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RESUMO

Historicamente, a formagao académica tem sido guiada por uma légica homogénea, que ainda
espera dos estudantes a adaptacdo a um modelo idealizado de sucesso e permanéncia. A
Filosofia da Diferenga, proposta por Gilles Deleuze, desloca essa visdo ao compreender o
sujeito como devir, um ser em constante construcdo, atravessado por experiéncias, afetos e
relagdes. Nesse contexto, o presente Trabalho de Conclusdo de Curso teve como objetivo
investigar de que modo as experiéncias formativas vivenciadas pelos estudantes ao longo do
curso de Matematica-Licenciatura da UFPE influenciam sua identifica¢do, ou nao, com o
curso. O problema de pesquisa que orientou esta investigacdo foi: De que modo as
experiéncias vividas pelos estudantes do curso de Matematica-Licenciatura da UFPE
influenciam sua identificagdo, ou ndo, com o curso? Tal questionamento parte da percepcao
de que os indices de evasdo e a ndo identificacdo discente ndo decorrem apenas da falta de
interesse ou vocagdo, mas se relacionam a fatores estruturais, pedagodgicos e simbolicos
presentes na formacao docente. A relevancia deste estudo reside, portanto, na necessidade de
compreender a formagdo universitaria para além dos indicadores quantitativos, valorizando a
dimensao subjetiva e afetiva que perpassa a trajetoria dos estudantes, especialmente em cursos
de licenciatura, historicamente marcados pela desvalorizagdo profissional e pela auséncia de
espacos de escuta e acolhimento. A pesquisa, de natureza qualitativa, foi desenvolvida com 10
estudantes do curso de Licenciatura em Matematica da UFPE/CAA, selecionados de forma
intencional em fun¢do da relevancia de suas trajetdrias para o objeto de estudo. O instrumento
de produgdo dos dados consistiu em um questionario com oito questdes abertas, aplicado
presencialmente, que buscou explorar as expectativas, experiéncias, dificuldades e
sentimentos de pertencimento dos participantes. As respostas foram analisadas a luz de
referenciais tedricos como Bauman (2005), Foucault (2006), Deleuze e Guattari (1995) e
Larrosa (2002), permitindo compreender como as vivéncias académicas, institucionais e
subjetivas atravessam o processo formativo. As andlises revelaram que a ndo identificacio
discente ndo esta vinculada unicamente a falta de engajamento, mas se relaciona a auséncia de
acolhimento, a rigidez curricular e a invisibilizacao das trajetoérias singulares. Por outro lado,
o sentimento de pertencimento emerge como elemento central para a permanéncia e para a
construcao de uma relacdo mais sensivel e afetiva com a docéncia. Conclui-se que repensar a
formacdo docente implica reconhecer a diversidade de experiéncias, promover praticas
institucionais de cuidado e escuta, e construir uma universidade que acolha o estudante em

sua inteireza, tornando o espago académico um territdrio de afetos, criagdo e devir.



Palavras-chave: Evasdao; Filosofia da Diferenga; Formag¢dao Docente; Pertencimento;

Subjetividade.



ABSTRACT

Historically, academic education has been guided by a homogeneous logic, which still expects
students to adapt to an idealized model of success and permanence. The Philosophy of
Difference, proposed by Gilles Deleuze, shifts this view by understanding the subject as
becoming, a being in constant construction, traversed by experiences, affections, and
relationships. In this context, the objective of this Final Course Project was to investigate how
the formative experiences of students throughout the Mathematics-Teaching Degree course at
UFPE influence their identification, or lack thereof, with the course. The research question
that guided this investigation was: How do the experiences of students in the
Mathematics-Teaching Degree program at UFPE influence their identification, or lack
thereof, with the program? This question stems from the perception that dropout rates and
student non-identification are not only due to a lack of interest or vocation, but are related to
structural, pedagogical, and symbolic factors present in teacher training. The relevance of this
study lies, therefore, in the need to understand university education beyond quantitative
indicators, valuing the subjective and affective dimension that permeates the students'
trajectory, especially in degree programs, historically marked by professional devaluation and
the absence of spaces for listening and welcoming. The qualitative research was conducted
with 10 students from the Mathematics Degree course at UFPE/CAA, intentionally selected
based on the relevance of their trajectories to the object of study. The data collection
instrument consisted of a questionnaire with eight open-ended questions, administered in
person, which sought to explore the participants' expectations, experiences, difficulties, and
feelings of belonging. The responses were analyzed in light of theoretical references such as
Bauman (2005), Foucault (2006), Deleuze and Guattari (1995), and Larrosa (2002), allowing
us to understand how academic, institutional, and subjective experiences permeate the
educational process. The analyses revealed that student non-identification is not solely linked
to a lack of engagement, but is related to a lack of welcome, curricular rigidity, and the
invisibility of unique trajectories. On the other hand, the feeling of belonging emerges as a
central element for permanence and for the construction of a more sensitive and affective
relationship with teaching. It is concluded that rethinking teacher training implies recognizing
the diversity of experiences, promoting institutional practices of care and listening, and
building a university that welcomes students in their entirety, making the academic space a

territory of affection, creation, and becoming.



Keywords: Evasion; Philosophy of Difference; Teacher Training; Belonging; Subjectivity.
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1 INTRODUCAO

A transicdo da Educacdo Basica para a Educag¢do Superior representa, para muitos
estudantes, advindos da educacgdo publica, um marco decisivo de ascensdo pessoal, social e
até mesmo familiar. Nao se trata apenas de mudar de escola, mas de adentrar em um universo
novo, repleto de expectativas e responsabilidades. Para alguns, € o cumprimento de um sonho
coletivo, pois sdo os primeiros da familia a alcancar o ensino superior. Para outros, ¢ a
continuidade de um caminho j4 tragado.

Esse processo, em grande parte, tem inicio ainda na escola, quando o estudante passa a
imaginar possibilidades para o futuro, a refletir sobre cursos, universidades e caminhos
profissionais. Em muitos casos, tais escolhas nao sdo apenas individuais: familias constroem
expectativas e projetos de vida para seus filhos, influenciando diretamente suas decisdes.
Nesse contexto, surgem indagacdes, medos ¢ ansiedades diante do desconhecido. A
universidade desponta, assim, como um horizonte cheio de promessas, mas também de
incertezas, onde cada passo ¢ atravessado por sonhos pessoais, pressdes externas e a busca por
pertencimento.

A vida universitaria se constroi, entdo, como uma montanha-russa de emocgdes,
desafios e descobertas. H4 momentos em que tudo parece se alinhar: o aprendizado ganha
sentido, os objetivos se aproximam € o entusiasmo abre caminho para o futuro. Entretanto, ha
também fases de duvida, cansaco e desdnimo, em que o estudante se pergunta se realmente
pertence aquele lugar, se escolheu o curso certo ou se conseguira sustentar o peso das
exigéncias. Esses movimentos ndo sdo desvios da trajetdria, sdo parte dela. Sdo tensdes
formativas que, ao mesmo tempo em que ferem, também fortalecem, permitindo que cada um
amadureca em sua vida pessoal e académica.

Com o tempo, porém, essas dificuldades podem se cristalizar em algo mais profundo:
o sentimento de ndo pertencimento. Esse sentimento vai além de frustracdes pontuais com
uma disciplina ou com um professor, traduzindo uma desconexao mais ampla, em que o
estudante ja4 ndo se reconhece no projeto formativo ao qual estd vinculado. A formacdo
académica, entdo, deixa de dialogar com sua histéria de vida, com seus interesses € com seu
modo singular de estar no mundo.

Na Licenciatura em Matemadtica, essa experiéncia se mostra de forma ainda mais
intensa. A natureza do curso - marcada por conteidos complexos, elevado grau de abstracdo e
formalismo - pode tornar a trajetéria formativa mais ardua, especialmente para aqueles que

ndo tiveram acesso a uma base solida na educagdo basica. Somam-se a isso fatores estruturais
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e pedagogicos: metodologias pouco acessiveis, auséncia de representatividade docente,
escassez de apoio institucional e as idealizacdes sociais sobre quem “deveria” ser bom em
matematica. A pressdao por desempenho, em vez de abrir portas, muitas vezes levanta
barreiras, gerando um sentimento persistente de nao pertencimento, tanto ao curso quanto a
futura profissao docente.

Interpretar essa ndo identificacdo apenas como fragilidade pessoal ou falta de vocagdo
¢ um equivoco. Ela reflete dindmicas institucionais, pedagogicas e culturais que atravessam o
ensino superior brasileiro. Muitas vezes, a universidade opera sob ldégicas excludentes,
sustentando modelos normativos de formacdo que pouco dialogam com as trajetorias
multiplas e os repertdrios diversos dos estudantes. Como observam Porto et al. (2006, p. 41),
“as institui¢des de ensino superior desenvolvem, na sua maioria, uma légica meritocratica que
vai de encontro ao nivel de dificuldade que os alunos destas instituicdes precisam enfrentar
para atendé-la”.

Assim, o curso, que em seu ideal formativo deveria ser espago de descoberta, criacdo e
crescimento, por vezes se transforma em um territorio de resisténcia, onde permanecer exige
um esfor¢co continuo de adaptacdo e enfrentamento. Esse processo, frequentemente silencioso
e invisibilizado pelas estruturas institucionais, aprofunda o distanciamento entre o estudante e
sua formagdo. Forma-se, assim, uma barreira simbdlica, construida por frustracdes,
insegurangas e desencontros, que compromete nao apenas a relagdo com o conhecimento, mas
também a constituicdo da identidade em formagao.

Para compreender esse fendomeno, ¢ preciso situa-lo em um contexto mais amplo.
Bauman (2005), ao falar da modernidade liquida, lembra que vivemos tempos de vinculos
frageis e identidades instaveis. Essa fluidez também atravessa os espacos formativos,
tornando o pertencimento instavel e a identidade académica uma constru¢cdo em constante
reinven¢do. Heidegger (1987) acrescenta a no¢do de ser-no-mundo: existimos sempre em
relacdo aos contextos que habitamos. Quando um estudante ndo se reconhece em seu curso,
ndo ¢ apenas um problema de afinidade com os conteudos, mas uma questao existencial, pois
ele deixa de ver sua trajetoria refletida naquele espaco.

Essa visao ¢ reforcada por Ribeiro-de-Sousa (2021), que destaca o pertencimento
como fator essencial para a permanéncia e o €xito académico: quando o estudante ndo se sente
acolhido ou reconhecido, o vinculo se fragiliza. Correia, Gongalves e Pile (2003), por sua vez,
demonstram que as idealizacdes construidas sobre a universidade frequentemente colidem

com a realidade institucional, provocando frustragcdes e rupturas simbolicas. Escutar as
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vivéncias discentes e reconhecer a diversidade de subjetividades que compdem a vida
académica torna-se, portanto, tarefa indispensavel.

E nesse ponto que a reflexdo educacional precisa se renovar. A Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2017), ainda que voltada a educagdo basica, reafirma principios de uma
educacdo integral, comprometida com a valorizagdo da diversidade e com o desenvolvimento
pleno dos sujeitos. Por que tais principios ndo poderiam também reverberar no ensino
superior? Esse ¢ um desafio urgente: repensar praticas, curriculos e estruturas universitarias
de modo que acolham trajetérias multiplas, respeitem modos singulares de aprender e
fortalecam os vinculos entre estudantes e suas formagoes.

Recolocar essa discussdo no centro do debate ¢ essencial. Mais do que formar
professores tecnicamente competentes, € preciso formar sujeitos criticos e sensiveis, capazes
de reconhecer-se e de transformar coletivamente a realidade em que vivem. Essa urgéncia se
evidencia ainda mais quando vemos o numero crescente de estudantes que, ao longo da
formagdo, sentem-se deslocados, desmotivados e sem sentido em sua trajetoria académica,
especialmente em cursos historicamente marcados por exigéncias abstratas e ldgicas
normativas, como a Licenciatura em Matematica.

Esta pesquisa nasce do desejo de compreender alguns fatores que atravessam o
vinculo dos estudantes com sua formagdo académica, com énfase na Licenciatura em
Matematica da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) do Campus Académico do
Agreste (CAA). O ponto de partida € uma inquietacao: por que tantos estudantes, ao longo da
graduacdo, deixam de se reconhecer no curso? O que estd em jogo quando a formagdo, que
deveria ser espago de encontro e criacdo, passa a ser vivida como experiéncia de desencontro
e distancia?

Essa inquietacdo ganhou forma a partir da minha vivéncia com as disciplinas Filosofia
da Diferenca e Filosofia da Diferenca e Educag¢do na Modernidade Liquida, cursadas
respectivamente na graduacdo e no Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo em Ciéncias e
Matematica (PPGECM), sob orientacao da Professora Doutora Simone Moura Queiroz. Esses
encontros académicos ampliaram meu olhar sobre a educacdo e foram decisivos para a
construgdo do meu Devir'. Aprendi que pensar a formagdo implica olhar para as
singularidades, para as historias que cada estudante carrega, para os modos multiplos de
habitar a universidade. Foi nesse didlogo com a filosofia que compreendi: considerar a vida

concreta - as experiéncias, condigdes e afetos que atravessam cada sujeito- ndo € um detalhe,

! Termo que sera explicado posteriormente.
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mas condicdo fundamental para ultrapassar as barreiras da diferenca e promover uma
educagdo mais sensivel, inclusiva e acolhedora.

Este estudo, portanto, nao se limita a identificar causas da nao identificagdo; pretende
abrir caminhos de compreensdo e criagdo. Busca compreender como, mesmo diante das
dificuldades, ¢ possivel inventar estratégias que mantenham os estudantes engajados,
reconhecidos e fortalecidos em sua relagdo com o curso, com a docéncia e com a propria
aprendizagem.

A relevancia dessa investigacdo também se sustenta em uma lacuna: sdo escassos 0s
estudos que abordam a ndo identificacdo de discentes na Licenciatura em Matematica. Esse
diagndstico emergiu de buscas em bases como Google Académico, Periédicos CAPES e
Repositorio ATTENA, que evidenciam a necessidade de aprofundar o tema.

Diante disso, a questdo central que orienta este trabalho é: De que modo as
experiéncias formativas vivenciadas pelos estudantes ao longo do curso de
Matematica-Licenciatura da UFPE influenciam sua identificacao, ou nio, com o curso.

Para respondé-la, este estudo apoia-se na escuta atenta das narrativas e vivéncias de
quem percorre esse caminho, reconhecendo que nelas residem pistas preciosas para repensar o
sentido da formag¢ao docente.

A estrutura do trabalho se organiza em capitulos. O primeiro apresenta esta
introdugdo, explicitando as motivagdes, justificativas e objetivos do estudo. Em seguida, o
referencial tedrico se desdobra em trés eixos: (1) Experiéncia universitaria; (2) Quando o
acesso ndo garante a permanéncia: uma andlise sobre evasdo no ensino superior; € (3)
Filosofia da Diferenca como chave de leitura.

O capitulo de Procedimentos Metodoldgicos descreve a abordagem qualitativa
escolhida e os instrumentos de producao de dados. No capitulo de Analise e Discussao dos
Resultados, as narrativas dos estudantes sdo interpretadas a luz da fundamentagao teorica. Por
fim, as Consideragdes Finais apresentam as contribui¢des, limites e possiveis desdobramentos
do estudo.

Ao longo desse percurso, pretende-se ndo apenas discutir conceitos ou apresentar
dados, mas também valorizar as experi€éncias singulares dos estudantes de
Matematica-Licenciatura da UFPE. Afinal, sdo essas experiéncias multiplas, complexas e, por
vezes, contraditérias, que revelam o quanto a formagdo docente ¢ atravessada por afetos,
tensdes e possibilidades. Reconhecer essas trajetorias ¢ um passo fundamental para pensar

uma universidade mais viva, mais humana e, sobretudo, mais justa.
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1.1 OBJETIVOS

1.1.1 Geral
Investigar de que modo as experiéncias formativas vivenciadas pelos estudantes ao
longo do curso de Matematica-Licenciatura da UFPE influenciam sua identificacdo, ou nao,

com O Curso.

1.1.2 Especificos
e [dentificar os fatores que influenciam a escolha e a permanéncia de estudantes no
curso de Matematica-Licenciatura da UFPE;
e Analisar as experiéncias académicas e subjetivas de estudantes que manifestam ndo
identificacdo com o curso;
e Compreender como as vivéncias formativas atravessam o processo de construg¢ao
identitaria e impactam a relacdo dos estudantes com a docéncia e com a propria

formacao.
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2 A EXPERIENCIA UNIVERSITARIA

A universidade, enquanto institui¢do de ensino superior, exerce um papel essencial na
formagdo intelectual e social dos individuos. No entanto, nem todos os ingressantes na
universidade conseguem estabelecer uma identificagdo com o curso escolhido ou até mesmo
com a propria experi€éncia universitaria. Este capitulo propde-se a discutir a experiéncia de
ingresso na universidade e os fatores que podem contribuir para a nao identificagdo com o

curso, examinando o impacto dessas questdes na trajetoria académica dos estudantes.

2.1 INGRESSO NA UNIVERSIDADE: EXPECTATIVAS E REALIDADE

A chegada a universidade costuma ser anunciada como um marco, quase um rito de
passagem. Para muitos jovens, atravessar os portdes da instituicdo representa muito mais do
que mudar de sala de aula: ¢ entrar em um territorio carregado de promessas, onde sonhos,
medos e conquistas se entrelagam. De um lado, pulsa o entusiasmo da conquista, afinal,
chegar ali exige esforgo, resiliéncia e, muitas vezes, a superacdo de barreiras que pareciam
intransportaveis. De outro, surgem as incertezas: como lidar com o espago desconhecido, com
novas formas de aprender e com responsabilidades que, de repente, parecem maiores que nos
mesmos.

Nesse processo, a universidade aparece como um universo multiplo, repleto de
possibilidades, mas também de desafios. O estudante se vé convocado a reorganizar sua rotina
e suas referéncias: precisa aprender a gerir o proprio tempo, lidar com linguagens académicas
até entdo distantes, construir lagos de apoio e encontrar um equilibrio entre a vida pessoal,
social e académica. Tudo isso, muitas vezes, sem mediacdes claras ou sem um suporte
institucional continuo que acompanhe de perto esse movimento. A autonomia, tdo valorizada
no discurso universitario, pode soar como liberdade para alguns, mas como soliddo para
muitos.

