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Resumo

Métodos ativos de ensino tém sido vastamente investigados na literatura
da darea de Ensino de Ciéncias. Esses estudos tém demonstrado, entre
outras coisas, que atividades que promovem um papel ativo dos
estudantes, favorecendo o engajamento nas aulas de Ciéncias,
contribuem para melhores resultados de aprendizagem. Investigagcoes
como essas levaram pesquisadores a assumirem a implementa¢do de
métodos ativos como estratégia para combater a evasdo em cursos
universitarios. Em alguns casos, admite-se que melhores resultados de
aprendizagem colaboram para uma diminui¢do nos indices de
reprovagdo, culminando em menos estudantes que abandonam a
graduacgdo. Esse argumento, amplamente utilizado para defender a
implementa¢do de métodos ativos de ensino, ainda que seja pertinente,
pode ser enriquecido a fim de melhor dirigir agoes didaticas e de
pesquisas. Nesse sentido, o objetivo deste artigo é evidenciar as relagoes
entre a implementagdo desses métodos e a decisdo de persistir ou de

evadir de estudantes em cursos superiores, especialmente em cursos de
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ciéncias exatas, expondo exemplos particularmente relacionados com o
ensino de Fisica. Para isso, tomamos como referencial a teoria
interacionista de Vincent Tinto. Buscamos, fundamentados em resultados
da literatura, mostrar como a implementa¢do de métodos ativos de
ensino auxilia para melhorar as percepgoes dos estudantes sobre: i) suas
capacidades para suprirem as demandas do curso (crencgas de
autoeficacia), ii) seu pertencimento como membros de uma comunidade
que valoriza suas participagoes na institui¢do (senso de pertencimento);
e iii) o valor e/ou relevincia dos estudos previstos no curriculo dos seus
cursos (percepgao de curriculo). Com isso, contribuimos para a area de
Ensino de Ciéncias proporcionando um quadro teorico para o
delineamento, a condugdo e o estudo de agoes institucionais focadas no

combate a evasdo universitaria.

Palavras-chave: Mérodos Ativos de Ensino; Evasdao Universitaria;

Ensino de Ciéncias Exatas.

Abstract

Active learning strategies have been widely investigated in the Science
Education literature. These studies have shown, among other things, that
activities that place students in an active role, engaging them in science
classes, contribute to better learning outcomes. Such results led
researchers to adopt the implementation of active learning strategies to
combat dropout in university courses. In some cases, it is assumed that
better learning outcomes contribute to a decrease in failure rates,
resulting in fewer students dropping out. This argument, widely used to
advocate the implementation of active learning strategies, is interesting
but can be enriched in order to better guide didactic and research
actions. In this sense, the aim of this paper is to highlight the relations
between the implementation of these strategies and the students’ decision
to persist or to dropout of higher education, particularly on STEM
(Science, Technology, Engineering and Mathematics) courses,
presenting examples related to Physics Education. For this, we adopt the
interactionist theory of Vincent Tinto as framework. Based on literature
results, we showed how the implementation of active learning helps to
improve students’ perceptions of: i) their ability to handle the course
demands (self-efficacy); ii) their belonging as members of a community
that values their participation in the institution (sense of belonging), and
iii) the value and/or relevance of what is foreseen in their course
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curriculum (curriculum perception). Thus, we contribute to the Science
Education field by providing a theoretical framework for the design,
conduct and study of institutional actions focused on combating
university dropouts.

Keywords: Active Learning Strategies; Dropout; STEM Education.

I. Introducao

A preocupagao com os indices de evasdo ¢ recorrente na maioria das institui¢cdes de
Ensino Superior, tanto no contexto brasileiro quanto internacional. Os casos de estudantes que
ndo terminam seus cursos de graduacdo resultam em desperdicio de recursos das mais
diversas naturezas. No setor publico brasileiro hd o agravante causado pelo modelo de
investimento em Educacdo, onde h4 aporte majoritario no Ensino Superior. Em 2018, por
exemplo, 66% dos recursos da Unido destinados a Educacdo foram para o Ensino Superior,
quando analisamos as despesas de acordo com as subéreas associadas & educacdo’. Nas
instituicdes privadas — responsaveis por 92% das vagas oferecidas em cursos de graduagdo no
Brasil® — a evasdo implica na perda de receita para a entidade. No entanto, a grande maioria
dessas instituicdes particulares ndo desenvolve agdes voltadas a permanéncia dos seus
estudantes (SILVA FILHO et al., 2007).

Além dos dispéndios econdomicos decorrentes das altas taxas de evasao, o fracasso de
quem almeja um diploma de curso superior pode implicar também em prejuizos sociais. A
trajetoria de um estudante que inicia seu curso de graduacdo com a expectativa de conclui-lo,
mas falha nesse intento, pode ter consequéncias marcantes para a vida desse sujeito. A forma
como ele significa sua experiéncia pode leva-lo a consolidacdao da crenca de que cursar uma
graduagdo ndo ¢ um empreendimento destinado a sua realidade social, econdmica ou cultural
(STRAYHORN, 2012). Em suma, a ineficiéncia desse sistema em proporcionar um desfecho
de sucesso configura um quadro preocupante para além das taxas de abandono, pois h4d uma
realidade de desperdicio social por detras desses nimeros (REASON, 2009).

Seja por razdes econOmicas ou sociais, ¢ importante que as instituigdes invistam em
acOes voltadas a persisténcia dos seus estudantes. Essa orientacdo se torna ainda mais
pertinente para o contexto nacional em virtude da expansdo do nosso Sistema Superior. A
partir da década de 1990, especialmente a partir de 2003, essa expansdo resultou em
transformagdes no acesso as universidades, que amplificaram a visibilidade ao fendmeno
social da evasdo. O sistema de massa, em oposi¢do a um sistema de elite, como era designado

Portal de Transparéncia da Unido. Disponivel em: <http://portaltransparencia.gov.br/funcoes/12-
educacao?ano=2018>. Acesso em: 31 mar. 2019.

