preparados para formar professores | Ndo -
EN7 Sim principalmente por ver as disciplinas “profundamente” ou melhor por ver as disciplinas que cursei no colegial de outra | Sim ABR
maneira.
EN8 Minha visdo mudou, pois para saber Fisica ndo basta saber resolver exercicios. Sim ABR
ENS Sim, Fisica € muito mais do que se pensava no ensino médio. Sim ABR
EN10 Mudou no sentido de ampliar cada vez mais meu conhecimento. Sim ABR
EN11 Ndo mudou muito. Ndo -
EN12 Sim, pois agora sei que tenho que estudar e me preparar mais em termos de conteudos e praticas. Dependera de mim. Sim IND
EN13 N3o. Nao -
EN14 Sim, hoje tenho uma nogdo maior do tamanho da fisica (abrangéncia) e entendo melhor que ela ndo é tdo simples, mas apesar | Sim ABR
disto muito bela.
EN15 Ndo mudou. Ndo -
EN16 N3o. Nao -
EN17 Sim, pois tive melhor entendimento dos fenémenos ensinados no E.M. Sim ABR
EN18 | Sim mudou, depois que eu comecei a ver assuntos mais especificos, gostei muito das matérias que tive com excegdo de calculo. Sim ABR
EN19 | Sim, em parte. Uso menos a intuigdo e mais o calculo agora. Sim IND
EN20 | Sim. Ela abrange muito mais do que eu imaginava. Sim ABR
EN21 N3o. Nao -
EN22 Sim, ficou mais clara, conheci um pouco mais sobre ciéncia. Sim ABR
EN23 | Sim, ficou mais apaixonante. Sim ABR
EN24 | Ajudou eu analisar melhor os problemas que encontramos no dia a dia. Sim APL
EN25 Obtive maiores conhecimentos sobre quais fatores fisicos influenciam em nosso cotidiano, fazendo assim com que eu tenha | Sim APL
maior possibilidade de entender o mundo ao meu redor.
EN26 | Sim, mudou no sentido de conseguir enxergar a fisica no dia-a-dia. Sim APL
EN27 Sim, entrei na faculdade imaginando que teria aulas referentes aos assuntos vistos no cursinho, mais de maneira + aprofundada | Sim IND
e discutida, e na maior parte das matérias que fiz tive que memorizar resolucdo de exercicios p/ ser aprovado.
EN28 Nao. Nao -
EN29 Mudou, no sentido de aprofundar e conhecer a origem de assuntos vistos superficialmente na escola. Sim ABR
EN30 N3o. Nao -
EN31 Sim. No sentido de usar a matematica como ferramenta. Sim APL
EN32 | Sim, mudou bastante. A Fisica possui um campo extremamente vasto e multidisciplinar, em muitos momentos me surpreendi e | Sim ABR
gostei ainda mais de aprofundar assuntos que eram vistos superficialmente durante o E.M.
EN33 Ebranco BRANCO
EN34 Mudou. No sentido da importancia das atividades experimentais para chegarmos a uma conclusdo a respeito de um fen6meno | Sim NC
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fisico.

CN1 Ndo mudou. A diferenga maior que eu senti foi no contetido de Fisica Moderna e célculos avangados o que ndo imaginamos | Ndo -
quando estamos fora da USP.

CN2 A fisica de modo geral ndo mudou para mim, pois a idéia de que é uma disciplina ampla e em constante mudanga permanece. Nao -

CN3 Sim. Por mais que temos professores focado nos conteudos, outros fizeram perceber a dimensdo deste curso ndo somente no | Sim NC
ambito académico como no social.

CN4 Minha visdo pouco mudou. Exceto quanto aos cursos (disciplinas) de Moderna, Relatividade e algumas optativas. (sim) ABR

Pouco

CN5 Sim! No sentido de ver as coisas que estdo ao meu redor. Sim APL

CN6 A minha visdo mudou com relagdo as concepgGes tedricas e praticas que tinha antes, de uma maneira simpldria, hoje admito ter | Sim NC
mais duvidas do que certezas, mas mesmo parecendo estranho me sinto mais apta para tal questionamento.

CN7 Sem duvida mudou, a visdo de fisica do ensino médio que tinha era totalmente classica nunca tive contato com fisica moderna. Sim ABR

CN8 Sim. O conceito de ciéncia e, em particular a fisica, foi aprimorado, dando condi¢gdes de compreender, mesmo que de forma | Sim NC
basica, a maioria dos fendbmenos.

CN9 Sim. Antes de entrar no curso de licenciatura eu pensava que descobriria muitos dos “porqués”, e depois me parece que ha | Sim IND
apenas uma necessidade de querer passar nas matérias, mesmo sem entender nada.

CN10 | Sim, os calculos eram sempre presentes, hoje a teoria tem mais importancia. Sim NC

CN11 | Creio que melhorei meu entendimento sobre as coisas em geral, em especial nos ramos da fisica. Sim ABR

CN12 Ebranco BRANCO

CN13 Sim, mudou a partir do momento que soube que muito do que aprendi (que foi o que me fez cursar fisica) ndo era vélido e tinha | Sim NC
outra visdo de mundo.

CN14 Nao. Nao -

CN15 | Sim, vejo que vai muito além do que se aprende na escola, é algo muito mais amplo e ndo necessariamente “matematico”. Sim NC

CD1 Sim. Obtive um entendimento mais profundo de conhecimentos especificos e gerais da Fisica, que me proporciona maior prazer | Sim ABR
ao estudar.

CD2 Sim mudou. A Fisica para mim era como uma verdade incontestdvel (quase uma religido) essa era a minha visdo na época | Sim NC
colegial, agora é s6 uma construgdo humana.

CD3 Sim, mudou no sentido de me trazer maior fundamentagdo para explicagdo dos fen6menos. Sim ABR

CD4 Minha visdo continuou a mesma, é claro de maneira amplificada. Ndo -

CD5 Sim. As atividades de estdgio mostraram uma realidade bastante distante do discurso que se tem por parte dos docentes da area | Sim IND
de ensino, a ponto de me fazer desistir de ser professora.