Essa percepcdo encontra eco no estudo de Teixeira et al. (2008), que investigou o
processo de adaptacdo de calouros e identificou quatro dimensdes fundamentais dessa
trajetoria: sair de casa, ingressar na vida académica, perceber mudangas em si e adaptar-se ao
curso. Segundo os autores, essa adaptacdo € uma experiéncia profundamente transformadora,
marcada tanto por fatores académicos quanto por elementos subjetivos e relacionais, como o

apoio familiar, as redes de amizade e as interagdes sociais. Nesse sentido, a universidade
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exerce papel determinante: pode favorecer o acolhimento e a integracdo dos estudantes ou, ao
contrario, acentuar sentimentos de isolamento e desencontro.

Vale lembrar que muitos desses estudantes sdo os primeiros de sua familia a ingressar
no ensino superior. Chegam carregando o orgulho da conquista, mas também o peso das
expectativas familiares e comunitdrias. Carregam, ainda, marcas das desigualdades
educacionais que antecederam essa chegada e que, silenciosamente, influenciam sua
confianga, seu desempenho e até mesmo a forma como se reconhecem dentro da universidade.
Como afirmam Correia, Gongalves e Pile (2023), o ingresso no ensino superior ndao ¢ uma
simples continuidade da escola: represente uma ruptura, um deslocamento para um novo
universo social, que exige reaprender cdigos, normas e modos de se relacionar.

Nesse cenario, 0 que estd em jogo nao € apenas o aprendizado técnico-cientifico, mas
também a constituicdo de um sentimento de pertencimento a institui¢ao. As experiéncias
vividas nos primeiros periodos, de acolhimento ou rejeicdo, de identificagdo ou
estranhamento, impactam diretamente a forma como o estudante se enxerga no curso € na
universidade. Para muitos, esse momento ¢ também o primeiro contato com uma diversidade
cultural, social e epistemologica que pode tanto enriquecer quanto desestabilizar suas
referéncias anteriores.

Quando a distancia entre o que se sonhou e o que se encontra na realidade ¢ grande,
emergem sentimentos de frustracdo, inadequagdo e soliddo. Tais sentimentos tende a se
intensificar quando as instituicdes nao criam politicas de acolhimento ou ndo reconhecem a
pluralidade das trajetérias que chegam até elas. A auséncia de sensibilidade as diferencas, de
classe, raca, género, territério ou escolarizagdo, pode transformar o ingresso em uma
experiéncia dura e solitaria, em vez de uma abertura para novos horizontes.

Reduzir esse momento a uma formalidade burocratica ¢ esvaziar sua poténcia. O
ingresso na universidade ¢ um processo que atravessa dimensdes afetivas, sociais, culturais e
politicas. Reconhecer essa complexidade ¢ fundamental para repensar praticas pedagdgicas e
politicas institucionais que ndo apenas garantam acesso, mas favoregcam permanéncia, escuta e
florescimento. Mais do que abrir as portas, ¢ preciso que a universidade se disponha a ser
casa, um espago de acolhimento, didlogo e reconhecimento, onde cada estudante sinta que sua

historia, seus saberes, suas dividas e suas poténcias tém lugar para existir.

2.2 PROCESSOS DE IDENTIFICACAO E PERTENCIMENTO NO ENSINO SUPERIOR
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Identificar-se com o curso vai muito além de gostar de uma disciplina ou adaptar-se a
uma rotina: trata-se de construir, ao longo do tempo, uma forma singular de ser e de estar na
universidade. Essa identificacdo nasce da articulagdo entre o interesse pelos contetidos, o
apoio de colegas e professores, o reconhecimento institucional e a sensagdo de acolhimento.
Quando esses elementos se encontram, o percurso académico se torna fértil, um terreno onde
o estudante cresce intelectualmente, amadurece emocionalmente e projeta novos caminhos de
vida e de atuacdo profissional.

Entretanto, essa ndo ¢ a experiéncia de todos. Muitos estudantes descobrem, apos o
ingresso, que o espaco que imaginaram ndo os reconhece. Os contetidos parecem distantes de
suas realidades, os curriculos se mostram rigidos, as avaliagdes excessivamente padronizadas
e a linguagem académica, inacessivel. A auséncia de estratégias institucionais de acolhimento
e acompanhamento transforma o que poderia ser um ambiente de descobertas em um territorio
de resisténcia. Permanecer no curso passa, entdo, a exigir ndo apenas esforco intelectual, mas
também resiliéncia emocional e poténcia existencial.

E nesse ponto que o pertencimento assume um papel central. Pertencer nio significa
apenas estar fisicamente presente, mas sentir-se legitimo e reconhecido naquele espaco, ser
escutado e respeitado em sua singularidade. Como destaca Lestinge (2004, p. 40), o
pertencimento pode ser entendido de duas formas: “uma vinculada ao sentimento por um
espaco territorial, e outra compreendida a partir da inser¢ao do sujeito a um todo maior, numa
dimensdo ndo apenas concreta, mas também abstrata e subjetiva”. Assim, pertencer a
universidade ¢ mais do que ocupar uma carteira em sala de aula: é enraizar-se
simbolicamente, construindo vinculos de afeto, identidade e reconhecimento.

Ribeiro-de-Sousa (2021) reforca essa ideia ao afirmar que o pertencimento traz
acolhimento, identidade coletiva e equilibrio psiquico, enquanto o “ndo pertencimento”
produz desenraizamento, exclusdo e isolamento, fragilizando a constituicdo do eu. Nessa
perspectiva, o pertencimento nao ¢ um elemento periférico da experiéncia universitaria, mas
um componente estruturante da formac¢do. Quando ausente, gera inseguranca e desmotivacao;
quando presente, fortalece o engajamento e ressignifica a experiéncia académica.

Essa compreensao ¢ ampliada por Mathias (2023), que discute o pertencimento como
um recurso existencial fundamental, atravessado por dimensdes sociais, corporais e afetivas.
O autor destaca que o pertencimento € constantemente negociado, pois envolve tanto as
politicas de inclusdo e exclusdo que regulam as comunidades quanto as experiéncias
individuais de sentido e seguranca. Além disso, ele ressalta o papel do corpo como mediador

dessas relacdes, atravessado por marcadores como género, raca e classe, e observa que, na
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pés-modernidade, as formas tradicionais de pertencimento se fragilizaram, intensificando a
busca por reconhecimento e agéncia. Tal leitura reforca a ideia de que o pertencimento ¢ uma
constru¢do dindmica, profundamente enraizada nas experi€ncias subjetivas e nas relagdes
sociais que compdem a vida académica.

Pierre Bourdieu contribui para compreender esse fendmeno ao discutir os conceitos de
habitus e de capital cultural. Segundo o autor, cada individuo carrega disposigdes socialmente
construidas que influenciam seu modo de perceber e agir no mundo (Oliveira; Cruz, 2014).
No contexto universitario, essas disposicdes muitas vezes entram em choque com as
expectativas institucionais, gerando um sentimento de desencaixe. Estudantes oriundos de
contextos populares podem sentir que precisam se reinventar para serem aceitos, enfrentando
um ambiente que valoriza saberes e comportamentos associados as classes dominantes. Esse
desencontro entre habitus e cultura académica favorece o sentimento de ndo pertencimento e
pode culminar na evasao.

No entanto, a universidade ainda insiste em esperar que todos os estudantes se
moldem a um mesmo perfil ideal: disciplinado, autonomo, linear. Esse modelo desconsidera
desigualdades de classe, raca, género, territorio e trajetdrias escolares e, ao fazé-lo, acaba
reproduzindo exclusdes simbolicas e reforcando um padrdo de exceléncia homogéneo e
hegemodnico. Ademais, ao validar apenas certos modos de ser e de aprender, a instituicdo
corre o risco de silenciar vozes e invisibilizar saberes, restringindo a pluralidade que deveria
caracterizar o espago académico.

Bell Hooks (2024) observa que uma educagdo verdadeiramente emancipadora ¢ aquela
que reconhece, valoriza e acolhe as diferengas, fazendo delas fontes de aprendizado e de
resisténcia. Em suas palavras, ensinar ¢ um ato politico e amoroso, pois implica criar
condigdes para que cada sujeito se sinta parte legitima do processo educativo. Essa
perspectiva convida a universidade a repensar ndo apenas seus métodos, mas também suas
relagdes de poder e os modos de acolher os corpos e saberes diversos que a compdem.

A partir dessas perspectivas, compreende-se que o pertencimento ndo ¢ uma dimensao
acessoria da vida universitaria, mas um eixo constitutivo da subjetividade e da formacao dos
estudantes. Quando essa dimensao ¢ fragilizada, seja pela falta de reconhecimento
institucional, pela invisibilizagdo de trajetorias ou pela auséncia de espacos de escuta, o
estudante pode desenvolver um sentimento de inadequagdo que compromete sua permanéncia,
seu rendimento académico e sua saude emocional. Por outro lado, quando a instituicao
reconhece e legitima as multiplas formas de ser e de aprender, ela potencializa a construg¢ao de

lacos afetivos e identitarios que fortalecem o engajamento dos estudantes com a formagao.
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No campo educacional, a expectativa de que todos os estudantes se adaptem a um
modelo académico homogéneo, com normas e padrdes estabelecidos, revela uma concepgao
restrita e uniformizadora de formagao. Esse ideal de estudante disciplinado, autonomo e linear
ignora e deslegitima as desigualdades sociais, econdmicas, raciais, de género e regionais que
marcam 0 acesso € a permanéncia no ensino superior. Tal perspectiva desconsidera as
multiplas formas de ser, de pensar e de aprender na universidade, restringindo o espaco
formativo aqueles que ja se enquadram nos moldes estabelecidos. Ao impor um tnico modelo
de exceléncia académica, homogéneo e hegemonico, a universidade corre o risco de
reproduzir exclusdes simbolicas e praticas, afastando aqueles que, por sua trajetéria de vida,
ndo se encaixam nos padroes esperados.

Ao negligenciar a diversidade de trajetorias e saberes, a universidade tende a
converter-se em um espaco de exclusdo simbolica e epistemologica, onde apenas
determinadas formas de saber, de linguagem e de vivéncia sdo valorizadas e reconhecidas.
Para que o ensino superior se constitua como um ambiente verdadeiramente formativo, ¢
imprescindivel que ele reconheca, valorize e acolha a pluralidade de experiéncias, saberes e
modos de estar que os estudantes trazem consigo. Isso implica revisitar praticas pedagogicas,
redimensionar politicas institucionais e, sobretudo, instaurar espacos efetivos de escuta e
didlogo, especialmente daqueles que historicamente tém sido silenciados ou invisibilizados
nos espagos académicos.

Assim, refletir sobre os processos de identificacdo e pertencimento no ensino superior
ndo se limita a uma questdo de permanéncia estudantil, mas configura-se como uma
convocagdo ética, politica e epistemologica para repensar a propria estrutura da universidade.
Trata-se de romper com a ldgica da normatividade e abrir espaco para a multiplicidade, de

corpos, de histérias, de saberes e de afetos, que tecem o tecido vivo da vida académica.
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3 QUANDO O ACESSO NAO GARANTE A PERMANENCIA: UMA ANALISE
SOBRE EVASAO NO ENSINO SUPERIOR

O acesso a universidade publica ¢, sem divida, uma conquista significativa. No
entanto, a permanéncia no ensino superior ainda se apresenta como um desafio, especialmente
para estudantes de cursos de licenciatura, como € o caso da Matematica. Este capitulo tem
como objetivo analisar a evasdo no ensino superior a partir de uma perspectiva critica e

contextualizada.

3.1 INDICADORES E CAUSAS DA EVASAO NO ENSINO SUPERIOR

A evasdo no ensino superior pode ser entendida como uma ferida estrutural que insiste
em atravessar a vida académica. Mesmo ap6s o tao sonhado ingresso na universidade, muitos
estudantes acabam se afastando dela, ndo por falta de desejo ou de capacidade, mas porque
encontram barreiras que ultrapassam o simples esfor¢o individual. Trata-se de um fenomeno
complexo, perpassando por dimensdes estruturais, institucionais e subjetivas, que tornam o
caminho da permanéncia arduo para grande parte dos jovens.

Paredes (2013) contribui para compreender essa trama ao dividir os fatores em duas
categorias principais: internos e externos. No ensino superior, os internos dizem respeito ao
que a universidade oferece ou deixa de oferecer, metodologias pouco atrativas, curriculos
engessados, infraestrutura precaria. J4 os externos dizem respeito as vidas que os estudantes
carregam consigo: dificuldades financeiras, necessidade de trabalhar, questdes pessoais, falta
de apoio familiar. Quando esses fatores se combinam a auséncia de identificacdo com o curso
e a fragilidade do pertencimento, o resultado quase sempre ¢ 0 mesmo: a permanéncia se
torna um fardo dificil de sustentar e de suportar.

Em estudos realizados por Gibson (1998, apud Teixeira; Mentges; Kampff, 2019, p.
1269), estdao descritas trés categorias de fatores que podem explicar os motivos pelos quais

ocorre o abandono de curso:

* Fatores do estudante, incluindo a preparacdo educacional anterior, atributos de
motivagdo e persisténcia, bem como a sua autoconfianga académica;

* Fatores situacionais, como apoio da familia ¢ do empregador, além de mudangas
em circunstancias da vida pessoal;

* Fatores do sistema educacional, englobando tanto a qualidade e as dificuldades
com a didatica empregada, como com o suporte oferecido pela instituigdo.

Castelo Branco, Nakamura e Aratijo (2017) aprofundam essa discussdo ao mostrar que

a evasdo ndo ¢ uma decisdo isolada ou “simples desisténcia”. Ela ¢ atravessada por uma teia
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de fatores interligados: desde a auséncia de capital cultural necessario a adaptacdo as normas
e linguagens académicas até o peso das frustragdes, quando a universidade real nao
corresponde aquela que foi sonhada. Nessa teia, a questdo financeira continua sendo um dos
maiores nos: estudantes de baixa renda, muitas vezes os primeiros de suas familias a acessar a
universidade, precisam conciliar estudo e trabalho em uma rotina que ndo deixa espago para
respirar.

Os dados recentes da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua -
Educagao (PNADC/IBGE, 2023) ajudam a dimensionar esse cenario: dos aproximadamente
6,9 milhdes de jovens entre 18 e 29 anos matriculados no ensino superior, 66,4% (cerca de 4,2
milhdes) estavam inseridos no mercado de trabalho. Isso significa que, a cada dez
universitarios, sete precisavam conciliar estudo com trabalho (formal ou informal), restando
apenas 33,6% dedicados exclusivamente aos estudos (Oliveira; Matos, 2025). Esse quadro
revela a sobreposicdo de papéis e responsabilidades que atravessa a vida académica da
maioria dos estudantes, somando pressdes que impactam diretamente a permanéncia.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP,
2023) também reforca a gravidade do fendmeno. A partir do Censo da Educacao Superior, o
o6rgdo analisou dados das institui¢des, dos corpos docentes e do perfil discente, mostrando que
os indices de evasdo permanecem elevados em todo o pais, especialmente nos cursos de
licenciatura e nas universidades publicas. Esses niumeros, para além da estatistica, expressam
trajetorias interrompidas, sonhos adiados e fragilidades institucionais que comprometem a
efetividade das politicas educacionais.

Esses elementos revelam que a evasdo nao deve ser compreendida como uma escolha
individual isolada, como se o estudante simplesmente “ndo quisesse mais estudar”. Trata-se,
antes, de um fendmeno multifacetado, influenciado por dimensdes estruturais, institucionais,
culturais e subjetivas. Nesse sentido, “a sala de aula ¢ um convite a permanéncia, ela agencia,
a partir do instante que querem permanecer nela, todavia observa-se que outros movimentos
estdo atraindo cada vez mais os alunos, fazendo-os optarem por rotas de fuga” (Queiroz,
2016, p.3). Essa reflexdo reforca a ideia de que o desejo de permanecer estd constantemente
tensionado por forgas externas e internas que desestabilizam o percurso formativo.

A partir dessa leitura, ¢ possivel compreender que a universidade tende a reproduzir
formas de capital simbolico e cultural que nem todos os estudantes dominam ou acessam,
reforcando desigualdades historicas. Diante disso, muitas instituigdes ainda apresentam
fragilidades no oferecimento de suporte pedagodgico continuo, de politicas de acolhimento

efetivas e de espacos institucionais de escuta e de didlogo que possibilitem a ressignificagao
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da trajetoria académica. E importante que a evasdo ndo seja lida como fracasso pessoal do
estudante, mas como sintoma de um sistema que precisa tornar-se mais sensivel, inclusivo e
atento as realidades plurais que compdem o tecido estudantil.

A anélise dos microdados do Censo da Educacao Superior de 2024, disponibilizados
pelo INEP, permite observar de forma mais detalhada os padrdes persistentes de desisténcia
ao longo da ultima década. Esses dados evidenciam a dificuldade estrutural de consolidar uma
formagdo continua, integral e equitativa, sobretudo no campo das licenciaturas. O Grafico 1
apresenta a taxa de desisténcia acumulada no ensino superior brasileiro entre 2014 e 2022,

revelando a evolucgdo do fendmeno ao longo do tempo:

Grafico 1 — Taxa de desisténcia acumulada geral no ensino superior (2014-2022)
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Fonte: Inep; Censo da Educagdo Superior (2024)

Ao observarmos a taxa de desisténcia acumulada no ensino superior entre os anos de
2014 e 2022, nota-se um crescimento da taxa, que revela uma realidade preocupante. Em
2014, os indices de evasdo estavam abaixo dos 20%, mas, ao longo dos anos, essa taxa
elevou-se, ultrapassando os 60% em 2021. Esse crescimento afeta todos os tipos de
instituicdes de ensino superior, embora com intensidades distintas: faculdades e centros
universitarios apresentam os maiores percentuais de desisténcia; universidades figuram numa
posi¢do intermediaria; e os Institutos Federais (IFs) e CEFETs registram os menores indices
ao longo do periodo.