3 Sinopse Estatistica da Educag¢do Superior (2017). Disponivel em: <http://inep.gov.br/web/guest/sinopses-
estatisticas-da-educacao-superior>. Acesso em: 31 mar. 2019.
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historicamente (GOMES; MORAES, 2012), repercutiu na preocupagdo com politicas publicas
com vistas a permanéncia dos estudantes (SANTOS JUNIOR; REAL, 2017), promovendo a
evasdo discente a objeto de investigagao de grande relevancia para pesquisadores em diversas
universidades (ARRUDA et al., 2006; DAITX; LOGUERCIO; STRACK, 2016; LIMA
JUNIOR; OSTERMANN; REZENDE, 2012; MASSI; VILLANI, 2015; MENEZES et al.,
2018; MICHA et al., 2018).

A literatura nacional que se dedicou a investigagdo da evasdo discente nos contextos
formativos, em especial nos cursos superiores de Ciéncias Exatas (Fisica, Quimica,
Matematica e Engenharias), retrata resultados que destacam o papel central de aspectos
institucionais na decisdo de evadir dos estudantes; ainda salientam que nao sao identificadas
relagdes entre variaveis socioecondmicas com os indices de evasio (BRAGA; PEIXOTO;
BOGUTCHI, 2003; DAITX; LOGUERCIO; STRACK, 2016; FERNANDES et al., 2020;
LIMA JUNIOR et al, 2019; LIMA JUNIOR; OSTERMANN; REZENDE, 2012;
PALHARINI, 2004). A importancia desses fatores institucionais reflete nas agendas propostas
por esses autores para o combate a evasdo, em que sao apontados elementos como: 1)
promocao de uma articulagdo entre as disciplinas dos cursos, especialmente as iniciais; ii)
preconizagdo da contextualizagdo dos contetidos curriculares; iii) atengdo as metodologias de
ensino adotadas; iv) cuidado com a distribuicdo dos horarios da disciplinas; e v) valorizagdo
do processo de integra¢do do estudante com os colegas, professores e instituicao.

Em contrapartida, ainda ha uma quantidade pouco expressiva de estudos sistematicos
mobilizando modelos socioldgicos para tratar do problema da evasdo no cendrio nacional
(SILVA FILHO et al., 2007; LIMA JUNIOR, 2013). H4 muitos trabalhos na area que se
dedicam a quantificacdo do fendmeno da evasdo, mas que, entretanto, usualmente se limitam
ao processo de reconhecimento, sem construirem significativas contribuicdes para a
compreensdo das causas desse fendmeno em um nivel mais especifico, relacionado com a
decisdo do estudante imerso no contexto universitario. Diferenciando-se desses estudos,
tomamos como objetivo neste artigo contribuir com uma discussdo sobre potenciais agdes de
fomento a persisténcia no contexto do Ensino Superior pautada pela teoria interacionista
proposta pelo sociologo Vincent Tinto (1975; 2017).

O Modelo de Integracao do Estudante (TINTO, 1975) ¢ largamente usado como
modelo teorico de evasdo no contexto universitario internacional, dado que o quadro tedrico
construido a partir desse modelo pode ser considerado um paradigma no campo de pesquisa
de evasdo no Ensino Superior (BRAXTON; SULLIVAN; JOHNSON, 1997). Bardagi e Hutz
(2005), ao realizarem uma revisdo acerca dos trabalhos da literatura sobre o tema da evasao
no cenario nacional, concluem que, em sua maioria, os estudos consistem em descri¢des dos
contextos estudados, em geral sem a adogao de um referencial tedrico sobre evasao. Ademais,
0os poucos trabalhos que adotam um referencial tedrico optam pelo modelo de Tinto.
Recentemente, o autor publicou uma ressignificacio do seu modelo, que ¢ adotado como
referencial tedrico deste artigo, em que estrutura a intera¢do entre a experiéncia do contexto
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universitario e a motivagao da persisténcia do estudante (TINTO, 2017). O autor reinterpreta a
integracdo a partir da perspectiva do estudante, que ndo intenciona propriamente a retenco”,
mas sim a sua persisténcia.

Recentemente, no cendrio nacional, pesquisadores da area de Ensino de Ciéncias tém
argumentado que a implementagio de métodos ativos de ensino’ constitui uma estratégia
viavel no contexto de combate a evasdo discente. Dois enfoques principais sdo usados: 1)
justifica-se o uso de métodos ativos em virtude do seu potencial para transformar um contexto
de ensino onde os estudantes essencialmente assumem uma postura passiva, receptora de
conhecimentos (ARAUJO; MAZUR, 2013; ESPINOSA; ARAUJO; VEIT, 2019); e ii) o uso
de métodos ativos ¢ defendido como alternativa para a diminui¢do das taxas de reprovagao,
especialmente nas disciplinas iniciais dos cursos, momento em que ocorrem 0s maiores
indices de evasio (BARBOSA; MOURA, 2014; DETONI; BARROSO, 2019; SILVA;
KAGIMURA, 2019). Em suma, as propostas reconhecem nos seus contextos a hegemonia do
ensino tradicional, onde geralmente se preconiza a aprendizagem mecanica e se compreende a
aula como um momento de protagonismo do professor, destinando um papel passivo para o
estudante nesse processo. Portanto, nesse panorama, identificamos essencialmente uma defesa
pela adogdo de métodos ativos com a finalidade de: 1) contrastar o modelo transmissivo de
ensino usualmente adotado, que ¢ desmotivante para os estudantes; ii) favorecer o processo de
aprendizagem do estudante, reduzindo as taxas de reprovacdo nas disciplinas; e iii) promover
o engajamento em virtude do papel ativo destinado aos estudantes em sala de aula.