CD6 Mudou apenas a visdo das aulas de fisica, ndo mudando a visdo do que é fisica. Nao -

CD7 Sim, completamente. Ganhei gosto pela fisica nuclear para trabalhar com o acelerador de particulas. Sim ABR

CD8 Sim mudou; hoje encaro a Fisica ndo como amoltoado (tic) de formulas; mas sim valorizo mais o conceito e a parte experimental. | Sim NC

CD9 Sim. Em suma, algumas disciplinas me ajudaram a erigir uma concepgdo de Ciéncia bem fundamentada. Sim NC

CD10 | Sim, hoje tenho mais consciéncia das suas limitagGes. Sim NC
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CDh11 Sim, deu uma compreensdo muito maior do que é a fisica, mostrando-me por outro lado que a fisica tem um sem fim de | Sim ABR
caminhos a ser seguido.

CD12 Sim, mudou no sentido que hoje compreendo a estrutura das ciéncias e como seus discursos repercutem no dia a dia. Sim NC

CD13 Mudou, percebi o quanto a fisica é uma criagdo do homem e necessariamente i representa realmente a natureza. Sim NC

CDhi14 Mudou. Minha visdo sobre o mundo mudou com os conhecimentos adquiridos aqui. Sim ABR

CD15 Sim. Minha visdo mudou muito, pois, vejo que a fisica ndo é o que aprendi no colégio é algo mais complexo, dinamico e bonito. Sim ABR

CD16 | A minha visdo mudou: as disciplinas ampliaram o meu conhecimento. Sim ABR

MN1 Percebi que a fisica € um assunto muito mais em aberto do que achava. O desenvolvimento ndo se da da maneira que aparenta | Sim NC
no colégio, de maneira linear, “encaixada”.

MN2 Sim, eu tinha quase nenhuma idéia sobre o que é fisica, eu s6 achava legal alguns tépicos que lia em um livro sobre explicagdes | Sim ABR
de objetos e fendmenos. Mas a fisica é muito além disso.

MN3 Sim. Muitas disciplinas ainda ensinam através do rigor matematico, porém algumas me fez enxergar o mundo de outra maneira. Sim NC

MN4 Sim, a fisica deixou de ser algo neutro e racional, para ser uma empreitada humana, em busca da compreensdo do Universo. Sim NC

MN5 Ndo muito. Sempre tive a visdo da Fisica como um processo continuo e filoséfico. Idéia que reforcei no curso. N3do muito NC

MN6 Mudou muito no sentido de que eu realmente ndo sabia nada de fisica, e ainda ndo sei. Sim ABR

MN7 Sim, muito quanto a complexidade e quanto a necessidade que se faz necessaria de cada conteldo, estando a fisica em | Sim ABR
constante aprimoramento.

MN8 Sim, achava que s6 tinha férmulas. Sim IND
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*Legenda: ED = Eletricidade Diurno; EN = Eletricidade Noturno; CD = Complementos Diurno;

CN = Complementos Noturno; CD = Complementos Diurno; MN = Metodologia Noturno

Sua visdo do que é SER PROFESSOR mudou (ou

Um bom professor, do seu ponto de vista, é

Indique alguns aspectos positivos (e negativos) do

A -Foco no
ensino
B - Foco na

* 5 i & .
Aluno néo), depois que vo::ni:;:u no curso? Em que aquele que, por exemplo, ... curso que correspondam (ou n3o) as suas expectativas. | aPrendizagem
C — Perspectiva
Educacional
mais ampla
ED1 Mudou um pouco porque had uma grande Apresenta a matéria de forma coerente e clara Pontos positivos posso dizer que sdo poucos: como a
diversidade de se apresentar uma aula. Pode ser para melhores entendimentos. Também tem boa apresentac¢do das aulas e a interagao boa entre o
excelente, bom, ruim ou péssimo. que ser interativo com os seus alunos para aluno e o professor. Tenho somente um Unico ponto A
tornar a aula mais divertida e ndo cansativa. negativo do curso porque é a que teve maior
abrangéncia (ou ocorréncia) durante o mesmo: é o
conflito entre as explicagdes do monitor e do professor.
ED2 Mudou, pois ndo havia a menor ideia do que era ... da tempo para o aluno pensar. Positivo: oportunidade de consultar bons materiais,
ser professor, a ndo ser, aquele a qual construi alguns professores.
como aluno no ensino basico. B1
Negativo: Diferenga entre a fisica que se vé na
licenciatura e a fisica que se vé no bacharelado. Deveria
ser uma so.
ED3 Nao. Prepara aula, conhece profundamente a Ponto positivo — matérias separadas para cada assunto,
matéria, tem paciéncia para explicar a matéria como éptica, mecanica, ... Al

de varias maneiras.
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Ponto negativo — poucos trabalhos em grupo

ED4 Sim. O professor deve despertar a curiosidade do Contextualiza o que esta sendo estudado, tem Positivos: motivagdo para lecionar, apesar das
aluno, e levalo (sic) a pensar e a pesquisar. E ndo bom relacionamento com o aluno, respeitando | dificuldades.
apenas adestra-lo com conteudos cristalizados. suas dificuldades e sempre insentivando (sic) o
aluno. Negativos: professores ego-centricos (sic) que chegam a B1
humilhar alunos que ainda ndo adquiriram contetdo no
ensino médio, mas esses professores sdo a minoria. Mas
mesmo assim abalam a autoestima dos alunos.
EDS Ndo mudou. Vim de escola publica, conhego a Esta disposto a ensinar e ndo tratar um aluno Positivos: ndo é um curso superficial e formador de
realidade dificil dos professores. graduando como se fosse do mestrado. professores de forma industrial (como nas faculdades
Professores humildes e ndo prepotentes, mal particulares) aqui na USP um leque de conhecimento
educados e Arrogantes. nos é apresentado, de tudo (humanas, exatas e
bioldgicas).
gicas) A2
Negativos: o curso privilegia o aluno génio,
independente do professor e muitas vezes ndo
proporciona muitas oportunidades dos alunos
aprenderem a estudarem (sic) sozinhos.
ED6 Nao. Possui uma boa didatica, apresentando de Aspectos negativos: Aulas da parte de educagdo
forma simples e com exemplos do cotidiano, centradas em teorias ndo aplicaveis em sala de aula. Al
além do dominio do conteudo exposto.
ED7 Sim, eu agora dou muito mais valor ao professor. Se dedica muito a sua profissdo, estd sempre se | Negativos: alguns professores “jogam” a matéria,
Antes eu nem queria ser professora, agora eu ja atualizando e estudando. esperam que os alunos sejam totalmente autodidatas. IND
até penso em ser, apesar de achar que é uma
responsabilidade enorme.
ED8 Ndo mudou. Tem a capacidade de interessar o aluno ao que | Falta contextualizagdo das matérias no mundo “vivido”.
ele vai aprender, relacionar com o contexto do B2

aluno, consegue construir o conhecimento com
o aluno e tem interesse de tocar a mente do