Essa tendéncia ndo pode ser analisada de forma isolada. Entre 2015 e 2018, observa-se
um crescimento continuo nas taxas acumuladas de desisténcia, indicando um periodo de
intensificagdo gradual do problema. A partir de 2019, esse movimento se mantém, ainda que

sem rupturas abruptas, sugerindo uma persisténcia dos fatores que influenciam a evasao.
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E importante destacar que, embora a literatura aponte que a pandemia da COVID-19 agravou
desigualdades educacionais e ampliou vulnerabilidades, especialmente no que se refere ao
acesso as tecnologias, as condigdes socioecondmicas € ao bem-estar emocional dos
estudantes, o grafico analisado ndo apresenta um salto especifico em 2020. Por tratar-se de
uma taxa acumulada, a curva mantém o padrido de crescimento semelhante aos anos
anteriores. Assim, a relacdo entre o contexto pandémico e o aumento da evasao corresponde a
um entendimento mais amplo da realidade educacional brasileira, mas nao pode ser atribuida
diretamente ao comportamento visualizado no grafico.

Para além do tipo de instituicdo, outro recorte relevante diz respeito ao grau de
formagao dos cursos. A diferenciacdo entre bacharelado, licenciatura e cursos tecnologicos
permite compreender como as desisténcias também se relacionam aos projetos de vida, as
condi¢des de permanéncia e as trajetorias formativas dos estudantes. O Grafico 2, apresentado
a seguir, traz a taxa de desisténcia acumulada no ensino superior entre os anos de 2014 e
2022, segundo o grau de formagdo dos cursos:

Grafico 2 — Taxa de desisténcia acumulada por grau de formagdo: bacharelado, licenciatura e tecnoldgico
(2014-2022)
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Fonte: Inep; Censo da Educagao Superior (2024)

Os dados revelam que os cursos tecnologicos apresentaram, em todo o periodo, as
maiores taxas de evasdo, ultrapassando a marca dos 60% nos ultimos anos. Em seguida vém
os bacharelados, também com indices elevados. Ja as licenciaturas, embora registrem

percentuais altos, tendem a manter numeros ligeiramente mais baixos. Essa diferenga pode
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estar relacionada a programas institucionais de incentivo a docéncia, como bolsas de iniciag@o
a docéncia e agdes voltadas para a pratica pedagogica, que ajudam a sustentar a permanéncia.

Ainda assim, tais iniciativas revelam-se insuficientes diante da complexidade do
problema. Nos cursos tecnoldgicos, a urgéncia de insercao no mercado de trabalho, associada
a dificuldade de custear a formacdo e a auséncia de apoio institucional, fragiliza as condigdes
de permanéncia. Nos bacharelados, a duragdo mais longa da graduagdo, somada ao desgaste
emocional e a sobrecarga, amplia o risco de abandono. Nas licenciaturas, mesmo quando ha
interesse e identificagdo inicial com a area educacional, os estudantes enfrentam um contexto
de desvalorizagdo simbolica e material da carreira docente, o que limita significativamente o
alcance dos programas de incentivo e das politicas de permanéncia existentes.

Esses dados quantitativos, portanto, ndo apenas evidenciam a dificuldade de
permanéncia no ensino superior, mas também refor¢cam a necessidade de compreender a
evasdo como processo estrutural e multifacetado, intimamente articulado as condigdes
materiais de vida, as politicas institucionais e a forma como a universidade se organiza. Mais
do que nuimeros, trata-se de trajetdrias interrompidas que evidenciam a urgéncia de politicas
de permanéncia mais sensiveis, humanas e integradas, bem como de praticas pedagdgicas que

reconhegam e acolham a diversidade das trajetorias formativas.

3.1.1 As Licenciaturas E O Desafio da Permanéncia

Depois de analisarmos os dados gerais da evasdo no ensino superior por grau
académico, ¢ importante olhar com mais atencao para os cursos de licenciatura. Essa etapa da
analise ajuda a entender de forma mais concreta como a evasdo incide diretamente sobre a
formagao de professores no Brasil.

Os cursos de licenciatura enfrentam desafios especificos, que vao desde a falta de
valorizacdo da carreira docente até as condicdes estruturais e pedagogicas oferecidas pelas
instituigdes. Observar como esses cursos t€ém lidado com a permanéncia dos estudantes
permite compreender que a evasdo ndo se trata de um fenomeno isolado, mas parte de um
sintoma, de um conjunto de dificuldades estruturais, pedagogicas e subjetivas que atravessam
a experiéncia universitaria de quem escolhe (ou é empurrado para) essa area de formacao.

Os dados do INEP mostram que, ano apds ano, as licenciaturas registram taxas
elevadas de desisténcia. Em 2022, esse cenario se repetiu, revelando que concluir o curso
ainda ¢ um privilégio de poucos. A evasdo, nesse contexto, ndo pode ser explicada apenas

pela auséncia de bolsas, de assisténcia estudantil ou de uma carga horaria compativel com
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quem precisa trabalhar. Ela também se infiltra no cotidiano académico de formas mais sutis:
no estudante que ndo se reconhece no perfil esperado pela instituicdo, na frustragdo com a
rigidez dos curriculos, no desanimo que se acumula pouco a pouco até se transformar em
afastamento. Em muitos casos, o que antecede a evasdo ¢ um longo processo de
desenraizamento, de perda de pertencimento.

O Grafico 3 nos ajuda a visualizar a trajetoria dos estudantes que ingressaram nas

licenciaturas em 2014 e mostra quem concluiu, quem ainda permanece € quem abandonou.

Grafico 3 - Evolugdo dos Indicadores de Trajetoria dos Estudantes em Cursos de Licenciatura para a Coorte de
Ingressantes de 2014 - Brasil 2014-2023
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Fonte: MEC/Inep; Censo da Educagdo Superior (2024)

O Grafico 3, extraido do Censo da Educacao Superior (2024), revela de forma clara os
obstaculos que acompanham a trajetdria dos estudantes das licenciaturas no Brasil. As taxas
de desisténcia sdao alarmantes: em cursos como Fisica, 73% dos alunos abandonaram antes da
conclusdo; em Matematica, esse indice chega a 70%. Os numeros de concluintes, em
contrapartida, sao desanimadores, apenas 23% em Fisica e, mesmo na Pedagogia, que
apresenta os melhores resultados, pouco menos da metade (46%) chega ao fim do curso. Ja o
percentual de estudantes ainda matriculados ¢ infimo, oscilando entre 1% e 4%, o que mostra
que a evasdo nao ¢ um evento pontual, mas um processo continuo que se arrasta ao longo dos
anos.

No caso da Licenciatura em Matematica, o quadro ¢ ainda mais preocupante. Com
70% de evasdo e apenas 28% de concluintes, o curso revela uma vulnerabilidade profunda no
que diz respeito a permanéncia. Em 2023, somente 2% dos estudantes que ingressaram ainda

estavam matriculados, o que reforca a fragilidade desse percurso. Esses nimeros, mais do que
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estatisticas, expressam um movimento de desidentificacdo com o curso e, em muitos casos,
com o proprio projeto de ser professor.

O que se observa, portanto, ¢ que a evasdo nas licenciaturas estd longe de ser uma
simples desisténcia individual. Constitui-se como o resultado de fatores institucionais,
pedagogicos e subjetivos que se entrelagam: auséncia de politicas de acolhimento, pouca
valorizacdo das trajetorias diversas e escassez de estratégias capazes de promover
engajamento. Cada estudante que abandona carrega consigo ndo apenas uma frustragao
pessoal, mas também a marca de uma instituicdo que, muitas vezes, ndo conseguiu reconhecer
a complexidade de sua existéncia e os atravessamentos que configuram sua permanéncia. A
evasdo fala, assim, de desencontros acumulados, da falta de cuidado efetivo e da negligéncia
de uma estrutura universitdria que insiste em tratar de forma homogénea realidades
profundamente desiguais. Enfrenta-la exige mais do que estatisticas: pede escuta,
sensibilidade e politicas que facam da universidade um espaco em que futuros professores

consigam permanecer, resistir € se reconhecer como sujeitos de sua propria formacao.

3.2 EVASAO NA UFPE: DESAFIOS DE PERMANENCIA NAS LICENCIATURAS

A evasdo no ensino superior, como ja vimos, nao ¢ apenas uma decisao individual,
mas a continuidade de processos de exclusdo que permanecem atuando mesmo depois que o
estudante cruza os portdes da universidade. Na Universidade Federal de Pernambuco (UFPE),
esse fenomeno ¢ definido oficialmente como o desligamento formal do estudante de seu curso
de origem, seja por iniciativa propria, seja por desvinculagdo institucional. Por tras dessa
defini¢do, no entanto, hd historias interrompidas, percursos que se desfazem e politicas
publicas que perdem sua eficacia diante da dificuldade de garantir ndo s6 o acesso, mas
também a permanéncia no ensino superior.

Analises recentes da Coordenacao de Informagdes Gerenciais (CIG) e da Diretoria de
Avaliagao Institucional (DAI) destacam a gravidade do cendrio. Entre 2016 e 2022, o Campus
do Agreste, localizado em Caruaru, apresentou a maior taxa média de evasdo da UFPE,

atingindo 11,7%, conforme mostra o grafico a seguir.

Grafico 4 — Taxa média de evasao por campus (2016-2022)
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Os dados do Grafico 4 indicam que a evasao no Campus Caruaru supera a de outros
campi da UFPE, revelando desafios estruturais e institucionais especificos da regido do
Agreste. Essa realidade estd associada a menor cobertura de politicas de permanéncia
estudantil, a sobrecarga de disciplinas distribuidas em turnos alternados e a limitagdo de
infraestrutura académica e social. Quando somados, esses fatores tornam a trajetoria
universitaria mais dificil, sobretudo para os estudantes que ja chegam a universidade
marcados por desigualdades socioeconomicas.

Ao observarmos a evasao segundo as areas de formagao, percebe-se que os cursos de
licenciatura apresentam indices expressivos ao longo dos anos, como demonstra o grafico a
seguir.

Grafico 5 — Taxa média de evasdo por campus (2016-2022)
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13,5%, um valor consideravelmente superior ao dos bacharelados. Parte dessa diferenca se
explica pelas condigdes de oferta: muitos cursos de formagdo docente funcionam nos turnos
noturno e vespertino, justamente aqueles com maiores indices de desligamento (12,3% e
11,6%, respectivamente). A isso se soma a desvalorizagdo simbdlica e econdmica da carreira

docente, que afeta diretamente o engajamento e o sentimento de pertencimento dos

Fonte: UFPE (CIG e DAI, s.d.)

licenciandos, comprometendo sua continuidade no curso (CIG; DAI, 2023).

realizou, entre 2020 e 2022, uma pesquisa com estudantes evadidos. O levantamento

identificou os principais motivos para o desligamento, apresentados no grafico abaixo.

Grafico 6 — Motivos para evasdo (escala Linkert)

O Gréfico 5 mostra que a taxa média de evasdo nos cursos de licenciatura atinge

Para compreender de forma mais detalhada as razdes que levam a desisténcia, a UFPE
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Os resultados evidenciam que os fatores mais recorrentes sdo dificuldades para
conciliar estudo e trabalho (37,8%), restrigdes financeiras (34,2%) e questdes pessoais, como
problemas de satide e conflitos familiares (31,7%). Tais percentuais demonstram que a evasao
ndo decorre de falta de interesse ou de vocacdo, mas de pressdes concretas de ordem
econdmica e emocional, que obrigam os estudantes a reorganizarem suas prioridades diante
da urgéncia da sobrevivéncia.

O perfil dos estudantes evadidos confirma e aprofunda essa compreensdo: em sua
maioria, trata-se de jovens entre 16 e 25 anos, predominantemente do sexo masculino, nao
beneficidrios de politicas de cotas, sem acesso efetivo a assisténcia estudantil e pouco
integrados as atividades extracurriculares. Um dado particularmente relevante ¢ que mais de
40% dos desligamentos ocorreram entre o primeiro € o segundo semestre do curso, momento

em que o processo de adaptagdo ainda estd em construgdo. Apds a evasdo, grande parte desses
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estudantes passou a trabalhar em tempo integral, o que confirma a tese de que o abandono esta
profundamente relacionado as condigdes econdmicas, sociais € subjetivas que moldam a
experiéncia universitaria.

Dessa forma, o cenario do Campus Caruaru evidencia que a evasao ndo ¢ um
fendomeno isolado, mas expressdo concreta de desigualdades estruturais que permeiam o
ensino superior publico brasileiro. Garantir a permanéncia requer a formulagdo de politicas
que articulem dimensdes financeiras, pedagogicas e emocionais, mas também que
reconhecam a singularidade das trajetorias estudantis e a complexidade do devir docente em

contextos marcados pela vulnerabilidade.

3.2.1 EVASAO E POLITICAS DE ASSISTENCIA NO CAMPUS CARUARU

A evasdo no Campus do Agreste, em Caruaru-PE, e nos cursos de licenciatura, ndo
pode ser compreendida como um evento isolado ou exceg¢do, mas como expressao de uma
logica institucional que ainda revela fragilidades em acolher e valorizar as multiplas
realidades que constituem o corpo discente. Ela nos convoca a olhar para além dos nimeros e
a enxergar histdrias interrompidas, vidas que se equilibram entre o desejo de permanecer e as
urgéncias que empurram para fora da universidade. Enfrentar esse cenario implica que a
instituigdo assuma um compromisso real com a escuta, o cuidado e a reformulagdo das
condi¢des de permanéncia, ndo apenas através de auxilios financeiros, mas também pela
criacdo de praticas pedagogicas mais sensiveis, redes de apoio psicologico, curriculos menos
engessados e uma valorizagdo simbolica da escolha pela docéncia.

Nesse horizonte, a Politica de Assisténcia Estudantil (PAE) da UFPE, regulamentada
pela Resolugdo n°® 15/2019 do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdao (CEPE), surge como
uma tentativa de responder ao desafio. Seu principio central é claro: assegurar condigdes de
permanéncia no ensino superior para estudantes em situacdo de vulnerabilidade
socioecondmica, reconhecendo que o acesso sO se concretiza plenamente quando a
continuidade dos estudos esta garantida.

A PAE articula programas e acdes que atravessam diferentes dimensdes da vida
académica, como auxilios de moradia, alimentagdo e transporte, bolsas de permanéncia,
atendimento psicossocial, acompanhamento pedagdgico, acesso a saude e inclusdo digital. Em
teoria, essas medidas visam reduzir os efeitos das desigualdades sociais, permitindo que mais

estudantes vivam a universidade como espago de aprendizado e ndo de mera sobrevivéncia.
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De acordo com a Pro-Reitoria para Assuntos Estudantis (PROAES) da Universidade
Federal de Pernambuco, a politica de assisténcia tem por finalidade coordenar politicas e
programas de inclusdo social voltados a permanéncia estudantil, buscando minimizar os
impactos das desigualdades sociais e regionais, reduzir os indices de retengdo e evasao, e
favorecer a conclusdo dos cursos de graduacdo no tempo previsto (UFPE, 2025). Para ter

acesso aos auxilios os estudantes devem atender aos seguintes critérios:

e Renda familiar per capita de at¢ um (01) saldrio minimo e meio, origem escolar do
estudante; condi¢do de moradia; situacdo laboral dos membros do grupo familiar;
bens patrimoniais e agravantes de vulnerabilidade.

e Por renda mensal per capita entende-se o valor total dos rendimentos da familia

dividido pelo nimero de membros do grupo familiar;

e Nio serdo integrados aos calculos de renda: programas sociais (Bolsa Familia,
Auxilio Brasil, Bolsa Estiagem, Garantia Safra, Beneficio de Prestagdo
Continuada-BPC, entre outros); bolsas de estagio; auxilios para alimentacdo e
transporte externos a UFPE, diarias e reembolsos de despesas; adiantamentos e
antecipagdes salariais; estornos e compensagdes referentes a periodos anteriores;
indenizag¢des decorrentes de contratos de seguros; indeniza¢des por danos materiais
e morais por for¢a de deciso judicial;

e  Estar regularmente matriculado nos cursos de Graduacao presencial da UFPE em um
dos Campi: Reitor Joaquim Amazonas (Recife), Centro Académico do Agreste
(CAA) ou Centro Académico de Vitoria (CAV);

e Ter condi¢des de concluir o curso de acordo com o que prevé a Resolucio n°
15/2019, do CONSELHO DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO — CEPE/UFPE
(Os casos que extrapolem o periodo regular de conclusdo de curso serdo analisados
pela equipe multiprofissional, considerando os critérios e limites estabelecidos pela
Resolugdo n°® 15/2019.)

e Nio ser bacharel ou licenciado em Curso Superior de Graduagio;

e Nao estar inadimplente junto 8 PROAES referente & devolugdo de recursos publicos

indevidamente recebidos.

Na pratica, contudo, a execu¢dao dessas politicas enfrenta limitagdes expressivas,
sobretudo nos campi do interior, como o de Caruaru. A distribuicdo orcamentaria,
concentrada majoritariamente na sede do Recife, nem sempre acompanha as especificidades
territoriais e socioecondmicas da regido do agreste. O resultado ¢ um nimero insuficiente de
auxilios diante da demanda real, o que gera longas filas de espera, frustragdes e sentimentos
de exclusdo que, em muitos casos, culminam no abandono do curso.

Além da questdo orcamentaria, outros entraves estruturais e comunicacionais agravam
a situagdo. Muitos estudantes relatam falta de clareza quanto aos processos de inscri¢ao e
selegdo para os auxilios, o que gera inseguranca e desinformagdo. Mesmo aqueles que

conseguem acessar algum beneficio afirmam que o valor recebido ndo ¢ suficiente para


https://www.ufpe.br/documents/398575/2067825/Res+2019+15+CEPE+%28Pol%C3%ADtica+de+Assist%C3%AAncia+Estudantil+da+UFPE%29.pdf/aae0bc13-e6b0-4c75-8755-f83303beac64
https://www.ufpe.br/documents/398575/2067825/Res+2019+15+CEPE+%28Pol%C3%ADtica+de+Assist%C3%AAncia+Estudantil+da+UFPE%29.pdf/aae0bc13-e6b0-4c75-8755-f83303beac64
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garantir a permanéncia com dignidade, especialmente entre os que se deslocam de outras
cidades e precisam arcar com despesas de moradia, alimentacdo e transporte, a0 mesmo
tempo em que contribuem financeiramente com suas familias. Assim, o esforco para conciliar
estudos, responsabilidades domésticas e, muitas vezes, o trabalho remunerado, resulta em
sobrecarga fisica e emocional, fragilizando o vinculo com o curso e aumentando o risco de
evasao.