Destacamos o importante papel do aspecto institucional no fomento a persisténcia dos
estudantes, reconhecido através da agenda de proposi¢des norteadoras dos autores apresentada
anteriormente. Portanto, o emprego de métodos ativos de ensino, nesse contexto, pode ser
entendido como uma acao coerente com essa agenda. Entretanto, entendemos que € necessaria
uma reflexdo com a finalidade de explicitar as justificativas que relacionam a adogao dos
métodos com a inten¢do de contribuir com a persisténcia dos estudantes, e ¢ nesse contexto
que esse artigo se insere.

* Na literatura sobre evasdo, o termo retengdo usualmente figura com diferentes sentidos: i) representa uma
oposi¢do ao fendmeno da evasdo, ou seja, o estudante retido na universidade é aquele que persiste em seus
estudos; ou ii) caracteriza o fendmeno daquele estudante que, por alguma razdo, ndo consegue realizar o
andamento no seu curso conforme o planejado, por exemplo, acumulando reprova¢des em disciplinas. No
presente trabalho, endossamos o primeiro significado em consonancia com as ideias de Tinto, que propde um
olhar a partir da agenda institucional que visa a retencdo dos seus estudantes (TINTO, 1975). Entretanto, ainda
que sejam dedicados ao mesmo fendmeno, caracterizando o quadro em que o estudante permanece na
universidade, os termos retengdo e persisténcia representam fundamentalmente uma diferenca de perspectiva
para o problema. A retengdo, em oposi¢do a evasdo, situa uma visdo institucional para o fendmeno, onde a
intengdo € fazer com que o estudante seja retido. A persisténcia, por outro lado, representa uma visdo a partir do
estudante como sujeito da sua propria trajetéria, onde intenciona a manutencdo das suas metas em obter a
diplomagao (TINTO, 2017). Essa diferenca de perspectiva entre retencdo e persisténcia é responsavel por
distinguir, respectivamente, dentre uma postura passiva e ativa para o estudante em relacdo ao processo de
continuidade no seu curso.

> Entendemos “métodos ativos de ensino”, em sentido amplo, como aqueles que promovem o engajamento
destinando papel ativo para o estudante ao longo do processo de aprendizagem (e. g., Instrugdo pelos Colegas,
Ensino sob Medida, Aprendizagem baseada em Equipes).
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Partindo dos fundamentos teéricos® que sustentam e justificam as praticas presentes
nos métodos ativos de ensino, bem como de resultados relevantes de trabalhos empiricos,
argumentamos que a implementagao desses métodos pode ser efetivamente entendida como
uma a¢do de combate a evasao. Ademais, pautados por assercoes da literatura de evasao e
dirigidos pelo Modelo de Motivacdo da Persisténcia do Estudante (TINTO, 2017), mostramos
que as relacdes entre métodos ativos e a persisténcia dos estudantes envolvem mais do que
motivagdo, melhores resultados de aprendizagem e/ou maiores taxas de aprovacio.
Amparados por um modelo socioldgico, conferimos maior consisténcia para a argumentagao
em favor da adog¢do de métodos ativos na promogdo da persisténcia dos estudantes no
contexto de cursos superiores de Ciéncias Exatas, destacando como esses métodos podem
influenciar em outros elementos motivadores da persisténcia como, por exemplo, a percepgao
dos estudantes sobre o seu pertencimento e a sua valorizagdo na instituicdo de ensino. Em
suma, fomos dirigidos pela seguinte questdo norteadora: Como os métodos ativos de ensino
podem fomentar a persisténcia dos estudantes de graduagdo, segundo a perspectiva de
Vincent Tinto, nos cursos da drea de Ciéncias Exatas? Dessa forma, explicitamos algumas
das teses defendidas na adogdo dos métodos ativos a luz do modelo de persisténcia de Tinto,
mas também apresentamos novos argumentos nesse contexto.

Na proxima sec¢do, edificamos o quadro teérico deste artigo a partir dos modelos
sociologicos de Vincent Tinto (1975; 2017), assim como sustentamos a nossa adoc¢do do
Modelo de Motivacdo de Persisténcia do Estudante. Por conseguinte, apresentamos os
construtos que influenciam a motivacao do estudante em persistir, quais sejam: i) crencas de
autoeficacia; ii) senso de pertencimento; e iii) percep¢do de curriculo. Na Se¢do III,
explicitamos uma argumentacdo em favor da adocdo dos métodos ativos com a finalidade de
fomentar a persisténcia dos estudantes, promovendo a articulacdo com a literatura de evasao.
Em seguida, propomos uma reflexdo que considera os fundamentos tedricos que justificam as
praticas dos métodos ativos, bem como resultados pertinentes obtidos em trabalhos empiricos.
Na Secao IV, situamos a adocdo dos métodos ativos de ensino dentro de um quadro mais
amplo, que consiste na agenda institucional de combate a evasao.

I1. Referencial teorico: as ideias de Vincent Tinto sobre a evasao universitaria

O Modelo de Integracdo do Estudante de Tinto (1975) pode ser compreendido nas
suas dimensdes organizacional e sociologica. Consiste em um modelo organizacional, pois
mobiliza aspectos pessoais, sociais e institucionais para explicar a evasdo. Entretanto, também
¢ socioldgico na medida em que busca explicacdes para a evasao no contexto social do
estudante e da instituicdo, desviando o foco unico das questdes psicologicas, portanto internas

% Nio estamos edificando uma argumentagio em favor da articulagdo de referenciais teéricos de aprendizagem
aos métodos ativos de ensino, mas mobilizamos uma acepg¢ao de “fundamentos tedricos” em seu sentido mais
amplo, ou seja, enquanto conjunto de asser¢des que sustentam, dirigem e organizam os métodos ativos de ensino
em fung¢do dos seus objetivos.
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ao sujeito. H4 uma inspiracdo no estudo sociologico sobre o suicidio de Durkheim (1951) ao
pensar a evasdo enquanto analogia da rentincia a propria existéncia. Desse modo, diz-se que ¢
um modelo interacionista, pois localiza o processo de evasdo na falta de congruéncia da
interagao entre elementos individuais e institucionais.