Matérias da educagdo muito interessantes.
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aluno em varios aspectos, ndo so ligados a

fisica.
ED9 As disciplinas especificas de educagdo da FE Motiva o aluno a buscar mais informagdes Positiva: habilitagdo profissional com vantagem
contribuiram muito para agregar praticas e acerca do tema e a interagir mais com o competitiva no mercado de trabalho.
conceitos sobre o que é lecionar e a importancia professor pela vontade de aprender. B2
social da profissdo. Negativa: ndo desenvolveu o prazer pela ciéncia da
Fisica.
ED10 N3o. Consegue passar transmitir o seu Ha uma cobranga muito baixa dos alunos, e além disso,
conhecimento de maneira simples e clara, e faz | alguns acabam sendo resumidos (ndo é dado todo o
com que o aluno fique interessado pelo conteudo que talvez deveria ser passado*) ou
conteudo. facilitadas. A2
* digo isso em relagdo aos livros.
ED11 | Sim, comeceia ver mais o lado do professor; o que | Possui uma relagdo horizontal com o aluno, * Ha matérias que exigem muito, sendo de poucos
a profissdo exige e ndo é tao visivel assim. gosta de dar aula e ndo desiste de aluno algum. | créditos.
B1
*Professores que ndo possuem uma boa didatica e
forma de ensino.
ED12 | Sim Um bom professor é aquele se preocupa com a
aprendizagem do aluno, ndo apenas cumpri o B1
conteudo programado, mas verifica se alguns
estdo compreendendo.
ED13 | Sim, ndo vejo o professor como um mero Mostra as opgdes, sugere a “melhor”, mas ndo Esperava que ndo houvesse tanta diferenca em relagdo
“profeta”, que cospe informagao, mas alguém forga, ndo impd&e nada. ao bacharel, que houvesse um ciclo comum. 82

formador de opinido, que constroe (sic)
perspectivas de vida.
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ED14 | Sim, pois na universidade estudamos como Se preocupa com o aprendizado de seus A estrutura proporcionada pelo Instituto para pesquisa.
poderemos ser bons professores. E mesmo dentro | alunos, que planeja devidamente suas alunas. B1
da universidade temos exemplos e ambos os
casos.
ED15 Sim, no sentido de responsabilidade com o ensinar | Interage e usa seu método avaliativo para Negativos: Os cursos de calculos sdo muito ma
a aprender. Os conceitos “aprender” e “saber” ajustar o seu método de ensino. elaborados e poucos didaticos. Falta de compromisso do
tornaram-se mais claros, ajudando no “ensinar”. IFUSP com o pagamento de bolsas. B1
Positivos: Departamentos de diversas dreas de fisica
aplicada.
ED16 | Quero ser professora porém penso muito em Consegue que o aluno aprenda. Positivo: é um curso “puxado” que exige que se aprenda
atuar como docente no ensino superior. para passar na matéria,
. . , . A2
Negativo: muito conteldo, isso gera um
condensamento de informagdo que sé serdo totalmente
esclarecidas em uma pds.
ED17 N3o. Motiva um aluno a estudar e a se interessar Acho o curso de licenciatura desorganizado. Temos
pelo o que esta sendo ensinado. pouca matematica, o que dificulta a compreensao de A
algumas matérias. Para mim os dois primeiros anos da
licenciatura de bacharel deveriam ser iguais.
ED18 Nao. E aquele que consegue deixar interessante Al
qualquer matéria.
EN1 Sim, mudou no sentido de dar apoio a alunos que E aquele que se aproxima do aluno, que é Pontos negativos: matérias de dois créditos, algumas
tenha mais dificuldade. assecivel [sic], que tenha boa vontade de matérias de 4 crédito que deveriam ser de 6 = calculo é
ensinar, que ndo faga somente por obrigagdo. exemplo A2

Alguma matéria para desinibi¢do ao falar em publico
seria bem vindo




269

EN2 Sim, que ele tem uma grande “arma” nas maos Consegue mesclar a parte tedricae a A carga hordria, tem disciplinas que deveriam ter mais
que é seu conhecimento e muitas vezes ndo matematica da fisica, ndo fazendo o curso s6 créditos, todos as disciplinas deveriam de alguma
transmite aos seus alunos de forma adequada. de um ou de outro. Tentando compreender a formas ter aulas trabalho, onde os alunos pudessem ter A2
dificuldade do aprendizado do aluno. mais contato com a parte experimental da fisica.
EN3 Sim. Quando entrei pensava em me tornar Tem prazer em ensinar e procure passar o Posi. O curso é muito bom no sentido de nos forgar a
professor, mas conforme fui percebendo como é a | conhecimento de maneira que todos saber o porque das coisas, fato muito importante para
rotina dos professores mudei de opinido. entendem. qualquer atividade na vida. Al
Neg. Mercado de trabalho restrito.
EN4 Ainda ndo, fiz poucas disciplinas na Educa¢do, mas | Prepara suas aulas, leva materiais diversos nas Ptos positivos — aulas em laboratérios, boa relagdo ¢/ os
acho que ndo mudara. aulas para motivar os alunos, faz ligagGes do professores do IFD, grupo de estudo formado na turma.
cotidiano com os conteddos estudados. A2
Ptos negativos — Disciplinas ¢/ pouco aprofundamento e
dada de forma ndo ideal (pelo menos 1 no IF).
EN5 Sim. No sentido de buscar maior profundidade no Procura manter-se atualizado, ser cuidadoso no
entendimento da Fisica de modo a preparo de aulas, buscar sempre estar A2
transmitir/construir o conhecimento ao/com o disponivel.
aluno de maneira igualmente mais profunda.
EN6 Professor é um mediador entre o conhecimento Tem um bom dominio da matéria e se Positivos: Existem professores bons, a formulagao
académico e o conhecimento cultural de seus interessa em saber ensina-la (metodologia). curricular é boa.
alunos, portanto o professor deve ser um
pesquisador de metodologias para ajudar seus Negativos: Existem muitos professores ruins, a A2
alunos a criarem esplicacdes [sic] sobre um tema formulagdo curricular ndo corresponde a aplicada,
de ciéncias. Muito difere do que eu pensava de faltam aulas praticas.
uma pessoa que apenas repassa o conhecimento.
EN7 Sim, pois tinha visdo do professor de escola Prepara a aula, leva materiais como O curso abre muitas oportunidades de aprendizado pois
publica que apenas da sua aula e em grande parte | experimentos para agugar e ajudar o sempre sdo oferecidos cursos extras (inverno, ver&o) B1