Nas licenciaturas, esse cenario se intensifica. Historicamente procurados por
estudantes oriundos das camadas populares, esses cursos concentram discentes que enfrentam
maiores barreiras de permanéncia e maior vulnerabilidade social. Nesse contexto, a
assisténcia estudantil deveria ocupar lugar de eixo estruturante, mas sozinha ndo ¢ suficiente.
A valorizagdo simbolica da docéncia, o fortalecimento de redes de apoio institucional e
afetivo e a criagao de espacos de integragdo pedagogica sao igualmente fundamentais para
tornar a universidade um lugar de pertencimento, e ndo de resisténcia solitaria.

Enfrentar a evasdo, portanto, exige compreender a assisténcia estudantil ndo como
favor, mas como direito, direito a uma universidade publica, gratuita, inclusiva e socialmente
referenciada. A permanéncia nas licenciaturas do Campus Caruaru ndo se assegura apenas por
meio de bolsas ou auxilios, mas através de politicas que reconhe¢cam a centralidade da
equidade, da escuta e do cuidado como fundamentos essenciais de qualquer projeto formativo

que pretenda, de fato, ser transformador.
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4 FILOSOFIA DA DIFERENCA COMO CHAVE DE LEITURA

A Filosofia da Diferenca nos convida a deslocar o olhar das categorias fixas e das
esséncias imutdveis para os movimentos, processos € fluxos que compde e atravessam os
sujeitos. Em vez de compreender a identidade como algo pré-determinado, estdvel ou
previsivel, ela enfatiza a multiplicidade e o devir como marcas da experiéncia humana. Essa
perspectiva se torna especialmente fecunda quando pensamos a formagdo académica e, em
particular, a docéncia, campos atravessados por tensdes, afetos, deslocamentos e reinvengdes
constantes.

Neste capitulo, buscaremos explorar como a subjetividade, a singularizacdo e a
experiéncia se configuram como chaves interpretativas para compreender o devir docente,

articulando referéncias filosoficas e culturais com a realidade educacional.

4.1 EXPERIENCIA E FORMACAO ACADEMICA: UM OLHAR PROCESSUAL

A experiéncia € um conceito central para compreender como os sujeitos constroem
conhecimento a partir de suas vivéncias. Em sentido amplo, ela pode ser entendida como o
saber que se constitui no contato cotidiano com o mundo; j4 em uma perspectiva filosofica,
configura-se como chave interpretativa para pensar os limites e as possibilidades do conhecer.
Em ambos os casos, a experiéncia envolve o encontro direto com situagdes, afetos e
acontecimentos que deixam marcas, mobilizam sentidos e produzem aprendizagens. Nao se
trata, portanto, de um dado objetivo, mas de um saber que transforma o sujeito, afetando seu
modo de ser e de estar no mundo.

Tal compreensdo aproxima-se do que Larrosa (2002) denomina saber da experiéncia,
entendido como aquilo que “nos acontece” e que nos atravessa de forma singular, produzindo
marcas, sentidos e reorganizacgdes internas que nao podem ser reduzidas a informagao ou
opinido. A experiéncia, nessa perspectiva, ¢ sempre uma passagem que nos afeta e nos
modifica, operando como uma forma de conhecimento que se articula com a vida concreta do
sujeito. Assim, a transformagdo aqui mencionada ndo decorre de um acumulo de conteudos,
mas da abertura ao encontro com situagdes, pessoas € contextos que, ao nos tocarem, nos
deslocam e ressignificam nossas trajetorias.

Como sintetiza o Dicionario de Filosofia (2024), experiéncia ¢, em sentido amplo, um
conhecimento vivido, articulando dimensdes cotidianas com processos de reflexdao. Nesse

campo cabem tanto a perspectiva de Hume, para quem a experiéncia instrui sobre as
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conjungdes dos objetos, quanto a de Kant, que afirma ser impossivel qualquer conhecimento
fora de uma experiéncia possivel. Isso revela que a experiéncia ndo € neutra: estd sempre
mediada por linguagem, cultura e afetividade, constituindo um campo simbdlico que molda
como conhecemos e nos situamos no mundo.

Ao longo do século XX, autores como Benjamin (1933), Dewey (1979) ampliaram a
compreensdo da experiéncia para além do ambito epistemoldgico, enfatizando seu carater
educativo e existencial. Dewey (1979) concebeu a experi€éncia como um processo continuo de
interacao entre o sujeito e o meio, no qual cada vivéncia se torna ponto de partida para novas
aprendizagens. Ja Benjamin (1933), ao refletir sobre a “pobreza da experiéncia” na
modernidade, advertia que o excesso de informagdo e a aceleracdo da vida esvaziam a
possibilidade de elaboracdo subjetiva, transformando o viver em mera sucessdo de
acontecimentos sem significado.

Quando trazemos esse debate para o universo académico, percebemos que a formagao
vai muito além da transmissdo de conteudos. A universidade ¢ também um espago de
vivéncias que atravessam a subjetividade e configuram a relagao do estudante com o saber. O
percurso formativo se constrdi entre desafios e tensoes: a adaptacdo a linguagem académica,
as duavidas sobre a escolha profissional, os conflitos interpessoais, as frustragdes com o
desempenho e, muitas vezes, a sensagdo de ndo pertencimento. Tais experiéncias, mesmo
silenciosas, deixam marcas profundas e influenciam o modo como nos engajamos, ou nos
distanciamos, do processo formativo.

Com o tempo, esse acimulo de vivéncias, ainda que nem sempre verbalizadas, pode
reconfigurar a nossa relacdo com a aprendizagem. O entusiasmo inicial, marcado por
expectativas e desejo de crescimento, pode ceder lugar a uma ldégica de sobrevivéncia
emocional: cumprir tarefas sem implicagdo subjetiva, permanecer sem acreditar, estudar sem
se reconhecer no processo. Quando o conhecimento perde o sentido, ele perde também sua
poténcia transformadora.

Como lembra Xavier (2003), aprender ndo ¢ uma pratica meramente técnica: ¢ um
processo interno, singular e pessoal, que depende tanto da disposi¢ao do sujeito quanto da
qualidade dos encontros que vivencia. Nesse ponto, quando a universidade ndo reconhece as
historias, as linguagens e as formas diversas de aprender, instala-se uma ruptura simbolica que
pode resultar no afastamento afetivo ou mesmo na evasio académica.

E nesse horizonte que Larrosa (2002, p. 21) nos provoca ao afirmar que “a experiéncia
¢ cada vez mais rara”. Em uma vida contemporanea marcada pela aceleragcdo e pela logica

produtivista, somos constantemente atravessados por acontecimentos, mas poucos se
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transformam em experiéncia. No espago universitario, essa logica se manifesta em curriculos
rigidos, em praticas pedagogicas burocratizadas e em rotinas que pouco dialogam com a
realidade dos estudantes. O risco, assim, ¢ reduzir a formacao a um conjunto de tarefas
esvaziadas de invencao e de sentido.

Por isso, compreender a formagdo académica como um processo exige conceber a
experiéncia como territorio de criagdo e de risco. Aprender implica deslocar-se: desorganizar
saberes prévios, abandonar certezas, confrontar dividas e permitir-se afetar. Quando
reconhecida em sua complexidade, a experiéncia formativa ultrapassa o mero acimulo de
informagdes e se torna poténcia de transformacdo subjetiva. Nesse sentido, aproxima-se da
Filosofia da Diferenca, especialmente nas proposi¢oes de Deleuze e Guattari (1995), que a
concebem como devir: uma travessia instavel, rizomdtica e sempre inacabada, na qual o
sujeito se constitui nos entrelagamentos de encontros, forcas e fluxos que o
atravessam/transpassam e transformam.

Assim, reafirmar o valor da experiéncia na formagao académica ¢ também assumir um
posicionamento ético e politico diante da logica tecnicista que ainda domina muitos espagos
educativos. Aprender nao ¢ apenas cumprir disciplinas e responder a avaliagdes: ¢
experimentar o mundo, elaborar sentidos, enfrentar incertezas e criar caminhos possiveis. A
formagao universitaria, nesse sentido, nao se limita a transmissao de contetidos, mas se realiza
nos vinculos que construimos, nas dividas que nos atravessam, nos afetos que mobilizamos e
nas poténcias que emergem quando o conhecimento encontra o desejo de existir de outros

modos.

4.2 SUBJETIVIDADE E SINGULARIZACAO: RESISTENCIA AS IDENTIDADES

A reflexdo sobre a experiéncia abre caminho para outra questdo fundamental: a
subjetividade e a singularizacdo. Viver no mundo contemporaneo ¢ estar o tempo todo em
movimento. As transformacgdes sociais, culturais e tecnoldgicas acontecem numa velocidade
que nos obriga a repensar quem somos. Sustentar-se em uma Unica identidade, como se ela
fosse uma verdade definitiva, ndo € possivel, e talvez nunca tenha sido. Somos atravessados
por experiéncias, expectativas e discursos que nos empurram a nos reinventar.

E por isso que Stuart Hall (2006) afirma que a identidade est4 “sempre em processo”:

ndo ¢ algo dado de antemao, mas algo que construimos e reconstruimos ao longo da vida.

Essa visdo desloca o sujeito do centro estavel das teorias modernas para um campo de
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relacdes moveis e dindmicas. O sujeito pds-moderno ¢ fragmentado, multiplo, em constante
negociacdo com os discursos que o constituem.

Deleuze (2001, p. 76) refor¢a essa ideia ao afirmar que “o sujeito se define por e como
um movimento, movimento de desenvolver-se a si mesmo. O que se desenvolve € sujeito”.
Em outras palavras, o sujeito ndo ¢ uma esséncia a ser revelada ou descoberta, mas um fluxo,
um devir em constante composi¢ao e transformacdo. E ndo ¢ exatamente isso que vivemos na
universidade? Uma sensacao de estarmos sendo continuamente desafiados a nos refazer, como
se cada disciplina, cada encontro e cada conflito nos obrigasse a inventar novas formas de
existir e de aprender.

Bauman (2005) nomeia esse tempo como modernidade liquida. Nele, os vinculos,
valores e identidades se tornam frageis e instaveis. Tudo pode mudar rapidamente, ¢ muda.
Comprometer-se com uma identidade fixa parece até um risco, porque o mundo nos cobra
flexibilidade e reinven¢do. Essa liquidez ndo € apenas uma teoria distante: ela aparece quando
precisamos conciliar estudo, trabalho e vida pessoal, quando justificamos nossas escolhas ou
quando sentimos a pressao de corresponder a um ideal que nunca foi o nosso.

Sob a otica dos estudos culturais, Hall (2006) nos mostra que essa transformacao ¢
também historica. Durante o [luminismo, prevalecia a no¢ao de um sujeito centrado, racional,
coerente e portador de uma esséncia interior imutavel. Com o avanco das ciéncias sociais,
especialmente no século XIX, essa visdo foi sendo substituida por concepcdes mais
relacionais, que entendem a identidade com o efeito de interacdes sociais € de contextos
culturais. J4 no horizonte pds-moderno, fragmentado e marcado pela auséncia de narrativas
totalizantes, o sujeito aparece como multiplo, contraditorio e instavel, formado por discursos
que se entrecruzam e se tensionam. Nesse sentido, a identidade deixa de ser algo a ser
descoberto e passa a ser, como diz Hall, uma posi¢do discursiva: situada, provisoria e sempre
em negociacao.

Quando trazemos esse debate para a educacdo, percebemos o tamanho do desafio.
Embora teorias criticas ja tenham deslocado a compreensdo de identidade como esséncia,
muitas instituicdes ainda funcionam sob a logica de um estudante ideal: disciplinado, linear,
produtivo e sempre autonomo. Esse modelo, que ignora as singularidades das trajetérias
estudantis, pressupde que todos se encaixardo em um mesmo molde de sucesso. O resultado,
no entanto, ¢ a producdo de frustracdo, exclusdo simbolica e sentimentos de inadequagao,
sobretudo entre aqueles que ndo compartilham dos repertorios legitimados pela universidade.

Nesse ponto, ¢ pertinente recuperar Foucault, conforme analisa Weinmann (2006), ao

compreender que o sujeito ndo ¢ uma substincia origindria, mas o resultado historico das
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praticas e discursos que o atravessam. O autor explica que cada individuo se constitui na
“trama de saberes e poderes de um dispositivo”, isto ¢, de uma rede heterogénea de
institui¢des, normas, leis e discursos que produzem e regulam as formas de ser sujeito’.
Assim, o que entendemos por “identidade” € sempre uma construgdo atravessada por relagdes
de poder e regimes de verdade.

Neste sentido, o sujeito, com toda a complexidade de sua subjetividade, vai se
constituindo continuamente, sendo moldado pelas experiéncias e pelas interpretacdes que lhes
atribui. A subjetividade nao ¢ uma posse, nao € estatica, mas algo em constante movimento,
que se constrdi aos poucos de acordo com os encontros e desencontros vividos, produzindo
efeitos que moldam a maneira de viver (Queiroz, 2015). De acordo com Costa e Queiroz
(2018), o sujeito transforma-se a partir da relagdo que estabelece com suas proprias marcas.
Esse processo pode leva-lo a um desvio, caso consiga supera-las, ou manté-lo preso a elas,
resultando em um estado de aprisionamento e bloqueio.

Compreender a identidade como um devir torna-se, entdo, uma exigéncia ética:
significa acolher as diferencas, reconhecer os multiplos modos de aprender e valorizar a
diversidade como poténcia formativa. A subjetividade, nesse contexto, ndo ¢ uma esséncia a
ser revelada, mas um processo continuo de composi¢ao e recomposi¢ao de si. Ela se forma no
entre, entre saberes, afetos, corpos, experiéncias e encontros.

E nesse horizonte de instabilidade, fluidez e constante transformacio que a
subjetividade se revela como poténcia critica e criadora. Ela ndo se manifesta apenas como
adaptacdao aos padrdes normativos, mas se afirma como resisténcia, como a capacidade de
produzir sentidos singulares diante das tentativas de fixar o sujeito em lugares estaticos.
Foucault, segundo Weinmann (2006), entende essa resisténcia como o ponto de inflexdo de
todo dispositivo: se por um lado o poder busca normalizar, por outro ha sempre praticas de
liberdade que se insurgem, abrindo brechas para novas formas de existéncia. A subjetivacao,
portanto, ¢ também um ato de resisténcia, um movimento ético de criacdo de si nas bordas dos
dispositivos que nos moldam.

Subjetivar-se ndo € revelar uma esséncia escondida, mas compor-se continuamente em
relagdo com os outros, com o tempo, com o0s espacos que habitamos e com os discursos que

nos atravessam. Como lembra Queiroz (2015), trata-se de um movimento incessante, tecido

2 Para Foucault, o termo “dispositivo” designa um conjunto heterogéneo de praticas, discursos, institui¢des,
normas, saberes ¢ técnicas, que articulam relagdes de poder e saber ¢ produzem modos de subjetivagdo.
Weinmann (2006, p. 17) explica que o dispositivo ¢ “a rede que se pode estabelecer entre estes elementos”, onde
se definem as condigdes historicas que tornam possiveis certas formas de ser sujeito.
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nas respostas sociais que recebemos, nos papéis que nos sao atribuidos e nas possibilidades,
ou impossibilidades, de nos reconhecermos nas experiéncias vividas.

Nesse processo, a singularizacdo ocupa um lugar central. Mais do que negar o
coletivo, singularizar-se é recusar os lugares prontos e afirmar modos proprios de existir. E o
gesto criador de quem se desvia dos enquadramentos normativos para abrir caminhos
inventivos de ser, aprender e ensinar. Para Rangel (2018), trata-se de uma “linha de fuga”, no
sentido dado por Deleuze e Guattari: uma ruptura criativa com os modos de existéncia
dominantes, que tantas vezes sufocam o desejo e a multiplicidade. A singularizagao, portanto,
ndo rompe com 0 comum, mas o reinventa, e, ao fazé-lo, permite que novas formas de vida e
de educagdo possam emergir.

Essa dimensdo inventiva também aparece em Foucault (2006, p. 14), quando ele
afirma que ““€ preciso converter o olhar, do exterior, dos outros, do mundo, etc. para si mesmo.
O cuidado de si implica uma certa maneira de estar atento ao que se pensa € ao que se passa
no pensamento”. Weinmann (2006) retoma esse conceito ao mostrar que o cuidado de si €,
antes de tudo, uma pratica de liberdade, um exercicio ético de resisténcia as formas de
sujeicdo impostas pelos dispositivos sociais. O cuidado de si, nesse sentido, ndo € isolamento,
mas um exercicio ético de atencdo e reinvencao, capaz de sustentar a subjetividade diante das
forcas de normalizagao.

Pensar subjetividade e singularizagdo nos espagos educativos significa, portanto,
romper com a logica da normalizacdao. Exige que deixemos de ver a identidade como encaixe
e passemos a enxerga-la como movimento. A universidade ndo deveria ser apenas o lugar do
molde, mas também o territério da invengdo de si. Valorizar experiéncias em vez de
padronizar trajetorias, escutar singularidades em vez de exigir adaptagdo, abrir-se ao devir em
vez de impor modelos fixos, esses sao gestos €ticos e pedagdgicos que podem transformar a
educagdo em um espago verdadeiramente plural, no qual a diferenca ndo ¢ apenas tolerada,

mas afirmada como constitutiva do humano.