Segundo Tinto (1975), a integracdo académica e a integracdo social sdo aspectos
fundamentais para a permanéncia dos estudantes em cursos superiores, pois influenciam
fortemente na meta do estudante em concluir a graduagdo, bem como no compromisso que ele
apresenta com a institui¢do. O modelo de Tinto pode ser considerado como um modelo de
impacto, pois determina os aspectos do compromisso com a instituicdo € com a conclusao da
graduacao como definidores na decisao do estudante em permanecer ou evadir do curso. A
adocdo de um modelo desse tipo é coerente com a preocupacgdo de investigar os preditores
teoricos da evasdo, assim como desenvolver estratégias de intervencdo a partir da perspectiva
institucional.

Sao pressupostos do Modelo de Integracdo do Estudante que o individuo tenha algum
nivel de comprometimento com o curso (i.e., intencdo de conclui-lo) e com a institui¢ao no
momento em que realiza o ingresso no Ensino Superior. Esse comprometimento se consolida
no conjunto de relagdes entre os seguintes sistemas relacionados ao individuo: 1) background
familiar; ii) escolarizacdo anterior; e iii) competéncias ¢ habilidades. Entretanto, apds o
ingresso, Tinto defende que existe uma primazia do conjunto de relagdes que o individuo
estabelece no ambiente universitario na sua decisao de permanecer ou evadir do curso.

Para Tinto, integracdo académica corresponde ao sentimento de estar integrado ao
ambiente da universidade no que diz respeito ao contexto do curso e suas demandas
académicas. A percepcdo sobre seu desempenho académico, bem como a autoestima
relacionada a esse desempenho, a percepcao sobre seu desenvolvimento pessoal, suas atitudes
em relacao aos conteudos do curso, ¢ a identificagdo com as normas e valores do curso e com
o papel do estudante sdo alguns dos elementos que influenciam na integracdo académica. A
integracdo social, por sua vez, se refere ao fazer parte de um grupo e de sentir-se bem no
ambiente da universidade. Segundo Tinto, esse eixo de integracdo se manifesta quando
consideramos por exemplo: os contatos do estudante com os colegas de curso; a participagao
em atividades sociais (e.g., festas, esportes, eventos culturais); os contatos informais do
estudante com os professores ou com demais funciondrios da institui¢ao.

Assim, podemos interpretar as dimensoes de integragdo social e académica enquanto
processos sob a perspectiva da transicdo do sujeito para o contexto do Ensino Superior. A
integracdo se da na medida em que o estudante ¢ capaz de adotar os valores, normas e padroes
de comportamento esperados nos sistemas académico e social na universidade. Para tal, ¢
importante o afastamento gradual do conjunto de valores € normas com o qual o individuo
resguardava familiaridade (e.g., comunidade, familia, contexto escolar). O sucesso nessa
transi¢do tem consequéncias importantes para o comprometimento do estudante em levar sua
graduagdo a termo.
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Desde a proposi¢ao inicial do Modelo de Integragdo do Estudante (TINTO, 1975),
diversos estudos se apropriaram desse referencial tedrico para enfrentar o problema da evasao.
Nesse intervalo de tempo, algumas criticas foram tecidas ao modelo, originando uma revisao
bibliografica sobre o assunto (BRAXTON; SULLIVAN; JOHNSON, 1997). Destacamos o
questionamento sobre a validade, enquanto construtos, da integragdo social e da integragao
académica como bons preditores do sucesso do estudante. Ainda é importante salientar que o
modelo ndo considera dimensdes psicologicas dos estudantes quanto ao sentimento de
conexdo com suas institui¢des, especialmente no que se refere a transicdo para o Ensino
Superior. Diante disso, o autor propds recentemente uma nova perspectiva, delineando o
Modelo da Motivagdo da Persisténcia do Estudante (TINTO, 2017), onde sustenta que os
estudantes ndo procuram ser retidos na instituicao, mas sim persistir. Nessa nova perspectiva,
a persisténcia de um estudante ¢ a manifestacdo da sua motivagdo para dar continuidade aos
seus estudos. Os estudantes tém diferentes relagdes entre suas metas € a propria motivagao,
portanto a persisténcia de cada um ¢ afetada distintamente pelas experi€ncias na institui¢ao de
ensino. O autor novamente pressupde no modelo que os estudantes comecam seus estudos
com algum nivel de comprometimento em se formar na primeira instituicdo em que
ingressam. Assim, sdo as experiéncias vividas na universidade que impactam esse
comprometimento do estudante, que por sua vez influencia a sua motivacdo em concluir o
curso. Temos, portanto, um pressuposto basico no modelo: a persisténcia do estudante na
institui¢ao de ensino ¢ fundamentalmente uma expressao da sua motivagao.

O modelo estabelece ainda que o impacto das experiéncias em ambiente escolar na
motivacao do estudante pode ser entendido como o resultado da interacao entre as metas, as
crencgas de autoeficicia, o senso de pertencimento e a percep¢do de curriculo do estudante
(TINTO, 2017). A Fig. 1 representa como as dimensdes do modelo se relacionam. As metas
do estudante sdo aqui vinculadas com o compromisso em concluir o seu curso de graduacao.

Motivacéao Persisténcia

Senso de . Percepcao do

pertencimento curriculo

Crencas de
autoeficacia

Fig. 1 — Modelo de Motivagdo da Persisténcia do Estudante (TINTO, 2017, p. 3,
tradugdo nossa).