das vezes ndo se importa co o aluno e hoje vejo o
quanto o papel do professor é importante na

entendimento do contetdo.

porém as matérias da educagdo em grande parte das
vezes sao exaustivas e os estagios muitas vezes nos
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formacgdo do aluno.

mostram a realidade do colégio nos desmotivando a
exercer o cargo de professor.

EN8 Minha visdo mudou, pois o professor ndo Mostra exemplos de como aplicar a “Fisica” no | Negativos: falta de divulgagdo de iniciagdo para alunos
transmitira apenas conhecimento sobre Fisica; o dia-dia do aluno. da licenciatura. c
educador também é responsavel pela formagdo de
caracter do aluno.
EN9 Sim, vi que o professor é muito mais desvalorizado | Sabe a matéria e permite o aprendizado dos Problemas com alguns professores que sdo péssimos
do que pesquisador, ndo s6 fora como dentro da alunos. (especialmente os do IME). Parte positiva é a 6tima A2
USP. qualidade do curso oferecido por alguns prof do IF.
EN10 | Sim, que dar aula ndo é so passar o conteudo. Que vé a dificuldade do aluno e trabalha para Positivos sdo os laboratorios e os professores
minimizala [sic]. experientes em pesquisa.
B1
Negativo é que tem professores que parecem saber
bem o contelddo mas nao consegue transmitilo [sic].
EN11 | Mudou. Pois achava, ou melhor, tinha como Consegue motivar o aluno e ter amizade Os aspectos positivos sdo alguns professores ddo ideias
referencial os professores que tive. Percebi que é também. N3o sé amizade ¢/ o aluno mas com de como apresentar o contetdo p/ os alunos.
bastante engessado em relagdo o que imaginava. as pessoas que trabalham de alguma forma c/ A2
o professor (Diregdo, secretarios, etc). O negativo é que outros ndo demonstram nenhum tipo
de interesse e s6 se preocupam com suas respectivas
pesquisas.
EN12 | A referéncia professor na Universidade de Sao Prepara bem as aulas, associa os conteudos Negativos: poucos laboratérios, associagdo das
Paulo, IFUSP, é completamente diferente do com as outras disciplinas, bom em disciplinas que sdo dependentes, monitoria ainda fraca. A2
professor da rede publica. relacionamento.
EN13 | Nao. Se esforga para que seu aluno aprenda os Penso que o curso deveria ser unificado, ou seja,
conhecimentos da maneira mais proveitosa deveria ser Licenciatura e Bacharelado em Fisica e ndo A2
possivel. dividido como é atualmente é.
EN14 | Sim, pois ministrei algumas aulas algum tempo, e Explique uma coisa muito bem, ao invéz [sic] Prova! Péssimo método de avali¢do, ainda mais na Al
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hoje reconsidero se quero mesmo isto, por causa
da falta de reconhecimento pessoal e financeiro.

de milhares ruins, como se pede no vestibular.

fisica. E também a qualidade de matematica. Me
questiono se o curso é de fisica ou de matematica

aplicada.
EN15 Mudou bastante. Na questdo de métodos de Prepara a aula, procura tirar as duvidas dos
ensino, achava que saber a matéria ja era o alunos, faz uma aula atrativa e usa a prova para A
suficiente. auxiliar no ensino (ver o que a maioria errou,
explicar novamente).
EN16 N3o. Interessa-se pelo aluno, pelo seu desempenho Possuo criticas mais estruturais com relagdo a grade do
e sucesso académico. curso. O conteudo das disciplinas me parece bom, o que B1
varia é a forma com que cada professor as ministra.
EN17 Na verdade nao tinha nenhuma nogao do trabalho | N3o usa o seu ponto de vista. Positivos: As disciplinas de ensino de fisica ajudaram
que a profissdo traria antes do curso. muito (Metod., Elementos)
IND
Negativos: Disciplinas como Didatica, Psicologia ndo
tiveram o menor efeito no meu trabalho didrio.
EN18 Minha visdo ndo mudou,acho que o professor é Sabe explicar de uma forma que os alunos
formado para transmitir o seu conhecimento aos entendam trazendo exemplos e experimentos AL
outros para a sala de aula. E que respeite os limites
dos alunos.
EN19 | SIm, hoje em dia eu quero ser professor; acho uma | Tem metodologia, adequa a aula ao grupo, se Os aspectos positivos consistem na estrutura da
profissdo que, apesar de dificil e mal remunerada, preocupa com a sala. universidade e os negativos na didatica dos professores A2
precisa de bons profissionais. que é péssima.
EN20 Ndo. Ainda ndo sou professor e ainda quero Consegue transmitir o conhecimento, e nao O curso é fantéstico. E uma pena eu ir tio mal por ndo
lecionar, mas s6 quando tiver mais seguranga (+ joga-lo na lousa. ter tempo para estudar. Al
conhecimento).
EN21 N3o. Sabe cativar o aluno p/ que este fique apto a A impressdo que se tem é que o IFUSP pensa que os A2

alunos do curso de Licenciatura sdo “subfisicos”. Ex.: O
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receber conhecimento a partir da sala de aula.

péssimo curso de célculo que temos diante do
bacharelado.