4.3 DEVIR DOCENTE: ENTRE TRAVESSIAS E REINVENCOES

Refletir sobre o processo de formacdo docente ¢ reconhecer que a constituicdo do ser
professor ndo se da de maneira linear, tampouco definitiva. A docéncia ¢ atravessada por
experiéncias, afetos, rupturas e reconstrugdes que desafiam o educador a reinventar-se
continuamente. Nesse sentido, compreender o percurso formativo exige olhar para a docéncia

como movimento, como travessia € como processo em constante transformacgdo. E nesse
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contexto que emerge a nogdo de devir docente, conceito que permite pensar a formacao nao
como resultado ou destino, mas como caminho que se faz no préprio ato de caminhar.

Segundo Oliveira (2021), o termo devir docente foi escolhido por remeter a ideia de
movimento e transformacao continua. Derivado do latim devenire (chegar), o verbo devir
significa “vir a ser” ou “tornar-se”, expressando um processo permanente de mudanga e
renovagdo. Nessa perspectiva, o devir docente traduz o processo incessante de constru¢ao do
ser professor, marcado por constantes deslocamentos e reconfiguragdes. A docéncia, assim,
nao ¢ uma identidade fixa, mas uma experiéncia em permanente vir a ser, na qual o educador
se (re)constitui a partir das relagdes, das experiéncias e dos contextos que atravessam sua
pratica.

Deleuze e Guattari (1995) ampliam essa nocdo ao afirmar que o devir nunca ¢
imitagdo ou reprodug¢do, mas sempre criagdo. O movimento de devir implica uma
transformagdo mutua entre os corpos, ideias e afetos que se encontram, um processo em que
ndo ha dominacdo, mas co-criagdo. Como observa Queiroz (2015, p. 33), “ndo existe ‘eu
modifiquei alguém’ ou ‘esse alguém me modificou’, ndo ha essa relacdo de dominador; pelo
contrario, ¢ uma transformag¢ao mutua: o afetar e ser afetado”.

Pensado a partir da docéncia, isso significa que o professor ndo se limita a repetir
praticas estabelecidas, mas reinventa continuamente sua forma de ensinar e de se relacionar
com o conhecimento. Cada aula, cada interacdo, cada desafio vivido abre espago para um
novo arranjo, uma nova configura¢ao da pratica docente. O devir, nesse sentido, ¢ poténcia:
desloca a docéncia de um lugar fixo e a transforma em espaco de experimentagao.

Deleuze e Guattari (1997) reforgcam essa compreensdo ao afirmarem que:

E que o devir ndo ¢ imitar algo ou alguém. Tampouco ¢ proporcionar relagdes
formais. [..] Devir €, a partir das formas que se tem, do sujeito que se é, dos orgaos
que se possui ou das fungdes que se preenche, extrair particulas, entre as quais
instauramos relagdes de movimento e repouso, de velocidade e lentiddo, as mais
préximas daquilo que estamos em vias de nos tornarmos. E nesse sentido que o devir
¢ o processo do desejo (p. 64).

A partir dessa base filosofica, Queiroz (2015, p. 174) observa que “ndo héa nada para
além-devir, pois o devir ¢ a exata constru¢do do momento”. Essa afirmacdo evidencia que o
devir ndo deve ser compreendido como um objetivo distante, um “porvir’™ a ser alcangado
mediante um percurso linear e planejado. Ele se manifesta no presente, no movimento vivo
que emerge do encontro entre experiéncias, afetos e praticas. Enquanto o porvir se ancora em
ideais de identidade e em modelos previamente estabelecidos, o devir se afirma como fluxo

criador que escapa a tais moldes, abrindo espago para a invencao e a singularidade.

3 A posteridade; os acontecimentos que sucederdo; o tempo que ainda aparecera. (Dicio, 2025)
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Na formagdo inicial, especialmente no campo da docéncia, esse devir aparece no
modo como cada sujeito em formacao ressignifica sua trajetdria, recusando lugares fixos e
elaborando sentidos a partir das experiéncias que o constituem. O devir docente, portanto, nao
se resume a “tornar-se professor” dentro de um modelo ja estabelecido; trata-se de viver a
docéncia como travessia, como abertura ao imprevisivel e como exercicio de invencao de si.
A docéncia ndo ¢ um estado acabado, mas um processo em constante atualizagdo, tecido nas
vivéncias cotidianas, nos encontros com os estudantes, nas tensOes institucionais € nas
brechas criadas para afirmar outros modos de ensinar e aprender.

No contexto da Licenciatura em Matemadtica, esse devir adquire contornos ainda mais
intensos. O formalismo e a abstracdo que caracterizam a area tendem, muitas vezes, a
produzir um modelo rigido de quem seria o “bom professor de matematica”. Entretanto, ¢ nas
brechas dessa rigidez que o devir docente se manifesta com mais forga, quando os
licenciandos encontram modos de traduzir contetidos complexos em experiéncias
significativas; quando propdem metodologias que valorizam a diversidade de aprendizagens;
quando resistem a ideais normativos e afirmam sua propria maneira de habitar a docéncia.

Assim, o devir docente ultrapassa a condi¢do de uma simples categoria filosofica,
configurando-se como algo potente para repensar a formacdo e a pratica educativa. Ele nos
recorda que ser professor ndo ¢ ocupar um lugar fixo ou definitivo, mas experimentar
continuamente modos singulares de existir na docéncia. Reconhecer esse movimento ¢
afirmar a pluralidade de trajetorias, os gestos criativos que emergem das dificuldades e a
poténcia de uma educagao que se constroi no entre, entre teoria e pratica, entre o instituido e o

possivel, entre o eu e o outro.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, apresentamos os caminhos metodologicos que sustentaram o
desenvolvimento da pesquisa, explicitando as escolhas em relagdo ao tipo de investigacdo, a
abordagem adotada, aos participantes envolvidos, aos instrumentos de coleta de dados e as
estratégias de andlise. Mais do que uma formalidade, trata-se de tornar visivel o percurso
construido, reconhecendo que toda pesquisa ¢ também um processo de implicagdo,
atravessado pelas escolhas, pelos encontros e pelas experiéncias vividas ao longo da

investigagao.

5.1 TIPO DE PESQUISA E ABORDAGEM

A pesquisa cientifica pode ser compreendida como um movimento continuo de
constru¢do de conhecimento, sustentado pela reflexdo critica e pelo didlogo com diferentes
perspectivas teoricas e metodologicas. Como lembram Clark e Castro (2003), esse processo
exige rigor, mas também abertura, pois investigar ¢, a0 mesmo tempo, seguir caminhos ja
trilhados e criar rotas inéditas.

Neste trabalho, entendemos a pesquisa como ferramenta para compreender os sentidos
atribuidos pelos estudantes a sua trajetoria académica e a sua (ndo) identificagdo com o curso
de Matematica-Licenciatura da UFPE. Por essa razdo, trata-se de uma investigagdo basica,
voltada para o aprofundamento tedrico de um fendmeno ainda pouco explorado: a
desidentificacdo de estudantes com a formacao docente em Matematica. Conforme destacam
Gerhardt e Silveira (2009), esse tipo de investigagdo busca ampliar a compreensido de
aspectos estruturais e subjetivos da realidade, mesmo quando n3o ha aplicagdo pratica
imediata.

Quanto aos objetivos, a pesquisa assume carater descritivo e exploratério. O viés
descritivo orienta-se para identificar e interpretar as caracteristicas do grupo estudado, com
atengdo as experiéncias académicas e afetivas que atravessam a relagdo com o curso e com a
docéncia. J& a vertente exploratoria se justifica pela escassez de estudos que abordem a evasao
e a desidentificagdo a partir das dimensdes subjetivas, afetivas e relacionais. Como afirmam
Losch, Rambo e Ferreira (2023), pesquisas exploratorias sdo especialmente adequadas para
fendmenos complexos e emergentes, permitindo levantar hipoteses, tensionar compreensdes e

abrir novas problematizagdes.
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A abordagem metodologica adotada ¢ qualitativa, pois se alinha ao compromisso com
a escuta sensivel e com a valorizagdo das experiéncias singulares. De acordo com Gerhardt e
Silveira (2009, p. 31), a pesquisa qualitativa ndo se preocupa com representatividade
numérica, mas com a profundidade da compreensdo. Essa escolha permite acessar sentidos,
afetos e deslocamentos que atravessam a formagao, em consonancia com os pressupostos da
Filosofia da Diferenga, que nos convida a olhar para aquilo que escapa aos modelos fixos e

que se afirma na multiplicidade do devir.

5.2 PARTICIPANTES E AMOSTRAS

A pesquisa foi realizada com estudantes do curso de Licenciatura em Matematica da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), no Campus Académico do Agreste (CAA), em
Caruaru-PE. Ao todo, participaram 10 estudantes, selecionados intencionalmente em fungado
da relevancia de suas trajetérias para o objeto da investigagdo: os processos de (nio)
identificacdo com o curso e os atravessamentos que incidem sobre sua permanéncia,
sentimento de pertencimento e relagdo com a formagao docente.

A participagdo foi voluntaria, mediante convite direto, assegurando-se aos estudantes
o sigilo das informagdes compartilhadas, bem como o respeito a autonomia e a
confidencialidade de seus relatos. Os critérios de inclusdo contemplaram: estar regularmente
matriculado no curso de Licenciatura em Matematica, ter cursado no minimo cinco periodos
letivos, o que pressupde uma vivéncia significativa no percurso formativo, e demonstrar

interesse em colaborar com a pesquisa.

5.3 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE PRODUCAO DE DADOS

O instrumento utilizado para a produgdo dos dados foi um questionario estruturado
com questdes abertas, elaborado especificamente para esta pesquisa e aplicado a 10 estudantes
da Licenciatura em Matematica da UFPE/CAA. A escolha desse recurso metodologico se deu
pela possibilidade de acessar, de forma direta e sistematica, as percepgdes, experiéncias e
sentimentos dos participantes em relacdo a sua trajetoria académica e ao processo de (nio)
identificacdo com o curso.

Segundo Gil (2008), o questiondrio ¢ um instrumento que favorece a coleta de
informag¢des de maneira organizada, garantindo comparabilidade entre respostas e permitindo

explorar diferentes dimensdes de um fendmeno. No contexto desta investigacdo, sua



50

utilizagdo possibilitou reunir tanto informagdes mais objetivas quanto narrativas subjetivas,

produzidas pelos proprios estudantes a partir de sua vivéncia.

O questiondrio foi aplicado presencialmente, em um ambiente que assegurou aos

estudantes condi¢des de liberdade, acolhimento e privacidade para suas respostas. Para

preservar o anonimato deles, foram utilizados nomes ficticios, escolhidos pelos proprios

participantes no momento da aplicagdo. Assim, ao longo do trabalho, as falas dos estudantes

serdo identificadas por meio dos seguintes nomes: Bruna M., Bruno, Clark K., Gabriela,

Geralt R., Judith, Lua, Maite P., Michael J. e Rui.

O instrumento foi composto por oito questdes abertas, organizadas em blocos

tematicos que abordaram desde expectativas iniciais até experiéncias de pertencimento,

dificuldades e processos de ressignificagdo. A seguir, o Quadro 1 apresenta a estrutura do

questionario

utilizado:

Quadro 1: Perguntas realizadas no Questionario com seus respectivos objetivos e bloco

Bloco Objetivo Perguntas Objetivo Especifico
Alcanc¢ado
Expectativas e | Identificar as | 1. Antes de iniciar a | Identificar os fatores
motivagoes expectativas iniciais e | graduagdo, quais eram | que influenciam a
as razdes que levaram | suas expectativas em | escolha e a
a escolha do curso relacdo a | permanéncia de
universidade? estudantes no curso de

2. O que motivou sua
escolha pelo curso de
Matematica-Licenciatu
ra?

Matematica-Licenciatu
ra da UFPE.

Transicao e adaptagdo

Compreender como se
deu a passagem do
Ensino M¢édio para a
universidade

3. Como foi, para
vocé, a transi¢do do
Ensino Médio para o
Ensino Superior?

Compreender como as

vivéncias formativas
atravessam 0 processo
de construgdo

identitaria e impactam
a relacdo dos discentes

com a  formagdo
docente.
Processos de (ndo) | Explorar experiéncias | 4. Em algum | Analisar as
identificacdo de pertencimento e | momento, vocé sentiu | experiéncias
estranhamento no | que ndo se encaixava | académicas e
curso ou ndo se identificava | subjetivas de

com 0 ambiente
académico ou com o
curso? Se sim, poderia
descrever?

5. Houve situagdes ou
experiéncias

estudantes que relatam
ndo identificacdo com
0 curso.
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especificas que
fizeram vocé
questionar se deveria
continuar no curso?

Quais foram elas?

Impactos subjetivos

Analisar como as
experiéncias afetaram
autoestima, rotina e
projetos de vida

6. Como essas
experiéncias de nfo
identifica¢do, ou ndo,
afetaram sua
autoestima, sua rotina
ou seus projetos de
vida?

Analisar as
experiéncias

académicas e
subjetivas de

estudantes que relatam
ndo identificagdo com
0 curso.

Redes de apoio Identificar apoios | 7. Durante esse | Identificar os fatores
recebidos durante | processo, vocé | que influenciam a
dificuldades encontrou algum tipo | escolha e a
académicas de apoio? Quem ou o | permanéncia de
que mais te ajudou a | estudantes no curso de
lidar com essas | Matematica-Licenciatu
dificuldades? ra da UFPE.
Ressignificacdo Investigar 8. Em algum | Compreender como as
possibilidades de | momento, vocé sentiu | vivéncias formativas
reconstrugao do | que foi  possivel | atravessam o processo
vinculo com o curso ressignificar ou | de construgao

reinventar sua relagao
com o curso? Poderia
explicar como isso
aconteceu?

identitaria e impactam
a relagdo dos discentes
com a formagdo
docente.

Fonte: Autora (2025)

A organizagdo em blocos possibilitou compreender diferentes dimensdes da
experiéncia académica: desde os motivos que levaram ao ingresso na licenciatura até os
sentidos atribuidos ao curso no presente. Essa estrutura também favoreceu uma leitura mais
integrada das respostas, permitindo identificar como as narrativas de pertencimento,

desidentifica¢do e permanéncia se entrelagam ao longo da trajetéria formativa.
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6 ANALISE DE DADOS

Este capitulo apresenta a analise dos dados produzidos a partir do questionario
aplicado aos estudantes do curso de Matematica-Licenciatura. O objetivo ¢ compreender
como as trajetdrias individuais, atravessadas por expectativas, escolhas, dificuldades e
experiéncias, se articulam com os processos formativos vividos na universidade.

A analise foi organizada em eixos temadticos correspondentes as questdes do
questionario, buscando evidenciar ndo apenas as respostas em si, mas também os sentidos que
emergem das narrativas. Mais do que dados isolados, tratam-se de fragmentos de vida que,

colocados em dialogo, revelam tensdes, desafios e poténcias do percurso académico.

6.1 Expectativas em relagdo a universidade

Pergunta 1 - Antes de iniciar a graduacio, quais eram suas expectativas
em relacio a universidade?

As expectativas dos estudantes antes de ingressarem na graduagdo delineia um
horizonte de esperangas e idealizagdes, muitas vezes marcado por visdes romantizadas ou por
compreensdes limitadas do que seria a experiéncia universitiria. Em muitos casos, essas
expectativas estavam associadas a um imagindrio de ascensdo social, autonomia e
reconhecimento, a ideia de que a universidade seria um espaco de oportunidades e conquistas
que transformaria suas vidas. No entanto, na pratica, a realidade académica nem sempre
corresponde a essas idealizacdes, gerando desencontros e frustragdes que atravessam o

sentimento de pertencimento.

Geralt: Antes de entrar, a faculdade para mim seria uma forma de ganhar dinheiro
e ter minha independéncia financeira.

Gabriela: Desde sempre ouvimos que precisamos de uma gradua¢do para
alcancarmos uma estabilidade financeira. Entdo eu tinha em mente que a
universidade me daria isso: oportunidades de emprego e experiéncias das quais o
ensino fundamental e médio ndo poderia proporcionar.

As falas de Geralt e Gabriela revelam a influéncia de um discurso social que associa o
ensino superior a promessa de mobilidade e estabilidade financeira. Tal imaginario,
fortemente enraizado nas sociedades contemporaneas, ¢ expressdo do que Bauman (2005)
denomina modernidade liquida, marcada pela busca incessante de seguranca em meio a
instabilidade das relagdes e das institui¢des. Assim, o ingresso na universidade, mais do que
uma escolha racional, ¢ também um gesto de esperanga diante de um mundo permeado por

incertezas.
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Outros estudantes, como Bruna M., Clark K. e Judith, expressam uma expectativa de
carater mais afetivo e idealizado, alimentadas pela crenca de que encontrariam na

universidade um ambiente acolhedor, plural e inspirador:

Bruna M.: Apesar do medo e inseguranc¢a do ‘novo’ tinha expectativas muito
positivas, embora enxergasse a universidade bem diferente do que é, via a forma
romantizada. Na prdtica é diferente, mas eu esperava coisas muito boas, muitas
flores, sempre com boas expectativas.

Clark K.: Eu esperava que a universidade fosse algo parecido com a escola, mas
bem maior e com mais experiéncias de vida adulta como rela¢des pessoais. [...]
Justamente por ser uma universidade renomada e por ser um curso de licenciatura,
no qual a formagdo pedagdgica deveria ser o foco.

Judith: Na verdade, percebi que a idealizava sim, mas ndo como um lugar perfeito,
e sim como um espago mais livre e aberto, com pessoas diversas e ‘desconstruidas’.
Infelizmente, ndo foi isso que encontrei.

Essas falas expdem o contraste entre o imaginario € a experiéncia concreta. A
universidade, muitas vezes vista como territorio da liberdade, da diversidade e do pensamento
critico, aparece na vivéncia cotidiana como um espaco de normas, exigéncias e hierarquias.
Larrosa (2002) lembra que a experiéncia ¢ aquilo que nos acontece e nos transforma, nesse
sentido que o encontro com o real, muitas vezes frustrante, se torna formativo. A desilusao
nao ¢ apenas perda, mas também o inicio de uma travessia em que o estudante ¢ convocado a
ressignificar o proprio percurso.