A seguir apresentamos sucintamente os construtos que influenciam a motivacdo do
estudante em persistir, destacamos o carater dinamico dessa relacdo, influenciada diretamente
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pelas experiéncias no contexto universitario. Ademais, nos dedicamos a discussdo sobre as
possiveis implicagdes do pressuposto comprometimento com o curso, previsto pelo aporte
sociologico de Vincent Tinto, no contexto nacional, em especial para o caso das licenciaturas.

I1I.1 Crenca de autoeficacia

Na perspectiva de Bandura (1997), crenca de autoeficacia consiste no julgamento de
um individuo sobre sua capacidade de ser bem-sucedido em uma situagdo especifica ou ao
desempenhar determinada tarefa. No modelo de Tinto (2017), as crencas de autoeficacia sdo
tomadas de maneira generalizada, englobando o conjunto das crengas de autoeficacia que se
relaciona com as tarefas e situagdes que o estudante enfrenta ao longo do curso de graduagao.
Portanto, cada uma dessas crengas ¢ definida dentro do seu dominio de validade.

Podemos destacar a coeréncia com resultados da literatura internacional que apontam
o papel central das crengas de autoeficacia do estudante no seu sucesso académico. Vuong,
Brown-Welty e Tracz (2010) salientam que h4 amplas pesquisas corroborando a correlagdo
entre as crencas de autoeficacia do estudante com suas médias finais, bem como com a sua
chance de persisténcia no Ensino Superior. Cabe destacar que a crenca de autoeficacia ¢
construida pelo estudante a partir da sua leitura do mundo e de suas experiéncias; ndo se trata
de um elemento herdado, mas sim desenvolvido na medida em que o individuo reflete sobre a
propria percepcao das suas capacidades. Trata-se de um construto dinamico que, segundo
Bandura (1997), recebe contribuicdes de fontes das seguintes naturezas: 1) experiéncias
pessoais; ii) experiéncias vicarias; iii) persuasao social e iv) fatores fisioldogicos e emocionais.

Nessa conjuntura, experiéncias pessoais sdo eventos em que o estudante vivencia, por
meio de participagdo ativa, o sucesso ou o fracasso. Experiéncias vicdrias, por sua vez, dizem
respeito as observagdes de outras pessoas realizando determinadas a¢des. Normalmente, o
individuo ¢ mais influenciado por esse tipo de experiéncia quando hé identificacdo, ou seja,
na ocasido em que aqueles observados sdo percebidos enquanto semelhantes (i.e., possiveis
modelos). A persuasdo social pode ocorrer de forma verbal (incentivo ou desencorajamento
manifestado pelo professor ou pelos colegas) ou ndo verbal (clima amigavel ou hostil em sala
de aula). Por fim, fatores fisiologicos (e.g., suor, dores de cabega, batimento cardiaco
acelerado) e emocionais (e.g., estresse, medo, excitacdo) podem ser interpretados como falta
ou presenca das capacidades necessarias para realizar uma tarefa.

I1.2 Senso de pertencimento

No modelo de Tinto (2017), o senso de pertencimento ¢ o sentimento proprio do
estudante como membro aceito de uma comunidade, constituida por professores, servidores e
demais estudantes. Trata-se de um construto que pode ser entendido como a percepcao da
experiéncia de fazer parte dessa comunidade, bem como ter seu envolvimento valorizado nas
relacdes desenvolvidas. Nesse sentido, ¢ fundamental que o estudante perceba que sua
presenca faz diferenca para os demais membros. Strayhorn (2012) estabelece que o senso de
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pertencimento se refere a percepcdo do estudante de suporte social no campus, uma sensagao
de conexao, a experiéncia de fazer a diferenca no ambiente universitario, o sentimento de ser
aceito, respeitado, valorizado, de ser importante para a comunidade. O autor destaca a
relevancia dessa dimensao, em especial, para o primeiro ano de curso € para os casos de
estudantes de primeira geragdo’ no Ensino Superior.

Para Tinto (2017), a consequéncia de estabelecer o senso de pertencimento no
ambiente universitario ¢ fomentar uma ligacdo importante ao ancorar frequentemente o
individuo no coletivo frente aos desafios inerentes ao curso. Como exemplo de implicacao
dessa ligagdo, temos a possibilidade da construcao de relagdes colaborativas para lidar com as
dificuldades académicas. A partir da proposi¢ao do modelo de Tinto (1975), muitos trabalhos
destinaram papel central para a integragdo do estudante, entretanto ficou em segundo plano a
maneira como o estudante era envolvido nesse processo de integracao. Berger ¢ Milem (1999)
contribuem ao reconhecer que o envolvimento do estudante com os demais colegas,
professores e servidores fomenta a persisténcia durante o primeiro ano de curso. No modelo
com papel central na persisténcia (TINTO, 2017), o envolvimento do estudante ¢ entendido
enquanto reflexo de uma construg@o positiva em relagdo ao seu senso de pertencimento.

Bean e Eaton (2000) propdem um modelo sobre a retencdo escolar inspirado em
teorias da Psicologia, portanto dialoga em muitos aspectos com a nova perspectiva do modelo
de persisténcia (TINTO, 2017). Além de mobilizar o modelo de autoeficacia de Bandura
(1986), os autores se apropriaram da ideia de adaptacdo apresentada na teoria de Lazarus®
(1966 apud BEAN; EATON, 2000) para analisar como se da a integracdo do estudante em um
novo ambiente. Segundo os autores, os estudantes que lidam melhor com as dificuldades na
universidade sdo aqueles bem sucedidos em reduzir o estresse com resultados positivos,
portanto constituem um grupo de menor chance de evasdo. O estresse, entendido como
resposta de natureza psicologica e emocional frente as ameacas do ambiente, ¢ melhor
gerenciado quando o estudante desenvolve formas adequadas de lidar com as demandas
inerentes ao seu curso. Tinto (2017) sustenta que um caminho desejavel para esse
desenvolvimento seja através da construgdo do senso de pertencimento, pois assim o
estudante tem respaldo na comunidade a fim de compartilhar formas de lidar com as
demandas académicas, bem como atitudes saudaveis frente ao estresse.