EN22 N3o. Reconhece seus alunos e suas necessidades. N tem disciplina optativa legau [sic] para o noturno,
todo sdo n periodo da tarde. A2
EN23 | Sim, descobri que é mais dificil do que imaginava. Consegue transmitir seu conhecimento e fixar a | Conhecimentos, experiéncia como positivos.
N3do pela matéria e sim pegas condigdes de atencgdo dos alunos. A2
trabalho do professor. Nem todas as matérias favorecem aqueles que
trabalham.
EN24 | Sim, pois criticamos o qudo complexo é essa Incentiva os alunos, mostra exemplos praticos, Negativo: esperava mais didatica dos professores.
atividade. conhece a matéria. A2
Positivo: contetido muito bom, quando comparado a
faculdades particulares.
EN25 | Sim, mudou. Ao fazer alguns estagios nas escolas Demonstra seguranga em relagao ao conteudo | Alguns professores possuem bastante conhecimento
percebi como é dificil estar na frente de uma que esta passando aos alunos e possibilita uma | tedrico, porém sdo arrogantes ao tratarem os alunos
turma explicando sobre Fisica. relagdo aberta com os alunos, fazendo com que | quando sdo questionados sobre algumas coisas em A2
eles tenham liberdade para fazerem relagdo ao conteddo dado ou em relagdo a forma como
guestionamentos. este é passado e avaliado.
EN26 Sim mudou no sentido de que a profissdo do Consegue facinar [sic] seus alunos com a Positivos — material disponivel, flexibilidade de horarios.
professor é essencial. matéria. A2
Negativos — professores ruins, desinteresse.
EN27 | Sim, quando entrei pensei que ser bom professor Um bom prof de fisica seria aquele que se Muitas vezes tive a impressdo de aprender a ser uma
era aprovagao no vestibular e ndo como penso importa muito mais ¢/ a compreensdo do boa professora por negagdo, ou seja, ver meus profs e
hoje que é o aluno entender o fendmeno fendmeno do que com a resolugdo matematica | ndo querer ser como eles. Acho que o aspectos da
observado. do exercicio. ciéncia deveria ser mostrado aos alunos desde o inicio B1

do curso pois entramos aqui no “espirito” de resolver
exercicios, ndo de discutir fendmenos e analiza-los [sic]
e estuda-los, ou seja, fazer ciéncia p/ que possamos
encinar o que é fazer ciéncia.
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EN28 Ndo. Gosta de lecionar. Negativo: IND
EN29 | Sim, no sentido em aprender na pratica como o Sabe ensinar o aluno sem “decoreba” e quando | No geral é um bom curso com excelentes laboratérios e
professor tem que fazer e o que fazer, possivel efetua experimentos para sair da biblioteca enorme, mas que em determinados
principalmente sendo um curso “polémico”, no teoria de sala; o que consegue compartilhar conteldos ha professores que acham que o aluno ja
sentido da fisica ser uma matéria temida pelos conhecimento e que ndo sabe para si préprio. domina o conteldo, o que muitas vezes ndo ocorre, e A
alunos. acaba ndo dando tempo de correr por fora, porque
muitos trabalham e ndo somente estudam, e precisam
de explicagGes claras e coesas, e ndo “jogadas” como
alguns professores fazem.
EN30 N3o. Se coloca no lugar do aluno e busca entrar em Bastante interessante e com conteudo estimulante e
sintonia com ele. Tem paciéncia c/ as bem dividido didaticamente.
limitagdes dos alunos. Tem bom dominio da A2
matéria além de didatica para transmitir o
mesmo.
EN31 | Ndo. Leciona e deixa o aluno ser participativo. Negativos: formas de avaliagdo.
Bl
Positivo: mercado de trabalho.
EN32 | Sim, mudou. (item 4) Um bom professor é aquele que se preocupa O curso é bastante cansativo/puxado para as pessoas
ndo sé com que os alunos passem em sua que precisam trabalhar e muitas vezes precisam se
matéria, mas sim que possam absorver e ausentar de aulas e provas, e isso ndo é levado em A2
compreender realmente o conteldo conta.
apresentado.
EN33 | Sim, antes achava que deveria ensinar aos alunos Independe [sic] do assunto ensinar o aluno a
calculos, acho que os alunos devem aprender a pensar. B1
pensar.
EN34 N3o. Tenha o respeito e a admiragdo dos seus Positivos: aulas aprofundadas. B1

alunos. E o reconhecimento dos alunos de que
o professor foi importante em algum aspecto

Negativos: excego [sic] de aulas desnecessdrias e pré-
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de sua formagao.

requisitos que ndo fazem sentido e sé atrapalham o
fluxo do curso.

CN1 N&o. Infelizmente tive mas experiéncias no Conhece o conteudo o qual ministra. O Positivos: A liberdade de escolher varias disciplinas
estagio. O formando é muito mal recepcionado péssimo ensino de Fisica no ensino médio é optativas. Mas acho que a licenciatura atual esta
nas Escolas Publicas. Na minha opinido, a LDB tem | devido aos professores que ndo sao Fisicos de ficando com um leque pequeno para escolha. Al
que excluir o estégio. formacgao.
Negativo: o estagio.
CN2 A visdo do que é ser professor mudou, percebi que | Se preocupa com o aprendizado e tenta se Como aluna do noturno, sinto uma grande dificuldade
ndo basta dominar a matéria que ministra, que ha reciclar e passar uma visao da fisica na vida em completar a grade horéria s6 com os horarios do
outros problemas e questGes sociais tdo ou até (econdmica/tecnoldgica...) noturno, a sala de estudos do meu ponto de vista é B2
mais importante para resolver p/ que os alunos precdria, poderia existir grupos de estudos.
aprendam fisica.
CN3 Sim. Passei a valorizar mais essa profissao da Saiba entreter os alunos na discussao proposta. | - Necessidade de mais aulas de laboratério como cursos
responsabilidade de ser professor, pois como Traz elementos instigadores, possibilita obrigatdrios.
alunos e futuros professores temos, pelo menos, investigacdo. Entenda um pouco a realidade B2
modelos bons e n3o t3o bons assim de dos seus alunos e o conteudo para além da - Positivo por ter professores com olhares para a
professores. carreira profissional. licenciatura.
CN4 Minha visdo ndo mudou. Prepara suas aulas, prepara outra visdao do Toda a teoria desenvolvida em sala é um aspecto muito
curso. Visao que nao foi passada no curso de positivo. Minha expectativa era de um curso pratico
licenciatura. sem tantos relatoérios. Ndo estou excluindo os IND
laboratédrios! Gostaria de desenvolver experimentos
simples para sala de aula.
CN5 Nao! Além de dominar o assunto deve se dedicar ao Positivos: Aprendi a me virar sozinho; professores que
que faz. se dedicam ao curso.
IND