Ha também aqueles que ingressaram na graduacdo sem grandes referéncias, movidos
mais pela curiosidade e pela expectativa de ascensao pessoal do que por uma compreensao

real do universo académico:

Maite P: Sinceramente, eu ndo sabia tanto o que esperar, porque ndo conhecia
muitas pessoas que estivessem inseridas no ambiente académico. Ainda assim,
estava animada, porque via a faculdade como uma boa oportunidade para o meu
futuro.

Rui: As pessoas geralmente desestimulam muito a gradua¢do quando o curso é
licenciatura. Por esse motivo, entrei mais desanimado, porém, torcendo para que os
comentarios negativos estivessem errados.

Esses depoimentos revelam o quanto a universidade ainda aparece, para muitos, como
um espaco distante e desconhecido. A falta de referéncias concretas € o peso das
representacdes sociais sobre as licenciaturas, frequentemente associadas a desvalorizagao
profissional, intensificam as insegurangas iniciais. Nesse ponto, como indica Hall (2006), o
sujeito pdés-moderno ¢ atravessado por identidades fragmentadas e transitorias, que se

constroem e se desfazem conforme as experiéncias vividas. Assim, o estudante que ingressa
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no ensino superior se vé constantemente negociando suas expectativas e sentidos diante da
realidade.

Outras falas apontam para o desejo de vivenciar a universidade como experiéncia
plena, ndo apenas para a formagao profissional, mas também para a participagdo em projetos

coletivos académicos:

Michael J.: 4 primeira expectativa era conseguir finalizar. Contudo, aconteceram
algumas coisas que me fizeram ter bastante dificuldade na caminhada universitaria.
Minha expectativa era viver a graduag¢do 100% participando de projetos e grupos
de estudos.

Bruno: Antes de iniciar minha vida académica, eu pensava que iria obter dominio
do conhecimento matemadtico de forma plena [...] Imaginava que os professores
iriam incentivar os estudantes a realizarem grupos de estudos, momentos
extraclasse para debates sobre as barreiras enfrentadas na profissdo. Percebi que
tal pensamento era uma expectativa ndo concebida.

As falas de Michael e Bruno refletem o desejo de se envolver de forma ativa na vida
universitaria e de construir um sentido mais coletivo para o aprendizado. Contudo, a estrutura
rigida dos cursos, as demandas externas e a falta de incentivo institucional dificultam a
realizacdo desse ideal. Como afirma Queiroz (2015), a subjetividade se constrdi no entre:
entre o que se espera € o que se vive, entre o desejo e o limite, entre o pertencimento € o
desencontro.

A luz da Filosofia da Diferenca, essas expectativas podem ser compreendidas como
movimentos de devir (Deleuze; Guattari, 1997): ndo como metas fixas, mas como fluxos de
desejo que impulsionam o sujeito e o colocam em processo continuo de criagdo de si.

O estudante que chega a universidade traz consigo um repertério de sonhos e
projecdes, mas ¢ na fricgdo entre o esperado e o vivido que ocorre a verdadeira experiéncia
formativa, aquela que, segundo Larrosa (2002), nos atravessa, nos afeta e nos transforma.

Assim, o confronto entre idealizagdes e realidades institucionais inaugura o processo
de subjetivacdo universitaria, no qual o sujeito ¢ convocado a reinventar-se diante do novo,

abrindo caminho para a constru¢ao de um pertencimento mais consciente e singular.

6.2 Motivagdes para a escolha do curso de Matematica-Licenciatura

Pergunta 2 - O que motivou a sua escolha pelo curso de
Matematica-Licenciatura?

As falas dos estudantes revelam que a escolha pelo curso de Matematica-Licenciatura
¢ atravessada por multiplas dimensoes (afetivas, formativas e materiais) que dialogam com

suas trajetorias pessoais e experiéncias escolares anteriores. Em muitos casos, essa escolha foi
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fortemente influenciada pelas relagdes estabelecidas com professores inspiradores e pelo
encantamento com a disciplina desde os primeiros anos escolares. Assim, a docéncia surge
ndo apenas como um caminho profissional, mas como um movimento de identificacdo e

continuidade de experiéncias significativas vividas na escola.

Bruno: Assim como outras pessoas, o meu desejo pela licenciatura iniciou bem
cedo, em uma aula de matematica do 6° ano do ensino fundamental, me vi
analisando como o professor apresentava a disciplina, sua forma singular de
ensinar me cativou e me levou a refletir sobre tal possibilidade de ser docente.

Maite P.: Minha escolha foi motivada pelas experiéncias anteriores como monitora
no ensino fundamental e médio de algumas disciplinas. Sempre tive apreco e uma
certa facilidade com a disciplina de matemadtica na educag¢do basica, o que
contribuiu para essa decisdo. Também tive a sorte de ser inspirada por professoras
que acreditaram em mim e me incentivaram a seguir com os estudos.

A presenga de professores inspiradores foi um ponto recorrente nas narrativas,

revelando a forga das relagdes pedagogicas na constituicdo do desejo docente:

Gabriela: Eu ja sabia que queria seguir algo relacionado a matemdtica [...]. Foi
apenas no ensino médio que encontrei professores cujo olhar brilhava ao ensinar
matemadtica e isso me inspirou profundamente.

Rui: Tive professores que me inspiraram. Por muitas vezes, a escola foi um
ambiente ao qual eu me identifiquei e me senti bem, entdo a licenciatura me parecia
uma boa opg¢do ja que eu gostava de estudar e do ambiente escolar.

Judith: Eu me lembro que, no ensino fundamental, a forma como um professor de
matemdtica me dava aula me fascinava. [...] No entanto, foi ao ingressar na
graduagdo que a minha perspectiva mudou de rumo. Hoje, eu me vejo enquanto
professor de matemdtica e, para além disso, percebo a importincia de ser um
educador.

Nessas falas, ¢ possivel reconhecer o movimento de identificacdo e proje¢do simbolica
descrito por Hall (2006), para quem a identidade se constitui nas relacdes e nos discursos que
nos interpelam. O “tornar-se professor” ¢ também um espelho daquilo que se viveu e admirou
no outro, uma resposta afetiva a experiéncias anteriores que ganham novo sentido na trajetoria
universitaria. Assim, a escolha pelo curso ¢ também uma forma de reencontro consigo mesmo
e de ressignificagdao do passado escolar.

No entanto, os relatos também mostram que essa escolha ¢ atravessada por condi¢des
materiais e contextuais, revelando o quanto o sonho docente convive com as limitagdes

impostas pela realidade social:

Geralt: Sempre fui bom em matemdtica, mas ia tentar engenharia, sé que por
motivos financeiros acabei ndo indo. Logo, acabei escolhendo matemdatica que era
minha segunda opg¢do.

Bruna M.: Fui monitora de Matematica durante o ensino médio, era meu plano ‘B’.
O plano ‘A’ ndo deu certo, que era arquitetura, entdo fui pra matematica.

Clark K.: Eu gostava da area de matematica na minha experiéncia na educagdo
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basica. [...] Meus professores me indicaram o curso e a universidade federal era a
minha unica opg¢do, ja que minha familia ndo teria condi¢bes de pagar uma outra
faculdade para mim.

Esses depoimentos mostram que o percurso formativo ¢ também um exercicio de
negociacdo entre desejo e necessidade, entre o possivel e o ideal. Bauman (2005) explica que,
na modernidade liquida, as escolhas tornaram-se cada vez mais instaveis e condicionadas
pelas circunstancias imediatas. Nesse sentido, o ingresso na licenciatura ndo se apresenta
como uma decisdo definitiva, mas como uma travessia em que o sujeito busca conciliar seus
afetos com suas condigdes materiais, um processo de reinvengdao constante diante das
incertezas.

Por fim, alguns estudantes expressam o desejo de transformar a relagdo das pessoas
com a matematica, superando o medo e a rejeicao que cercam a disciplina:

Michael J.: O curso é realmente muito bom, o que me motivou foi ndo ter medo da

matemadtica e de alguma forma tentar mostrar isso em sala de aula. Uma das razoes
era tentar tirar o medo que as pessoas tém da matemdtica através do ensino.

Lua: O gostar. Sempre fui boa aluna, tinha um carinho pela matematica e uma certa
facilidade. Cheguei a ser protagonista e ajudar alguns amigos na matéria, também
ganhei mengdo honrosa na OBMEP.

Aqui, a escolha pelo curso revela o desejo de reconfigurar imaginarios sociais,
desmistificando a ideia de que a matematica ¢ inacessivel. Esse gesto se aproxima do que
Foucault (2006) chama de praticas de liberdade, movimentos éticos que resistem as formas de
sujeicdo ¢ abrem brechas para novas possibilidades de existéncia. Ao escolherem ensinar,
esses licenciandos caminham na contracorrente de discursos que desvalorizam a docéncia,
reimaginando a matematica como campo de afeto, criagdo e poténcia transformadora.

Sob a dtica da Filosofia da Diferenca, esse processo pode ser compreendido como um
devir docente (Deleuze; Guattari, 1997; Queiroz, 2015): um movimento entre que nao se
encerra na escolha do curso, mas se atualiza nas experiéncias e nas relagdes construidas ao
longo da formacgao. O devir ndo ¢ destino, mas fluxo; ndo ¢ um estado final, mas o0 movimento
de tornar-se outro, de aprender, desaprender e recriar-se.

Dessa forma, as motivagdes para a escolha da Matematica-Licenciatura nao se
reduzem a decisdes conscientes ou lineares. Elas expressam afetos, contingéncias e
resisténcias, tecendo uma rede de sentidos que articulam o pessoal e o coletivo, o biografico e
o social.

Como lembra Larrosa (2002), a formagdo ¢ sempre experiéncia e cada escolha ¢

também um modo de narrar-se no mundo. O ingresso na licenciatura, portanto, ndo representa
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um ponto de chegada, mas o inicio de uma travessia na qual o sujeito se constroi, se questiona

e se transforma no movimento vivo do devir docente.

6.3 A transi¢cdo do Ensino Médio para o Ensino Superior

Pergunta 3 - Como foi, para vocé, a transi¢cdo do Ensino Médio para o
Ensino Superior?

A passagem do ensino médio para o ensino superior se revela, para a maioria dos
participantes, como um momento de ruptura e reconfiguracdo subjetiva. As falas mostram que
essa transi¢do nao se limita a uma mudanga de ambiente, mas envolve a reorganizagdo das

formas de aprender, conviver e compreender o proprio lugar na universidade.

Bruno: 4 minha transigdo do Ensino Médio para o Ensino Superior foi um
momento bastante desafiador. [...] A mudan¢a na rotina, o ritmo mais intenso das
aulas, o volume de conteudos e a necessidade de me organizar por conta propria
foram obstaculos que me exigiram adaptagdo. Além disso, o medo de ndo conseguir
acompanhar o nivel exigido e de ndo me encaixar no novo ambiente também me
afetou bastante emocionalmente.

Rui: Uma das fases mais confusas e vulneraveis que passei. Um dia, eu era um
adolescente no ensino médio. No outro, percebi que era 'adulto’ e tive que lidar com
muitas cobrangas que antes ndo existiam.

Judith: A4 principal mudanga que me abalou foi a autonomia nas aulas, na
universidade, o professor ndo vai te obrigar ou lembrar de fazer algo. Tudo precisa
partir de vocé [...]. Outro desafio foi a dificuldade de desenvolver novas amizades.
Para mim, foi muito mais complicado fazer amigos no ensino superior do que na
educacdo basica.

Esses relatos convergem para a percepcdo de que o ingresso na universidade
desestabiliza o sujeito, convocando-o a lidar com novas exigéncias de autonomia, disciplina e
adaptag¢dao. O rompimento com a estrutura protetora da escola bésica da lugar a sensacao de
exposi¢do, incerteza e vulnerabilidade.

De acordo com Teixeira et al. (2008), o inicio da vida universitaria ¢ atravessado por
uma série de desafios de adaptacdo social, cognitiva e emocional, especialmente quando nao
ha politicas institucionais capazes de promover um acolhimento efetivo. Essa transi¢ao
demanda o desenvolvimento de novas formas de lidar com o conhecimento € com as relagoes,

0 que, muitas vezes, desencadeia insegurangas e crises identitarias.

Michael J.: Foi bastante complicado, s6 ingressei na universidade depois de 5 anos
que o ensino médio finalizou. A gradua¢do ndo espera vocé organizar oS
conhecimentos bdsicos necessarios, embora tenha matérias introdutorias.

Maite P.: Foi uma transi¢do um pouco complicada. No ensino médio, eu ndo tinha
muito o habito de estudo [...] porém, quando ingressei no ensino superior, nem
sempre isso era suficiente. Precisei me organizar melhor e desenvolver autonomia
para lidar com a complexidade dos conteudos.
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As narrativas destacam a autonomia como aprendizagem central, mas também como
fonte de angustia. Essa tensdo reflete 0 momento em que o sujeito ¢ afetado por algo que o
transforma, exigindo que ele crie outros modos de existir. A universidade, nesse sentido, ndo ¢
apenas um espago de aprendizagem intelectual, mas um territorio de passagem e de
transformacao.

Bell Hooks (2017) amplia essa discussdo ao compreender o espaco educativo como
um “lugar de liberdade”, mas também de conflito e desconforto. Para a autora, o aprendizado
verdadeiro envolve deslocamento e abertura ao novo, um processo em que o sujeito se vé
diante do desconhecido e precisa se deixar afetar pela mudanca. Essa abertura, no entanto,
nem sempre ¢ tranquila: ela pode vir acompanhada de dor, medo e resisténcia, sentimentos

que também atravessam os relatos dos participantes.

Lua: Um baque, meu terceiro ano foi na pandemia, onde ndo foi trabalhado,
praticamente ndo tivemos aulas, muito menos conteudo, assim ndo tendo base para
o superior.

Bruna M.: Foi bastante desafiadora, no inicio tive dificuldades para me adaptar a
rotina, as aulas eram virtuais por causa da pandemia, exigiu uma organiza¢do que
eu ndo tinha, principalmente porque eu ndo estava estudando ha 2 anos, ao sair do
ensino médio. E voltando pro presencial lidei com professores arrogantes, o que
tornou o processo ainda mais dificil.

Clark : Quando fiz a transi¢do para o ensino superior, fui para a faculdade durante
a primeira semana e logo depois comecou a pandemia e as aulas foram suspensas,
meses depois voltaram remotas, entdo isso me desmotivou completamente. [...] Além
de tudo isso precisei trabalhar durante o dia e levo em média uma hora a duas
horas para chegar a universidade e mais esse tempo pra voltar para casa, entdo
isso me deixou bastante desmotivado.

As falas evidenciam o impacto da pandemia da COVID-19 na formacdo inicial dos
licenciandos, acentuando sentimentos de inadequacao, solidao e desmotivacao. Essa dimensao
emocional da adaptacdo reforga a andlise de Oliveira ¢ Cruz (2014), que aponta como o
ensino superior ainda carece de praticas acolhedoras e inclusivas que considerem as

realidades subjetivas e materiais dos estudantes.

Geralt.: Pra mim ndo foi tdo dificil, pois meu colégio no ensino médio cobrava
muito... Ai quando cheguei na faculdade, os mais ‘dificeis’ eram as provas pois
tinham muitos assuntos, s6 que eram menos que as provas do meu colégio.

Gabriela.: A transicdo do Ensino Médio para o Ensino Superior foi relativamente
tranquila. No inicio, bastava manter uma rotina de estudos, mas, com o passar do
tempo, a necessidade de conciliar os estudos com o trabalho tornou esse processo
cada vez mais desafiador.

O relato de Gabriela traz a tona outro desafio recorrente nas licenciaturas: a dupla
jornada de estudantes-trabalhadores, que precisam conciliar a formagdo com o sustento

financeiro. Isso refor¢a a leitura de que a adaptacdo universitiria ndo ¢ homogénea, mas
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atravessada por condic¢des sociais, econdmicas e subjetivas distintas, como afirmam Correia,
Gongalves e Pile (2003) ao discutirem a necessidade de uma universidade sensivel as
diferencas.

Assim, a transicdo para o ensino superior nao representa apenas uma mudanca
institucional, mas um movimento entre, um devir (Deleuze; Guattari, 1997): o estudante se
refaz na medida em que enfrenta as instabilidades do novo. Esse devir ndo ¢ linear nem
garantido, mas um campo de forgas no qual o sujeito oscila entre a duvida e o

amadurecimento, entre o medo e a criagao de novos modos de existir no espago académico.

6.4 Sentimento de (ndo) pertencimento no ambiente académico

Pergunta 4 - Em algum momento, vocé sentiu que niio se encaixava ou
nao se identifica com o ambiente académico ou com o curso? Se sim,
poderia descrever?

A questdo sobre a (ndo) identificagdo com o curso ou com o ambiente universitario
revelou narrativas atravessadas por sentimentos de inseguranca, desencaixe e sobreposi¢do de
dificuldades pessoais e institucionais. Os participantes evidenciam que o pertencimento a
universidade ndao ¢ um dado imediato, mas uma constru¢do que depende de vinculos,
reconhecimento e acolhimento. Em muitos casos, quando esses elementos estdo ausentes, o
espaco académico deixa de ser um lugar de florescimento e se converte em territorio de

resisténcia.

Clark: Sim. Pelos motivos destacados na resposta anterior, eu acabei atrasando
algumas cadeiras e consequentemente atrasando meu curso. Além disso, tenho
experiéncias na educag¢do em meu trabalho que me fazem pensar aquela famosa
frase: ‘onde foi que eu me meti?’. [...] Por toda a culpa disso ser colocada
injustamente em nos, professores, que somos submetidos a esse sistema. Por esses
motivos e outros, em incontaveis momentos, sinto que ndo me identifico.

O relato de Clark evidencia como a desvaloriza¢do da profissdo docente e as pressoes
institucionais interferem diretamente na forma como o estudante se reconhece dentro do
curso. Esse descompasso entre expectativas e realidade formativa dialoga com o que foi
discutido no capitulo 2.2, onde se afirma que pertencer a universidade ¢ sentir-se legitimo
naquele espago, e ndo apenas estar nele fisicamente. Quando o estudante percebe que suas
experiéncias e saberes ndo sdo valorizados, instala-se um sentimento de desenraizamento, o
qual compromete o vinculo com a formagao.