"Adotamos a expressao “estudantes de primeira geragao” no sentido em que usualmente figura na literatura sobre
acesso ao Ensino Superior a fim de caracterizar os sujeitos que sdo os primeiros das suas familias a terem
oportunidade de ingressar no Ensino Superior. Muitos desses individuos sdo provenientes de um contexto
sociocultural onde a educacdo formal ndo ¢ concebida como possivel trajetoria de realizagdo social, pessoal ou
profissional. Nesses casos, € especialmente importante a sensacao de suporte social proveniente da edificagdo do
senso de pertencimento.

¥ LAZARUS, R. S. Psychological stress and the coping process. New York: McGraw-Hill, 1966.
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I1.3. Percep¢io de curriculo

A percepcao de curriculo, segundo Tinto (2017), consiste, sob a perspectiva do
estudante, na percepcao do valor e da relevancia dos estudos previstos no curriculo do seu
curso. Essa dimensdao no modelo da persisténcia tem sua inspiragdo na perspectiva sobre o
engajamento do estudante proposta por Zepke (2015). Esse autor defende um olhar que
destaca a complexidade do engajamento, que tradicionalmente ¢ retratado de forma resumida
enquanto aspecto comportamental na literatura sobre retencdo do estudante no Ensino
Superior. Em contraste, Zepke (2015) propde uma visdo holistica, abrindo espaco para as
dimensdes cognitiva e emocional, adotando uma linha teérica que reconhece o engajamento
como conceito que edifica a conexao entre: 1) a agéncia do estudante; ii) o seu conhecimento
adquirido; bem como iii) as suas experiéncias com colegas, professores, familiares e
comunidade.

Sobre essa nova perspectiva do engajamento, é necessario que o estudante: i) aprenda
a refletir criticamente sobre as suas experiéncias; ii) tenha papel central no proprio processo
de aprendizagem iii) seja capaz de posicionar questdes sobre a sociedade em um quadro mais
amplo e iv) compreenda a experiéncia no Ensino Superior como parte da sua jornada de
desenvolvimento integral. Portanto, o curriculo ndo pode ser entendido meramente como uma
colecdo de conteudos considerados importantes. A inspiracdo para a percepcao de curriculo
sustentada por Tinto (2017) reside na importancia em considerar a percep¢ao do estudante
quanto a valoriza¢ao da sua participagdo em aula, tanto quanto acerca da relevancia conferida
pelo professor para a sua aprendizagem ao longo da disciplina. Ha diversos fatores que podem
contribuir nessa construcdo, por exemplo: a metodologia de ensino adotada pelo professor, a
impressao sobre a qualidade do planejamento das atividades de ensino, e a consideragdo do
estilo de aprendizagem do estudante (TINTO, 2017).

I1.4 Uma analise do pressuposto de compromisso com o curso

Reconhecemos que a suposi¢do do aporte sociologico deste artigo, ao pressupor
minimamente algum nivel de comprometimento com a meta de conclusdo do curso no
momento do ingresso, pode ser problematizada diante do contexto nacional, em especial no
caso dos ingressantes das licenciaturas nas diversas ciéncias exatas. Em muitos casos, esses
estudantes escolhem seus cursos de acordo com critérios de conveniéncia, isto €, diante da
situacdo que se encontram, consiste na melhor opcao a disposicao para realizar o desejo de
ingressar na universidade, quer seja por disponibilidade do curso em carater gratuito ou pelo
seu desempenho nos processos seletivos de ingresso (MICHA et al., 2018; RANGEL et al.,
2019). Rangel et al. (2019) argumentam sobre a importancia dessa consideragdo através da
figura do mercado de opgdes, que se tornou especialmente importante para as turmas
ingressantes a partir da recente ampliacao dos sistemas unificados de seleg@o no pais.

Barroso e Falcao (2004) empreendem uma investiga¢do sobre a evasdo no contexto
dos cursos de Fisica e propdem a classificagdo do processo de evasdo universitario, por
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exemplo, dentre o que as autoras denominaram por evasdo vocacional. Nesse caso, o processo
se caracteriza a partir da baixa qualidade de escolha do ingressante, que opta pelo curso a
partir de uma visdo ingénua sobre o que significa Fisica, ser professor ou ser pesquisador.
Nessa dimensao, aparece de maneira central o contraste entre expectativas ¢ a realidade
encontrada no curso de Fisica. Entendemos que um obstaculo a persisténcia dessa natureza
possa se estabelecer a partir do ingresso por conveniéncia ou nas situagdes em que o curso de
Fisica ¢ tratado como acesso em contingéncia para outras graduagdes mais concorridas (e.g.,
Engenharias), como foram reconhecidos os casos de trajetérias dos estudantes provenientes de
classes mais abastadas que se desligaram da Fisica no IF/UFRGS (Instituto de Fisica da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul) (LIMA JUNIOR; OSTERMANN; REZENDE,
2012). Entretanto, diferente dos casos que tomam a primeira experiéncia universitaria como
uma espécie de “cursinho de qualidade”, ha situagdes em que genuinamente ¢ possivel
perceber um crescimento pessoal dos estudantes que ingressam na universidade, mas nao
levam seus cursos a termo (RANGEL ef al., 2019; TINTO, 1975). Na perspectiva da evasdo
vocacional (BARROSO; FALCAO, 2004), a institui¢do universitaria pode desempenhar um
importante papel ao promover experiéncias desde o momento do ingresso envolvendo, por
exemplo, as disciplinas iniciais, que familiarizem os estudantes com a Fisica como campo de
conhecimento, em constante constru¢do, bem como tangenciando aspectos essenciais a
constitui¢do de concepgdes menos ingénuas sobre o que significa o exercicio da docéncia e/ou
da pesquisa.