Negativos: Alguns professores do Instituto ndo se
dedicam as disciplinas (isto ja é sabido por muitos).
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CN6 Mudou e muito, antes achava que era uma Consegue transmitir o conteudo a ser Positivo: Contato com os professores, acesso a diversas
profissdo dificil, hoje tenho certeza e sei que a ensinado, tem dominio de contetdo, é literaturas, grade curricular, convivéncia universitaria,
profissdo carrega uma responsabilidade formativa | responsavel nos seus atos, e se importa com o formagdo de um modo geral.
de um peso que eu ndo tinha consciéncia quando ato de ensinar. Al
entrei. Negativos: grade curricular (sempre alterando), falta de
oferecimento de disciplinas, desorganizagao por parte
do corpo discente e docente.
CN7 Mudou, como trabalho em outro area pensava em | -incentiva, questiona, e respeita os limites dos | - falta preparar o aluno mais para exercer profissdo, o
exercer a profissdo para renda complementar, alunos. aluno deveria ser como futuro professor e ndo como A2
hoje ndo acho que isso seja certo. futuro cientista ou fisico.
CN8 Sim. Hoje compreendo que um professor precisa Possui preparo psicoldgico para lidar com
de muito mais que conhecimento cientifico. pessoas. E, juntamente, deve ter vontade de IND
Também compreendi que boa vontade e amor ndo | aprender e ensinar.
basta para ser um bom professor atualmente.
CN9 Ndo. Motiva os alunos em todos os aspectos. A “reta final” do curso foi muito positiva. Consegui,
mesmo sem muito tempo, me dedicar um pouco mais e, IND
por exemplo, em Fisica Moderna | e Il, entendi um
pouco mais.
CN10 | Sim, professor para mim, tinha apenas o papel de Se preocupa se seu aluno aprendeu ou ndo o Os professores tem métodos de avaliagdo muito
mostrar conteudo hoje vejo que o intuito é formar | conteldo, tenta diversas formas de ensinar, diferenciados, fico muito perdido alguns sdo s provas,
cidadaos. interage e ministra sua aula percebendo seus outros trabalhos e provas, outros sé trabalhos. ¢
alunos.
CN11 Ndo mudou, pois eu ndo tinha uma visdo. Construi | Tem uma boa didatica, conversa bem, postura Negativo — i consigo entender a cobranga de
uma perspectiva dessa profissdao ao longo do elegante a falar, demonstra com simplicidade conhecimento muitos degraus acima do necessario p/ AL

curso.

conhecimento.

lecionar p/ ensino médio, principalmente em relagdo a
matematica

CN12

N RESPONDEU
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CN13 Ndo. Transmite o conteldo pretendido a maioria de | O curso ndo mostra praticamente NADA que possa ser
seus alunos, de forma menos chata e com aplicado, seja como professor ou qualquer outra area. Al
maior exemplificagdo do conteldo possivel. Se prende em coisas pequenas.
CN14 | Nao. Se esforga para que o aluno aprenda, Penso que o curso deveria ser unificado: Licenciatura e
compreenda os conceitos e leis fisicas da Bacharelado em Fisica e ndo separado como atualmente
melhor maneira possivel, por exemplo, é. B1
aplicando atividades experimentais que
facilitam a compreensdo do educando.
CN15 | Sim, percebemos agora os 2 lados na situagdo e o Sabe lidar com a falta de motivagao dos alunos, | As aulas da educagdo quando misturam os cursos ficam
quanto é dificil ponderar as coisas. conseguindo motiva-los e fazerem ter interesse | muito distante da nossa realidade. A2
em aprender.
CD1 N3o. Consegue fazer um trabalho especifico para As disciplinas da Faculdade de Educagdo ndo condizem
cada sala de aula que entra, fazendo com o que devemos fazer na prética. A2
adaptacgdes, quando necessario, para uma
melhor compreensdo por parte dos alunos.
CD2 Mudou, eu achava que fosse algo muito nobre, Se esforga para fazer uma aula mais agradavel, O curso me mostrou que a fisica estd e é uma
mas do jeito que este sofre, eu agora acho que é mais rica em conhecimentos e que seja construgdo, mas no decorrer eu enjoei de fisica (devo A2
uma profissdo para pagar os seus pecados. compreensivel com o aluno. ser um fraco), mas foi bom enquanto durou (mentira!!).
CD3 N3o. Mostrar aos alunos a Fisica de forma a ligar seu | Os laboratérios sdo para mim o aspecto que melhor
cotidiano, com experimentos por exemplo. representa positivamente o curso. Um aspecto negativo Al
é com relagdo a forma que a maioria dos professores se
relacionam ¢/ os alunos, uma forma extremamente fria.
CD4 Ser professor é ter amor pelo [que] faz. Dedica parte de sua vida aos alunos. Positivo: Acesso ao conhecimento.
IND
Negativo: Didatica dos professores da faculdade.
CD5 Sim. No sentido de que ser professor deixou de ser | Tem responsabilidade e compromisso com a Quanto as aspectos negativos eu coloco a caréncia de C

apenas a figura do individuo cuja Unica fungdo é a

turma e com o seu trabalho, o ponto de se

disciplinas experimentais e a estrutura fechada das
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transmissdo do conhecimento.