Outros estudantes associam o ndo pertencimento as dificuldades de aprendizagem e a

distancia entre teoria e pratica, que reforcam a sensagdo de inadequacao:

Geralt: Sim, até o quarto periodo eu so tinha visto a teoria para ensinar, mas nunca
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tinha posto na pratica ou era tudo muito chato, e eu ja tava pegando abuso. Foi
somente apos o PIBID que foi minha primeira experiéncia em sala como um
“docente” que eu peguei o gosto para ensinar

Lua: Sim, quando chegaram as cadeiras mais complexas, como Teoria dos Numeros
e EDO.

Judith: Sim, com toda certeza. No primeiro periodo, eu me sentia muito inseguro
em relagdo as disciplinas. Eu achava que era incapaz, pois o que eu sabia ndo era o
suficiente para tirar boas notas. [...] Isso me deixava extremamente inseguro e me
fazia questionar se eu merecia estar ali, por conta disso, eu ndo me identificava
como um académico.

Essas narrativas expressam o que Bourdieu (apud Oliveira; Cruz, 2014) denomina
desajuste de habitus: quando o conjunto de disposi¢des e experiéncias que o estudante traz de
sua trajetoria anterior ndo encontra correspondéncia com os cdodigos simbodlicos e as
exigéncias da universidade. Essa descontinuidade entre o capital cultural adquirido e o
esperado produz, muitas vezes, um sentimento de deslocamento, como se fosse necessario se
reinventar para “caber” no espago académico.

Além disso, a auséncia de estratégias de acolhimento e de uma linguagem acessivel
acentua o distanciamento simbolico entre os estudantes e a instituigdo. Conforme
Ribeiro-de-Sousa (2021), quando o pertencimento ¢ fragilizado, emergem sentimentos de
inadequagdo e isolamento, que podem repercutir diretamente na permanéncia e na satde
emocional dos discentes. E o que se observa nas falas de estudantes que, diante de
dificuldades académicas, comecam a questionar se realmente pertencem aquele lugar.

Em outros relatos, o ndo pertencimento assume a forma de uma duvida existencial

sobre o papel de futuro professor:

Maite P.: Sim, ndo necessariamente em rela¢do ao ambiente académico como um
todo, mas houve momentos em que questionei sobre ndo me encaixar na minha
futura profissdo. [...] Essas caracteristicas ndo se alinham exatamente ao meu modo
de ser. [...] Isso me fez refletir se eu realmente me identifico com o papel docente.

Bruno: Sim, ao longo da minha graduacdo em Matematica, vivi alguns momentos
de reflexdo profunda e até de crise quanto a minha identificagdo com o curso. [...]
Houve momentos em que senti que estava ocupando um espago que talvez devesse
ser de outra pessoa, mais preparada ou mais confiante. [...] Apesar dessas
insegurancgas, esses momentos de duvida também foram importantes para meu
amadurecimento pessoal e académico.

Rui: Algumas vezes eu me questionei se deveria permanecer na graduagdo, o que
eu sentia era que todo mundo sabia exatamente o que estava fazendo, menos eu.

Bruna M.: Com o curso, me sentia incapaz, menos preparada que meus colegas,
que ndo para a matemadtica.

As crises de pertencimento, como indicam esses relatos, evidenciam o quanto a

universidade ainda se ancora em um modelo idealizado de estudante, que desconsidera as
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desigualdades de origem, classe, género e trajetdria escolar. Essa expectativa padronizada,
exclui simbolicamente aqueles que ndo se enquadram nos padrdes hegemonicos e fragiliza a
constru¢do de vinculos auténticos com o espago académico.

Por outro lado, ha estudantes que encontram sentido, identificagdao e reconhecimento
na licenciatura, mostrando que o pertencimento pode ser cultivado em meio as dificuldades,

quando ha vinculo afetivos e experiéncias de valorizacao:

Gabriela: Ndo. O curso de Licenciatura em Matemdtica sempre reforcou em mim a
certeza de que era exatamente isso que eu queria.

Michael J.: Nao, sempre achei que me encaixava.

Essas vozes reafirmam o pertencimento como um processo relacional, sustentado por
vinculos afetivos e reconhecimento mutuo. Como lembra Mathias (2023), pertencer ¢ um
movimento continuo de negociagdo entre o sujeito e o meio, atravessado por dimensdes
sociais, corporais € emocionais. Quando o estudante encontra espacos de escuta e valorizagao,
ele ndo apenas permanece, mas se enraiza simbolica e afetivamente na universidade.

Assim, o sentimento de (ndo) pertencimento no curso de Matematica-Licenciatura da
UFPE revela as tensdes entre o ideal institucional e as experiéncias reais dos sujeitos.
Pertencer, nesse contexto, ¢ resistir aos modelos homogéneos e afirmar a singularidade de
cada trajetoria, gesto politico e ético que reafirma a universidade como espaco de pluralidade,

e ndo de exclusdo simbodlica.

6.5 Experiéncias que levaram a questionar a permanéncia no curso

Pergunta 5 - Houve situacées ou experiéncias especificas que fizeram
vocé questionar se deveria continuar no curso? Quais foram elas?

Os relatos sobre situacdes que fizeram os estudantes questionarem sua permanéncia no
curso, revelam um campo de tensdes que atravessa multiplas dimensdes: académica
(dificuldades com conteudos e carga horaria), subjetiva (ansiedade, timidez, frustracdo) e
estrutural (condi¢des de trabalho, realidade escolar). Assim como na questdo anterior,
observa-se que as crises de pertencimento ¢ de sentido no curso sao multiplas e complexas,
atravessando cada trajetoria de modo singular.

Alguns participantes apontam que a sobrecarga de atividades e a dificuldade em
conciliar estudo, trabalho e vida pessoal foram fatores determinantes nas crises de

permanéncia:

Michael J.: Teve vdrios momentos, ndo teve um especifico, mas lembro quando
queria participar de projetos de extensdo em horarios da manhd e tarde e ndo
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conseguia porque trabalhava, isso me fez questionar se realmente valia a pena por
estar perdendo oportunidades dentro da universidade.

Lua: Sim, a dificuldade em dar conta da carga horaria (eletivas, extensdo,
obrigatorias, trabalho e casa) ndo tinha tempo para acompanhar as matérias
complexas.

Geralt: Sim, aconteceu em um momento de muito estresse, quando juntava o
estresse no trabalho, em casa e na faculdade (geralmente em época de prova).
Passava pela cabega de tirar um desses estresses da vida e o mais facil seria trancar
a faculdade.

Bruna M.: Sim, vim de um ensino médio de muitas conquistas pessoais, destaque.
Chegar na universidade, lidar com uma exigéncia maior, a primeira nota baixa, me
fez acreditar que ndo era capaz de continuar. Tive muita ansiedade, por causa disso,
me questionava diariamente.

Aqui, a dimensdo emocional emerge como central: ansiedade, estresse e desanimo sao
atravessados pela exigéncia de produtividade e pela falta de tempo para investir em
oportunidades formativas. Esses relatos dialogam com Benjamin (1933), ao refletir sobre a
“pobreza da experiéncia” na modernidade, ja advertia que o excesso de informacgdes e o ritmo
acelerado da vida esvaziam a possibilidade de elaboragdo subjetiva, transformando o viver em
uma sucessao de acontecimentos sem significado.

Outro eixo recorrente ¢ o confronto com a realidade da profissdo docente, que gera

frustragdo e questionamentos sobre o futuro:

Bruno: Houve um momento bem singular que pensei seriamente em desistir do
curso, no 5° periodo, tive uma conversa com alguns amigos sobre o papel do
professor e o fardo que a sociedade ‘joga’ no docente. E comum ouvir um professor
que a ele concede o papel de educar, pois muitas familias ndo fazem sua parte na
educagdo de seus filhos, jogando toda a responsabilidade na escola.

Gabriela: Sim. Ndo por causa da universidade em si, mas devido a algumas
experiéncias em sala de aula, que evidenciaram falhas no sistema educacional. A
falta de recursos, a desvalorizag¢do da profissdo docente e a indisciplina de alguns
estudantes, por exemplo, me fizeram refletir se eu realmente deveria continuar no
curso.

Maite P.: Sim, os momentos em que tive muita dificuldade para compreender certos
conteiidos matemdticos mais avang¢ados, além de lidar com outras demandas
pessoais. Também as experiéncias com os estagios obrigatorios, nos quais a gente
se depara com a realidade da educag¢do publica brasileira, foram um tanto
complicadas. O desinteresse massivo por parte dos alunos trouxe insegurancas
sobre minha capacidade de ensinar.”

Clark: Como dito anteriormente, tive a oportunidade de trabalhar na educagdo
durante meu curso. Recebendo um salario bom. Entdo se eu desistisse do curso, nem
tdo cedo eu iria conseguir o mesmo salario. [...] Nao quero ficar na educagdo para
sempre pois julgo um sofrimento desnecessdario, uma tortura.

Essas falas mostram que o processo formativo ultrapassa o campo académico,

configurando-se também como um encontro com a realidade social e politica da docéncia. O
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choque entre expectativas idealizadas e as condi¢des concretas da profissdo leva muitos
estudantes a reavaliarem suas escolhas e sentidos de permanéncia.

Por fim, emergem aspectos mais subjetivos relacionados as dificuldades pessoais de
inser¢ao e socializacao:

Judith: Nado tive experiéncias especificas que me fizeram questionar minha
permanéncia no curso, mas creio que diversas situagées contribuiram para esse
questionamento. [...] O fator disso tudo reside em um aspecto inerente a mim: a
timidez. [...] Passar em média quatro anos e meio em um curso de forma
completamente solitaria ¢ muito mais dificil do que se imagina. A universidade, as
vezes, pode ser um ambiente bastante excludente para quem, como eu, ndo consegue
se abrir facilmente.

Rui: 4 falta de oportunidades, por um instante, me deixou bastante desanimado,
mas tenho sorte por conseguir me encontrar dentro do curso, grag¢as a alguns
colegas e professores. Hoje posso dizer que a graduacdo esta sendo uma
experiéncia incrivel.

Essas falas revelam a ambiguidade da universidade: um espaco que pode tanto excluir
quanto transformar. A soliddo e o isolamento mencionados por Judith evidenciam o que
Oliveira (2021) e Queiroz (2015) chamam de tens3o entre o “ser professor” idealizado e o
devir docente vivido, um processo feito de incerteza, brechas e afetos. Ao mesmo tempo, o
relato de Rui indica a possibilidade de reconstrugdo do pertencimento a partir dos vinculos e
encontros formativos.

Como defendem Costa e Queiroz (2018), a subjetividade ¢ constantemente atravessada
pelas relagdes e experiéncias que nos afetam; assim, os lagos estabelecidos no percurso
formativo podem funcionar como dispositivos de ressignificacao e continuidade.

Dessa forma, as experiéncias de crise e de questionamento da permanéncia ndo devem
ser compreendidas como sinais de fragilidade, mas como parte constitutiva do movimento de
formacdo. Elas revelam os momentos em que o sujeito, afetado pela realidade e pelas
contradigdes da vida académica, ¢ chamado a se reinventar, um gesto ético e criador que,

como ensinam Deleuze e Guattari (1997), constitui a propria poténcia do devir.

6.6 Impactos das experiéncias de (ndo) identificacao na autoestima, na rotina e nos projetos de
vida
Pergunta 6 - Como essas experiéncias de identificacio, ou ndo, afetaram
a sua autoestima, sua rotina e seus projetos de vida?
As respostas a sexta questdo aprofundam os efeitos subjetivos das experiéncias de
pertencimento, ou da falta dele, na trajetdria dos estudantes. Enquanto as questdes anteriores
abordavam a identificagdo e a permanéncia no curso de forma mais objetiva, aqui emergem as

dimensoes afetivas e existenciais da formagao.
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As falas evidenciam que a experiéncia universitaria ¢ atravessada por ambivaléncias:

se, por um lado, promove amadurecimento e autonomia, por outro, também desencadeia

insegurancas, sobrecarga € cansaco emocional.:

Clark: Afetaram de forma negativa, pois eu planejava terminar da melhor forma
possivel e iniciar um mestrado e posteriormente um doutorado para me efetivar em
uma universidade federal. Porém, com tudo o que houve, desisti de tudo isso e me
desmotivei completamente. Entdo, meus planos de longo prazo serdo totalmente
modificados justamente pela ndo identificagdo com o curso. Tentarei ingressar no
comércio e futuramente abandonar completamente minha carreira como professor
quando tiver oportunidade.

Geral: Eu tento sempre ndo deixar a faculdade e os estresses de provas entre outras
coisas me afetarem na vida pessoal, mas tem hora que eu simplesmente canso e
penso em deixar a faculdade de lado.

Bruna M.: Ndo se enxergar em um lugar é muito dificil, e quanto tudo ao redor
coopera para vocé acreditar nisso, pior. Eu tinha muito medo de continuar e ndo me
encontrar nunca, tinha medo de sair e me arrepender, entdo vivia sob a pressdo e ao
mesmo tempo de falhar em qualquer decisdo.

Esses relatos expressam um sentimento de exaustao emocional que ultrapassa o espago

académico, atingindo a vida pessoal e os projetos futuros. A universidade, nesse sentido,

torna-se um campo de disputas internas entre o desejo de pertencimento € o peso das

expectativas. Como indica Larrosa (2002), a experiéncia ¢ aquilo que nos atravessa € nos

transforma, um acontecimento que deixa marcas, reorganizando sentidos e afetos

Outros participantes associam a queda de autoestima ao medo da insuficiéncia e ao

processo de comparagdo constante, algo recorrente em contextos de alto nivel de cobranga e

competitividade:

Lua: Infelizmente somos muito comparados e nos cobramos, entdo ndo so me sentia
inferior como também achava que ndo estava me esforcando o suficiente.

Gabriela: Eu sempre me perguntava se o que eu fazia era suficiente para dar
minhas aulas. Quando alguns alunos ndo conseguiam aprender determinado
conteudo, acabava sentindo que era minha culpa, o que me fez perceber a
importdncia de refletir e melhorar constantemente como professora.

Maite P.: Essas experiéncias me afetaram no sentido de me fazer questionar se o
que eu faco em sala de aula é e sera realmente suficiente. Mesmo sabendo do
desinteresse de parte dos estudantes, me sentia frustrada quando percebia que
alguns ndo conseguiam compreender determinado conteudo. Isso acaba gerando em
mim uma sensagdo de impoténcia.

As falas de Lua, Gabriela ¢ Maite revelam um fendmeno recorrente entre estudantes

de licenciatura: a internaliza¢do da culpa frente as dificuldades do ensino e da aprendizagem.

Isso dialoga com as reflexdes de Hall (2006) e Bauman (2005), que mostram que, em

contextos de subjetividades fluidas e identidades instaveis, os sujeitos sdo levados a
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responsabilizar-se individualmente por fracassos que sdo, em grande parte, estruturais, como a
precarizacgdo do ensino e a desvalorizacao docente.

Bruno, por sua vez, explicita esse atravessamento entre o pessoal e o politico,
reconhecendo o impacto da desvalorizagdo do professor sobre sua autoestima e sobre seus
projetos profissionais:

Bruno.: Durante esse periodo de reflexdo, fiquei profundamente indignado com a
desvalorizagcdo do professor, algo que se evidenciou ainda mais nas conversas com
colegas, noticias e na propria vivéncia académica. Isso afetou diretamente minhas
expectativas em rela¢do ao futuro na docéncia e chegou a abalar meu desejo de
concluir a graduagdo. [...] Me senti desmotivado e inseguro e até incapaz de
visualizar um futuro positivo dentro da drea que escolhi. [...] No entanto, com o
tempo e com apoio de pessoas proximas, fui compreendendo que essas crises fazem
parte do processo e que, apesar das dificuldades, posso construir meu caminho com
proposito e encontrar formas de fazer a diferenca na educagdo.

Esse relato sintetiza bem o processo de devir docente (Queiroz, 2015): um movimento
que ndo se define por certezas, mas pela capacidade de atravessar crises e produzir novos
sentidos. As crises de pertencimento, portanto, nao sao apenas rupturas, sao também espagos
de criagdo e reconfiguracdo identitaria.

Por outro lado, nem todas as experiéncias relatadas tiveram impacto negativo. Em
algumas falas, € possivel observar o fortalecimento do vinculo com o curso e com o ambiente
universitario:

Rui.: A identificagdo com o curso me ajudou a construir um afeto pela
universidade, ou seja, eu ndo estava mais ali por obrigac¢do, pois eu realmente
gostava e queria estar naquele lugar. Sendo assim, eu me senti muito mais motivado
e inspirado a estar e continuar em um ambiente tdo enriquecedor e sadio.

Aqui, o pertencimento surge como poténcia formativa, capaz de mobilizar afetos e
gerar engajamento. Isso reforga que a experiéncia académica ndo ¢ homogénea: ela depende
de encontros, vinculos e condigdes simbolicas de reconhecimento.

Por fim, a fala de Judith mostra como o isolamento e a timidez também se configuram
como fatores que limitam as possibilidades de envolvimento e participacdo no meio
universitario:

Judith.: E dificil falar sobre autoestima, pois eu acredito que a timidez por si s, jd
tem uma relagdo muito forte com ela. [...] Por conta do meu isolamento, eu me
afastei de agoes e projetos nos quais poderia ter participado, ao mesmo tempo, eu
sentia medo e vergonha de tentar algo novo. [...] E hoje percebo que tudo isso
comprometeu minha experiéncia e minha formacgdo dentro da universidade.

Sua reflexdo evidencia a necessidade de pensar a universidade como espago de

cuidado e acolhimento, e ndo apenas de desempenho e produtividade.
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6.7 Redes de apoio e experiéncias de acolhimento

Pergunta 7 - Durante esse processo, vocé encontrou algum tipo de
apoio? Quem ou o que mais te ajudou a lidar com essas dificuldades?