Lima Junior ef al. (2019) corroboram a importancia dessas preocupagdes ao criticar o
processo de estigmatizacdo do estudante evadido como produto de fracasso escolar. Em
muitos casos, a saida do curso de origem ¢ fundamental na trajetoria daquele sujeito para a
sua realizagdo nas mais diversas esferas. Nesse sentido, a mobilidade estudantil ¢
compreendida como um importante elemento a ser considerado na perspectiva institucional ao
nos debrucarmos sobre o fendmeno da persisténcia estudantil. Estabelecemos, assim, a
importancia de oportunizar situagdes para os estudantes, desde o comego do curso, que
contribuam para compensar a baixa qualidade de escolha no momento do ingresso, quer seja
para fomentar a persisténcia, quer seja para promover uma reflexdo apropriada para o
processo de evasdo vocacional. Entendemos que esse olhar pode ser favorecido a partir da
implementa¢do de métodos ativos de ensino, os quais podem auxiliar na construcdo dessas
situagdes destacadas.

Na proxima se¢do, propomos uma reflexdo sobre como a implementagdo de métodos
ativos de ensino pode contribuir para o fomento a persisténcia em cursos universitarios por
meio do fortalecimento das crengas de autoeficacia, do senso de pertencimento e da percepgao
de curriculo dos estudantes. Comecamos por uma discussdo geral sobre elementos da
literatura para, em seguida, exemplificar a implementacao de métodos ativos enquanto acdes
de combate a evasdo, destacando como os preceitos tedricos desses métodos estdo alinhados
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com os construtos teéricos do Modelo de Motivagdo da Persisténcia do Estudante de Tinto
(2017).

I11. Implementag¢io de métodos ativos de ensino para fomentar a persisténcia em cursos
universitarios

Na literatura, diversos autores tém destacado que a adocao de métodos ativos no
contexto do Ensino de Ciéncias promove, por exemplo: i) maior frequéncia discente nas
disciplinas (CHEN; WANG; CHEN, 2014; RUTKOWSKI, 2014); ii) maiores indices de
reten¢do nas disciplinas (DOUGHERTY et al., 1995; LOVE et al., 2014); e iii) melhores
desempenhos em testes padronizados conceituais (CROUCH; MAZUR, 2001,
DOUGHERTY et al., 1995; HAKE, 1998). Nesse sentido, ¢ coerente sustentar a importancia
dessas contribui¢des nas trajetorias académicas dos estudantes, pois estamos diante de uma
possivel alternativa as altas taxas de reprovacdo caracteristicas nos cursos de exatas, em
especial nos primeiros semestres (e. g., Fisica Geral, Calculo Diferencial e Integral). Essa
perspectiva, alicercada no entendimento de que os métodos ativos promovem beneficios para
a aprendizagem dos estudantes, ¢ reconhecida por diversos autores no contexto internacional
(BRAXTON et al., 2008; JOHNSON; JOHNSON; STANNE, 1986) e figura como principal
motivagcdo em um conjunto de trabalhos no contexto brasileiro (BARBOSA; MOURA, 2014;
DETONI; BARROSO, 2019; SILVA; KAGIMURA, 2019). A l6gica subjacente a tese desses
trabalhos nacionais pode ser retratada da seguinte forma: o estudante que vivencia aulas
calcadas no uso de métodos ativos tem maior propensao ao sucesso na disciplina, dado que
tera seu processo de aprendizagem favorecido em fungdo da maior frequéncia e menor
disposicdo ao abandono da disciplina, além dos proveitos no processo de apropriacdo
conceitual acerca dos contetdos programaticos.

Nessa perspectiva, o estudante que coleciona aprovagdes nas disciplinas do seu curso
e enseja a constru¢do de uma base pertinente de conhecimentos dispde de maior chance em
persistir no seu objetivo de completar a graduacdo. Em contraste, o estudante que acumula
insucessos nas disciplinas, como tradicionalmente ocorre no principio dos cursos de exatas,
acaba se desmotivando em dar continuidade aos seus estudos. Propomos designar essa
interpretacdo do cenario como argumento direto do uso de métodos ativos no combate a
evasao discente. Para tal proposi¢do, nos inspiramos em Braxton, Milem e Sullivan (2000),
que reconhecem que o uso de métodos ativos nesse contexto afeta a decisdo do estudante em
evadir tanto de maneira direta quanto indireta. No entanto, entendemos que ¢ possivel
explorar de forma mais consistente a ado¢cdo de métodos ativos de ensino enquanto estratégia
de fomento a persisténcia dos estudantes quando dedicamos aten¢do ao argumento indireto
nessa conjuntura. Nesse sentido, expomos no que segue reflexdes, a luz do modelo
sociologico de Tinto (2017), sobre: i) implicacdes da transicdo dos métodos tradicionais de
ensino para os ativos na experiéncia do estudante universitario; ii) potenciais contribui¢des da
contextualizagdo e da problematizagdo das atividades para o fomento a persisténcia do
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estudante; e iii) possiveis articulagdes entre os promotores da motivacdo da persisténcia do
estudante e os fundamentos teoricos que sustentam e justificam as praticas de dois métodos
ativos de ensino: Instrugdo pelos Colegas e Ensino sob Medida (ARAUJO; MAZUR, 2013).