preocupa [sic] quando muitos alunos vao mal
em uma avaliagdo, questionando o seu préprio

poucas disciplinas experimentais existentes. Quanto aos
positivos a qualidade excelente da maior parte das

trabalho. aulas.
CD6 Nao. Sabe se adequar ao publico alvo. Professores sem didatica alguma. IND
CD7 Preocupa-se com o aprendizado dos alunos e Esperava mais dificuldades no curso. Estd muito facil;
com a evolugdo tecnoldgica. consigo obter notas sem estudar, apenas com a B1
presenga em aulas.
CD8 Mudou pois eu era um professor de muita aula E aquele que consegue motivar os alunos a Aspectos positivos: dd uma ampla formagao geral.
expositiva e a valorizava; hoje em dia valorizo mais | respeito do conteldo a ser ensinado; desperta A2
a compreensio do aluno. a curiosidade do aluno. Aspecto negativo: poucas sado as aulas de exercicios;
enfatiza-se muito a parte tedrica.
CD9 Sim. Antes eu ndo possuia uma compreensdo Conhece as suas limitagdes, as limitagdes dos Aspecto negativo: auséncia de um aprofundamento
plena do que era ser professor. Com o auxilio de estudantes, se flexivel as diferentes conceitual em certas areas da fisica e matematica;
disciplinas pedagogicas tedricas e praticas, pude circunstancias, realidades/problemas sociais. obrigatoriedade de disciplinas de Histdria e Filosofia da B2
estabelecer uma visdo prépria e sensata do que é Fisica.
ser professor.
CD10 | Sim, mudou, mas ndo por causa do curso, mas sim | E o exemplo perfeito de conduta, pois a melhor | O principal ponto negativo estd descrito acima: meus
pelo meu desenvolvimento pessoal. forma de se ensinar é pelo exemplo. professores de modo geral ndo servem de exemplo para IND
mim.
CD11 | Sim, pois quando vocé leciona percebe com mais Além de saber muito sobre o que leciona sabe Negativos, acredito que deveriamos se aprofundar mais
facilidade os acertos e erros da profissao. transmiti-lo de forma com que a maior parte na fisica da licenciatura no sentido de contas e teoria, Al
entenda. positivo acho que prepara bem para serem professores
até o ensino médio.
CD12 | Sim, pensando hoje na atual grade, seja N&o sei. Os aspectos negativos sdo um curso baseado em
IND

universitaria ou mesmo em escola publica mudou
drasticamente e juntamente com o conceito do

resolugdo de exercicios, e pouca discussao, nenhuma
disciplina que discuta o todo de fisica, mas sempre




278

que seria educar.

“gavetinhas da fisica”.

CD13 Mudou, o professor é um pastor, da disciplina que | E aquele que tenta o menos possivel exercer o Temos pouca Fisica Moderna, (quantica, relatividade),
ministra. poder institucional sobre os alunos. nosso eletromag é capenga, ndo temos nada de fisica
nuclear. As disciplinas de educagdo (Metodologia,
Praticas) sdo quadradas e suas discussGes IND
metodoldgicas voltam sempre ao mesmo ponto, a
procura por um método, como se as questdes sobre
como aprender estivessem resolvidas.
CD14 | Ndo mudou. Se empenha em preparar aulas interessantes Algumas matérias deveriam ter mais créditos aula, ou
aos alunos. seja, deveria ter um tempo maior dedicado ao tema, por A
ex. fisica moderna 2 deveria ser lecionada em 6 horas
semanais.

CD15 | Sim. Tinha a visdo que o professor deveria Que problematiza situagdes do cotidiano, Temos bastante estagios e matérias muito interessantes
simplismente transmitir conhecimentos e hoje evolvendo a fisica, levanta um debate e cria porem falta mais integracao das matérias. B2
vejo que seu papel é o de formar individuos conciencia social nas pessoas.

“pensantes”, concientes do mundo em que vivem.

CD16 | Mudou muito para melhor, alguns professores sdo | Respeita o conhecimento dos alunos; e os leva Negativos. a “impessoalidade” dentro do I.F. A
excelentes. em consideragdo no seu planejamento.

MN1 Sim, na minha visdo o professor era um detentor Compreende o contexto em que o aluno estd Como pontos positivos, indicaria que o curso oferece
do conhecimento. Atualmente, vejo a fungdo de inserido, considera o ritmo de aprendizado do uma formagdo ampla e que muitos docentes se A
professor como alguém que torna o conhecimento | aluno, consegue abordar um tema de diversas preocupam com a didatica e com o fato de estarem
mais acessivel ao aluno. formas. formando professores.

MN2 Sim, era uma visdo muito idealista e eu pretendia Consegue apresentar questdes que fazem Aidéia que eu tenho sobre ser professor foi obtida em
fazer o mesmo que alguns professores bons que sentido para os alunos, que envolvam questdes | poucas disciplinas, que foram boas o suficiente para me
tive. Hoje penso em novas possibilidades e sociais* e temas de fisica para que o aluno fazer refletir e que me fizeram dar mais atengdo a elas B2

entendo que os alunos nao sdo ideais.

possa pensar e atuar ativamente na sociedade
em que vive.

na graduagdo. Mas a maioria é baseada em senso
comum e existem professores que nunca deram aula no
E.M., e quando as aulas sdo de fisica ou ndo, muitas sdo
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desconectadas d ensino.