As respostas a sétima questdo evidenciam a importancia das redes de apoio, sejam elas
afetivas, académicas ou institucionais, na trajetoria dos licenciandos. Diante das dificuldades
vividas durante a formagdo, o apoio se configura como um elemento de sustentacdo
emocional e simbdlica, fundamental para a permanéncia e para a reconstru¢ao do vinculo com
o curso. Os relatos revelam, contudo, que esse suporte nem sempre esteve presente desde o
inicio: muitos estudantes passaram por periodos de soliddo, isolamento e esgotamento até

encontrarem espagos de acolhimento.

Judith.: No inicio do curso, e até meados do terceiro periodo, eu ndo tinha nenhum
apoio, tudo devido a esse meu isolamento e por isso tive que enfrentar e suportar
todas as dificuldades de forma solitaria. [...] Ao desenvolver novas relagdes e
amizades, comecei a ingressar em outros trabalhos e projetos como o proprio
LEMAPE, e ali finalmente consegui o apoio que precisava para lidar com as
dificuldades do curso.

A fala de Judith revela que o acolhimento nao se limita ao plano afetivo, mas se
estende ao campo epistemoldgico e institucional. O ingresso em projetos de extensdo, como o
LEMAPE, atua como dispositivo de pertencimento e de criagdo de sentido para a formagao.
Esse movimento ecoa Deleuze e Guattari (1997), para quem tornar-se sujeito da propria
aprendizagem ¢ sempre um processo relacional, tecido entre os encontros e afetos que
produzem novas formas de existir.

De forma semelhante, Rui reforca o papel das relagdes interpessoais na construgdo de

um ambiente formativo mais humano e motivador:

Rui.: O apoio que encontrei durante a minha trajetoria académica foram essenciais
para que eu me sentisse verdadeiramente acolhido. As partilhas com professores e
colegas de curso me ajudaram, e me ajudam até hoje, a seguir acreditando na
minha formagdo. Mesmo diante das dificuldades, eles sempre estdo ali para
conversar e me apoiar.

Rui nos convida a perceber que a universidade também se faz nos vinculos: ¢ no
encontro com o outro que o estudante se sente legitimado e reconhecido. Essa rede afetiva
opera como resisténcia a logica meritocratica e individualizante que ainda permeia muitos
espagos académicos, reafirmando a necessidade de uma formagdo atravessada pela escuta,
pelo dialogo e pela solidariedade. Como afirma Bell Hooks (2024), ensinar e aprender sdo
atos politicos e amorosos; a educagdo libertadora ¢ aquela que cria condi¢des para o
florescimento do outro, reconhecendo sua humanidade e sua historia.

Outros participantes destacam que o apoio veio, sobretudo, das relagdes de amizade e
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da familia, reafirmando a importancia dos lagos afetivos como forca de permanéncia e
motivacao:

Bruna M.: Sim, amigos que dividiram situagoes semelhantes que me ouviam sem
Julgar, que apesar das suas insegurancgas, me aconselhavam. Minha familia também
me incentivava e estavam dispostos a me apoiar, independente da escolha que eu
tomasse.

Geralt: Sim, meus amigos que ja sdo minha familia, so de ter um apoio e a certeza
de que, independente de qudo ruim esteja, vamos estar juntos.

Maite P.: Sim, contei com o apoio de pessoas proximas, como amigos da graduagdo
e minha familia. Além disso, o que mais me fortaleceu foi o desejo de realizar algo
em que eu realmente acredito fielmente como instrumento capaz de mudar vidas: a
educacdo.

Essas narrativas reafirmam o que Ribeiro-de-Sousa (2021) fala sobre o pertencimento,
que se constroi na possibilidade de ser escutado, de sentir-se reconhecido e de encontrar nos
outros um espelho para suas proprias experiéncias. As redes de amizade e afeto funcionam,
assim, como praticas de cuidado que sustentam a subjetividade e reencantam o percurso
formativo.

Gabriela, por sua vez, destaca que seu principal apoio veio da propria universidade,
mais especificamente de professoras que inspiraram e ressignificaram sua experiéncia

formativa:

Gabriela: Durante todo esse processo, sempre que a sala de aula e as vivéncias
impactavam minha autoestima, minha rotina ou meus projetos, encontrei apoio na
propria universidade. [...] Foram as professoras, ao ministrarem aulas tdo
inspiradoras, que me mantiveram firme, a ponto de o que vinha de fora ja ndo me
abalar tanto. A universidade se tornou casa.

A fala de Gabriela traduz o ideal de uma universidade viva, que acolhe e ensina. Essa
metafora da universidade como ‘“casa” exprime o pertencimento como experiéncia de
enraizamento simbdlico e afetivo.

Outros estudantes, como Bruno e Clark, também encontraram apoio em colegas e nas
relagdes construidas ao longo do curso, embora reconhegam que o suporte emocional convive

com a necessidade de resisténcia cotidiana diante das dificuldades:

Bruno: Meu apoio foi nas falas de algumas pessoas. Infelizmente o cendrio ndo iria
mudar da noite para o dia, e que na educagdo, os problemas sdo resolvidos de
forma bem lenta, e que eu poderia contribuir na mudanc¢a para uma situa¢do
melhor.

Clark: Encontrei apoio com os amigos que fui encontrando ao longo do curso. Foi
o que me ajudou a continuar. E também pelo salario que até entdo estou recebendo
no meu trabalho. Se ndo fossem essas coisas, com certeza ja teria abandonado o
curso.

Essas falas revelam uma rede de apoio que €, ao mesmo tempo, afetiva e pragmatica,

composta por lagos, mas também por estratégias de resisténcia e sobrevivéncia. Nesse sentido,



68

o0 apoio ndo ¢ apenas cuidado, mas poténcia: ele reconfigura o modo como o estudante habita
0 espago universitario e o ajuda a reinventar-se diante das dificuldades.
Por fim, ha experiéncias em que o suporte se manifesta de forma mais introspectiva,

como gesto de auto escuta e autocompreensao:

Lua: Ndo, mas através de terapias e o sonho de me formar, aprendi que as coisas
tém seu determinado tempo e o corpo tem limite.

Esse movimento ecoa Foucault (2006) e sua nocdo de cuidado de si: reconhecer o
proprio limite ¢ também um ato de resisténcia, pois implica afirmar a vida mesmo em meio ao
cansago € a exaustao. O apoio, nesse caso, ¢ um devir interior, que se constrdi no encontro
entre o desejo de permanecer e a necessidade de cuidar-se.

Assim, as redes de apoio, internas e externas, individuais e coletivas, se configuram
como pilares da experiéncia universitdria. Elas ressignificam o percurso académico,
transformando-o em espaco de afeto, criagdo e pertencimento, onde a formacao docente se

revela ndo como um destino fixo, mas como um constante tornar-se com 0s outros.

6.8 Ressignificacdo e reconstru¢ao do vinculo com o curso

Pergunta 8 - Em algum momento, vocé sentiu que foi possivel
ressignificar ou reinventar sua relacio com o curso? Poderia explicar
como isso aconteceu?

As respostas a oitava questdo revelam que o percurso formativo € atravessado por
momentos de ruptura, descoberta e reinvengdo de si. A relagdo com o curso de
Matematica-Licenciatura ndo se mostra linear: é feita de idas e vindas, de afastamentos e
reencontros, nos quais cada estudante constroi sentidos proprios para a docéncia e para sua
trajetoria académica.

De modo geral, as narrativas evidenciam que a ressignificacdo acontece quando o
estudante se implica com a experiéncia universitaria de forma ativa, deixando de ser apenas
espectador do processo e passando a vivé-lo em sua totalidade, nos encontros, nas praticas e

nas possibilidades que surgem fora da sala de aula. Judith descreve esse processo com clareza:

Judith: Acredito que consegui ressignificar a importancia do curso em dois
momentos distintos. [...] O segundo momento aconteceu quando comecei, de fato, a
vivenciar o curso, ndo apenas como um espag¢o aonde eu ia todas as noites para
assistir as aulas e voltar para casa, mas como uma experiéncia mais ampla. [...]
Essa imersdo foi fundamental para meu desenvolvimento dentro da universidade e
do curso. A partir dela, passei a enxergar novas maneiras de compreender a
docéncia, diferentes formas de pensar o curso e sobretudo, outras perspectivas
sobre minha propria relagdo com a matemadtica.
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A fala de Judith materializa o conceito de devir (Deleuze; Guattari, 1997): a poténcia
de se transformar em relagdo com o mundo, de criar outras formas de existir e de pensar. A
ressignificagdo, nesse sentido, ndo ¢ mera mudanca de opinido, mas uma metamorfose
subjetiva, em que o sujeito se refaz ao ser afetado pelos encontros e experiéncias que o
atravessam. Como lembra Larrosa (2002), a experiéncia formativa sé se efetiva quando algo
nos toca e nos modifica, quando o viver se converte em aprendizado.

Rui também aponta para essa transformacao, associando o processo de ressignificacdao

a insercao em projetos e a construgdo de vinculos coletivos:

Rui: Sim. O curso me ofereceu muitas oportunidades de vivenciar a universidade
por completo e apos a participagdo efetiva com projetos de ensino, pesquisa e
extensdo, consegui construir relacionamentos saudaveis com a comunidade do
curso, de maneira que hoje reconhego que tenho uma participag¢do ativa no mesmo.

Assim como nas falas anteriores, € possivel perceber que o pertencimento se constroi
no fazer junto, em experiéncias compartilhadas que aproximam o estudante da pratica
docente. O envolvimento em projetos de ensino e extensdo, como o PIBID ¢ o LEMAPE,
aparece como um dispositivo de subjetivacdo, isto €, um espaco em que o estudante se
reconhece, se experimenta e (re)cria o sentido da sua formagao.

Bruna M. reforca esse ponto ao afirmar que foi justamente a participacdo nesses

programas que a fez “encontrar-se” dentro do curso:

Bruna M.: Sim, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID) me fez enxergar um outro lado do curso, tive o contato direto com a sala de
aula e me encontrei. O Laboratorio de Ensino de Matemdtica do Agreste
Pernambucano Professor Ricardo Oliveira (LEMAPE) também me mostrou um
outro lado da universidade, e foi no mesmo periodo que o PIBID, foi o util com o
agradavel.

Esse depoimento mostra que a pratica e o coletivo funcionam como catalisadores da
transformagao subjetiva. A experiéncia no PIBID e no LEMAPE reconfigura o olhar sobre a
docéncia, convertendo o curso em espaco de criagdo, € ndo apenas de reproducao. Como
observam Costa e Queiroz (2018), o sujeito se transforma na medida em que elabora novas
relacdes com suas proprias marcas, reconstruindo-se a partir das vivéncias e afetos que o
constituem.

Gabriela também expressa essa passagem do controle para a aceitagao, mostrando que
a ressignificagdo pode ocorrer como um processo interno de amadurecimento e

autoconhecimento:

Gabriela: Sim. Consegui ressignificar minha relagdo com o curso quando deixei de
me cobrar tanto e passei a enxergar a sala de aula como espago de
autoconhecimento. [...] Fui entendendo que ndo se tratava de perfei¢do, e sim de um
processo.
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A fala de Gabriela evoca o cuidado de si (Foucault, 2006): ressignificar ¢ também
escutar-se e deslocar-se da lo6gica da produtividade para a ética do cuidado.

Outros estudantes, como Bruno e Maite P., indicam que a ressignificagdo se deu a
partir do reconhecimento de que a formacdo docente ndo ¢ linear e que os desafios ndo

anulam o desejo de ensinar, mas o complexificam:

Bruno: Um ponto de virada foi quando participei do PIBID e do programa Tempo
Certo [...]. Essas experiéncias me permitiram aplicar o que estava aprendendo na
prdtica e entender o impacto real da profissdo na vida das pessoas. A partir dai,
percebi que o curso ia além das disciplinas e avalia¢oes. Comecei a me envolver
mais, a estudar com mais proposito e até mesmo a me reconectar com oS motivos
que me levaram a escolher essa drea no inicio.

Maite P.: Percebi que ndo existe um unico perfil de professor ideal e que ser
professor ndo é uma questdo de dom, mas de estudo e pratica. [...] Hoje, enxergo
minha trajetoria com mais gentileza e aceito que ela serd feita de adaptagoes e
aprendizados continuos.

Essas narrativas marcam a passagem da docéncia como ideal fixo para a docéncia
como processo. Como afirma Oliveira (2021) ser professor ¢ um devir em constante
reconstru¢do, tecido nas travessias, nos encontros e nos gestos cotidianos. Outros
participantes, como Michael J. e Lua, relatam tentativas de ressignificacdo que se deram de

forma parcial ou restrita:

Michael J.: Sim, tentei ressignificar e dar sentido ao curso para aplicar os
conhecimentos na area da tecnologia e tentar trazer sentido a graduagdo ja que ndo
participava dos projetos e grupos de estudos.

Lua: Sim, elevei minha relagdo com as matérias pedagogicas e fui empurrando as
puras com a barriga, pois ndo conseguia acompanhar.

Essas falas revelam que a ressignificacdo ndo ¢ uniforme: ela se manifesta de modos
diversos, parciais ou profundos, mas sempre como tentativa de criar sentido. Por fim, Clark
expressa uma dimensdo critica do processo, mostrando que a possibilidade de ressignificar

também depende das condicdes estruturais e politicas do campo educacional:

Clark: Acredito que seja possivel ressignificar, encontrar motivos para continuar e
salvar a educagdo, encontrar esperangas para seguir em frente. Porém, me sinto
impotente, pois sei que ha muitos problemas com o sistema de educagdo brasileiro
[...] Entdo espero que a educagdo passe por uma verdadeira reforma que faga uma
real diferenca.

A reflexdo de Clark explicita que a experiéncia individual de ressignificacao esta
atravessada por questdes politicas e estruturais. O desejo de reinventar-se como professor
colide, com a precarizagdo do trabalho docente, mostrando que a subjetividade se constitui

sempre entre o pessoal e o coletivo.
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Assim, as narrativas dos estudantes mostram que a ressignificagdo ¢ o ponto de
inflexdo do percurso formativo. Ela marca o momento em que a docéncia deixa de ser um
destino a alcangar ¢ se torna um movimento de criacao, uma travessia €tica e existencial na
qual o sujeito, ao afetar e ser afetado, reconstréi continuamente o sentido de sua propria

formacao.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Chegar ao fim desta pesquisa ¢, a0 mesmo tempo, encerrar € recomecar. Encerrar,
porque o percurso investigativo ganha corpo, sentido e espessura ao reunir reflexdes, vozes e
experiéncias que atravessaram e constituiram este estudo. Recomecar, porque compreender a
(n20) identificagdo dos discentes com o curso de Matematica-Licenciatura ¢ também abrir
novas possibilidades de pensar a formagdo docente e o proprio modo de habitar a
universidade.

A investigacdo partiu do desejo de compreender de que modo as experiéncias vividas
pelos estudantes influenciam sua relagdo com o curso, revelando que o sentimento de
pertencimento, ou sua auséncia, atravessa profundamente o processo formativo. As narrativas
analisadas mostraram que a nao identificacdo ndo ¢ apenas um desinteresse momentaneo, mas
um fendmeno complexo, que envolve fatores subjetivos, institucionais e socioculturais. Em
muitos relatos, a universidade aparece como um espago de conquista, mas também de tensao,
onde os sujeitos se veem desafiados a permanecer mesmo quando ndo se reconhecem
plenamente no ambiente académico.

Constatou-se que a auséncia de politicas de acolhimento, a rigidez curricular, a
escassez de representatividade e a falta de uma escuta sensivel atuam como fatores que
fragilizam a permanéncia estudantil e dificultam a identificacdo dos discentes com o curso e
com o ambiente universitario. Contudo, também emergiram experiéncias de resisténcia e
reinvengdo, nas quais a escuta, o afeto e o reconhecimento foram capazes de ressignificar
trajetorias que pareciam se perder. Esses momentos revelam a poténcia transformadora das
relacdes humanas ¢ da abertura ao didlogo na constru¢do de um espaco universitario mais
sensivel e plural.

A luz da Filosofia da Diferenga, compreender a formagio como devir implica aceitar
que a docéncia ndo ¢ um estado acabado, mas um movimento continuo de criagdo. O
estudante que se forma professor ndo apenas aprende contetidos, mas se (re)faz a partir dos
encontros, das inquietagdes e dos atravessamentos que o constituem. Nesse sentido, a nao
identificacdao pode ser vista ndo como fracasso, mas como um momento de ruptura necessario
a construgdo de novos modos de existir ¢ de ensinar.

Os depoimentos analisados mostraram que muitos estudantes vivem a universidade
como um espaco de resisténcia, enfrentando normas, expectativas e estruturas que tentam
enquadrar suas subjetividades. Mas € justamente na resisténcia que surge a possibilidade de

invengdo: cada estudante que permanece, apesar das adversidades, afirma um modo singular
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de ser e de dar sentido a propria formagao. Como destaca Foucault (2006), o “cuidado de si” ¢
uma pratica de liberdade, um gesto ético de atengdo e criacdo que sustenta o sujeito diante das
forcas de normalizagdo.

Pensar permanéncia e pertencimento ndo ¢ apenas uma questdo administrativa ou
pedagogica, mas ética e politica. Implica reconhecer que os sujeitos ndo sao moldaveis a um
unico padrdo de estudante ideal e que a diversidade de trajetorias precisa ser acolhida como
riqueza e poténcia formativa. E necessario que a universidade crie condi¢des reais para que
todos possam viver a experiéncia formativa com dignidade, escuta e afeto, condigdes que
demandam politicas de assisténcia eficazes, curriculos flexiveis e praticas docentes que vejam
na diferenca uma forga criadora, € ndo um desvio.

Por fim, este trabalho ndo pretende encerrar a discussdo, mas amplid-la. H4 ainda
muitos caminhos a serem percorridos: compreender como as experiéncias de género, raga e
classe atravessam a (ndo) identifica¢do; investigar como a afetividade pode fortalecer o
vinculo entre estudantes e curso; e repensar o papel das licenciaturas na formagdo de
professores que, mais do que transmitir saberes, sejam capazes de produzir encontros e
transformagaoes.

Que esta pesquisa, nascida do desejo de compreender e escutar, possa inspirar outros
modos de olhar a formagdo docente, olhares que vejam na diferenca ndo uma barreira, mas

um convite a invencao de si e do mundo.
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