MN3 Nao. Que busca ensinar os alunos ndo apenas no Positivos, exige sempre mais dos alunos.
conteudo que é exigido nas escolas, mas que
deseja ensinar visando o dia-a-dia e através de Bl
suas pesquisas.
MN4 Mudou muito, a ideia que tinha de ser professor Se foca num ensino por competéncias ao invés | A maior parte do ciclo basico da Fisica tem os mesmos
era de reprodutor de conteudo e preparador para de conteudista, conhece e ensina ciéncia problemas citados acima, que ocorre no ensino médio. 82
o vestibular. Hoje eu acredito numa formagao através de todos os seus aspectos (humano, Minha visdo mudou nas disciplinas realmente voltadas a
cientifica para as pessoas leigas. histérico, etc). licenciatura.
MN5 Reforcei e embasei a ideia do professor como Mostra a educagdo como ferramenta Algumas disciplinas que reafirmaram e incentivaram as
educador, no processo de alfabetizagdo cientifica, libertadora. ideias acima em contra ponto com algumas que
incentivo a critica e ndo decorar e/ou aplicar reforcam os problemas do professor “catequisador” que C
conceitos. ndo abre para discussdo e questionamentos tendo a
fisica como questdo absoluta e fechada.
MN6 Ndo mudou, pois a escola continua o mesmo Se dedica no que faz. Um aspecto positivo é carga de conteldo que
sistema, apenas melhorei mais minha cultura. recebemos, aspecto negativo é a falta de ferramentas IND
didaticas, ou matérias especificas sobre o tema.
MN7 Mudou bastante, muito mais ainda apds as Consegue fazer da aula algo prazeroso e Alguns professores das matérias da fisica tem aulas
matérias de metodologia. motivador para o aluno e para ele (professor) muito ruins e provas inadequadas pelo que eles
mesmo. explicam. E ndo ha nenhum tipo de afastamento desses A
professores dessas disciplinas. Ha professores dando a
mesma disciplina dez anos com alto indice de
reprovacao e isso é tido como algo normal.
MN8 | Sim, acho que em tudo, aprendi a ter um olhar Que tem conhecimento e preparagdo para Quase todos os pontos sdo positivos, o negativo é ter
diferente quando falamos da educag3o (do ensinar. que estudar laboratdrio de Fisica, ja que sou aluna da Al

ensino).

matematica.
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ANEXO E - Consideragoes sobre o numero de concluintes em fun¢do da forma
e ano de ingresso
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Consideragoes sobre o numero de concluintes em fun¢do da forma e ano de ingresso

Se considerarmos as estimativas para um regime de fluxo continuo, assim como
todos os demais aspectos ja mencionados (que por um lado facilitam as analises e por outro
limitam as conclusdes) teriamos, de modo geral, uma taxa de 40% de conclusGes e 60% de
evasdo. Mas podemos, a partir dos dados fornecidos pelo Sistema de Graduagdo, olhar as
taxas de conclusdo tal que sejam levados em conta o ano e o tipo de ingresso além da
possibilidade efetiva, de que o curso possa ter sido integralizado. Com isso queremos dizer,
por exemplo, que dos 1969 alunos encerrados de 1997 a 2010, embora haja conclusdes em
todos os anos, as taxas calculadas sobre o total de encerramentos ano a ano, podem revelar

numeros que, isoladamente, ndo sejam muito significativos.

Da totalidade de casos, temos catorze anos de encerramentos que estdao associados a
ingressos que ocorreram desde 1978. A tabela 26 apresenta os 1969 encerramentos

segundo o ano de ingresso do aluno:

Numero de alunos encerrados por ano de ingresso.

ano de n2 de ano de n2 de

ingresso alunos ingresso alunos
1978 1 1998 214
1985 2 1999 175
1986 2 2000 140
1988 1 2001 145
1989 7 2002 138
1990 1 2003 149
1991 3 2004 122
1992 11 2005 112
1993 47 2006 89
1994 62 2007 87
1995 82 2008 68
1996 115 2009 36
1997 152 2010 8

Uma vez que a tabela acima nos fornece o numero de alunos que encerraram o curso
segundo o ano de ingresso, faz sentido termos poucos associados aos anos anteriores a
1995-96 (que provavelmente devem aparecer em listas de encerramento geradas antes de

1997) e também poucos associados aos anos posteriores a 2002-03, ja que muitos dos
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ingressantes destes anos ainda encontram-se ativos no curso (haja vista a estatistica que

temos para o tempo de conclusdo média).

Sabendo que ha quatro tipos possiveis para o ingresso>’ — vestibular, graduado,
transferéncia externa ou transferéncia usp (interna) — podemos utilizar como referéncia os
cerca de 100-110 ingressantes por ano para, dentre a totalidade dos 1969 casos da amostra,
verificar as taxas de integralizacdao do curso. E, verificamos que os dados sdo tais que entre
os anos de 1997 e 2002, praticamente 100% dos ingressantes via vestibular aparecem
encerrados. Isto é, as listas de encerramentos geradas de 1997 a 2010, nos permitem
computar em torno de 100-110 alunos ingressantes por vestibular entre os anos de 1997 a
2002 que tiveram seus cursos encerrados (seja por terem concluido ou ndo). De toda forma,
esta faixa de anos (1997-2002) parece contemplar a totalidade daqueles que passaram pelo

curso.

Ndmero de encerramentos por Tipo e Ano de ingresso.

ENCERRADOS - TIPO E ANO DE INGRESSO
transf | transf

vestibular | graduado ext usp

1997 99 40 6 7
1998 108 60 5 41
1999 109 32 2 32
2000 102 24 1 13
2001 104 18 2 21
2002 100 5 0 33

Se agora, calcularmos as taxas de conclusdo considerando o ano e o tipo de ingresso,

obtemos o que nos mostra o Grafico 25, a seguir:

37 . . ..
Além do caso raro de ingresso por Liminar.
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Conclusoes - dentre todos os encerramentos de 1997 a
2010

80%
3 70%
.g o
% 60% M concluintes que ingressaram
S 50% por vestibular
o
2 40%
5 30% M concluintes que ingressaram
§ 20% - graduados ou transferidos
g 10% -

0% -~

1997 1998 1999 2000 2001 2002
ano de ingresso

Percentual de conclusdes computadas até 2010 de alunos que ingressaram entre os anos de 1997 e 2002.

O grafico acima nos revela, por exemplo, que — em média — 36% dos ingressantes via
vestibular (dos anos de 1997 a 2002) concluiram seu curso e, que — em média - 47% dos que
ingressaram graduados ou por transferéncia, concluiram a licenciatura. Ou seja, a taxa de
conclusdo é maior nos casos em que o aluno ingressa ja com uma graduagdo ou vem

transferido de outros cursos.

Se, de novo, considerarmos a nao-conclusdo do curso como indicativo de abandono
e/ou desisténcia, teremos entdo uma taxa de 64% de evasdo daqueles ingressantes por
vestibular e, uma taxa de pouco mais de 50% de evasdo dos ingressantes graduados e
transferidos. Ou seja, em média teremos pouco mais de 40% de conclusdes e pouco menos
de 60% de desisténcias/abandonos; resultado que concorda com os anteriormente vistos e

discutidos.