III.1 Impactos da implementacio de métodos ativos de ensino na experiéncia do
estudante universitario

A experiéncia em sala de aula, em esséncia, representa a vivéncia académica do
estudante no Ensino Superior, especialmente no caso dos ingressantes, que em geral nao se
envolvem em atividades extracurriculares (e.g., monitorias, grupos de pesquisa, projetos de
extensdo), ou daqueles que apresentam uma série de compromissos externos ao contexto
universitario (e.g., os que trabalham nos turnos em que ndo estdo em sala de aula). Nesse
panorama, o ambiente da sala de aula consiste no principal, qui¢a inico, nexo de interagao
entre o estudante e o sistema universitario, onde pode ser estabelecida uma relagdo de
pertencimento e engajamento, subjacente a disposi¢cdo da motivagdo em seguir adiante no seu
curso de graduacdo. Tinto (1997) reconhece que as principais teorias sobre o fendmeno da
evasdo discente (incluindo a sua propria) nao haviam dado destaque para esse importante
papel do ambiente de ensino, destacando que, apesar dos inimeros esfor¢os mobilizados no
favorecimento da permanéncia dos estudantes no contexto universitario, a sala de aula
permanecia fossilizada nos moldes tradicionais, cujo modelo ¢ transmissivo e centrado no
professor. Nesse sentido, Tinto (1997) investiu na revisdao da dinamica em sala de aula
destinando papel central para a aprendizagem colaborativa ao propor a configuracdo desse
espaco enquanto uma comunidade de aprendizagem. Destacamos como asser¢des relevantes
dessa investigacdo: i) a evidéncia de importante relacao entre o perfil das atividades de ensino
e o envolvimento dos estudantes, bem como a qualidade do empenho desses sujeitos diante
das atividades desenvolvidas; e ii) o vinculo entre a qualidade do empenho empreendido,
performance quanto a aprendizagem e persisténcia dos estudantes.

Salientamos, sobre esse ultimo resultado apresentado por Tinto (1997), que o autor
ndo identifica uma relagdo linear entre melhora na aprendizagem e consequente motivacdo da
persisténcia, mas sim os reconhecem enquanto elementos correlatos. Quando o estudante
encontra um ambiente que favorece seu envolvimento tanto académico quanto social, através
de praticas colaborativas, hd maior propensao de que ele invista seu tempo e esfor¢os no
processo de aprendizagem. Esse reconhecimento da possibilidade de fomento a aprendizagem
e persisténcia concomitantemente, a partir da reconfiguragdo das atividades de ensino, ¢
consistente com a nossa proposicao de explorar uma perspectiva que transcenda o argumento
direto sobre a ado¢ao de métodos ativos na promogao da persisténcia. Quando pensamos no
caso dos ingressantes, essa perspectiva se torna critica diante do papel desempenhado pelo
envolvimento do estudante com os demais colegas e professores (BERGER; MILEM, 1999).
Por conseguinte, ¢ possivel representarmos esse quadro através da construgdo do senso de
pertencimento do estudante, onde o seu envolvimento nas atividades ¢ interpretado enquanto
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produto da sua percepcdo em ser reconhecido e valorizado pelos colegas e professores
(STRAYHORN, 2012; TINTO, 2017).

Braxton, Milem e Sullivan (2000) apontam que os métodos ativos de ensino
proporcionam ao estudante nao apenas o conhecimento relativo as disciplinas, mas também o
entendimento mais sofisticado desse contetido no contexto de seus cursos, em especial devido
a importancia da contextualizagdo e problematizagdo. Assim, ¢ frequente que os sujeitos
reconhegam a propria evolugao ao longo da sua trajetoria académica ao estabelecer conexodes
entre diferentes conhecimentos. Os autores ponderam que o estudante ¢ mais propenso em
perceber a sua experiéncia universitaria enquanto recompensante em consequéncia desse
reconhecimento. Essa percep¢ao pode ser interpretada a luz do engajamento do estudante, que
institui a intera¢do entre a agéncia do sujeito e o conhecimento construido (ZEPKE, 2015).
Ao adquirir sentido para o estudante além dos limites da disciplina, o conhecimento passa a
figurar como um dos elementos da experiéncia universitaria, ¢ ndo mais um fim em si proprio,
podendo inclusive ilustrar a sua perspectiva profissional ou dialogar com as metas iniciais que
levaram ao ingresso no Ensino Superior. Essa ressignificacdo pode ser traduzida enquanto
uma percepgdo do valor e da relevancia dos estudos previstos no curriculo do seu curso
(TINTO, 2017).

Nessa perspectiva, uma reconfiguragdo do modelo de ensino que se resume as aulas
expositivas também repercute no dominio dos procedimentos avaliativos. Quando os
estudantes vivenciam aulas calcadas em métodos ativos de ensino, geralmente destinam
menos tempo extraclasse preparando-se para suprir as demandas escolares e prestar as
avaliagdes (BRAXTON; MILEM; SULLIVAN, 2000). Segundo os autores, esses individuos
sentem-se mais a vontade para envolver-se com atividades extracurriculares, bem como
participar em organizacdes sociais, em contraste com o caso da experiéncia tradicional de
ensino, na qual usualmente favorece a disposicio do isolamento social em busca da
performance desejada nos exames. Salientamos, a partir dessa contribuicdo, que as
consequéncias latentes da reconfiguracdo do modelo de ensino em sala de aula sdo extensiveis
ao contexto extraclasse. Favorecer o envolvimento dos estudantes com os demais colegas,
tanto dentro quanto fora de sala, tem papel fundamental ao prover o ancoramento necessario
diante dos desafios da trajetoria académica, onde se revela fundamental a construgcdo de
relagdes colaborativas (TINTO, 2017). Em suma, temos uma potencial constru¢do mais
positiva de senso de pertencimento, quer seja incentivada no ambiente de sala de aula pela
dinamica do trabalho colaborativo, quer seja através do investimento do tempo extraclasse na
esfera social.

Segundo os resultados obtidos por Freeman, Anderman e Jensen (2007), o senso de
pertencimento do estudante apresenta correlacdo positiva com: 1) crenca de autoeficacia
(demandas académicas); ii) motivacao intrinseca; iii) percepcao do valor associado as tarefas;
iv) percepcao da valorizag¢@o da sua participagdo pelo professor; e v) impressdo em relagdo ao
professor como um sujeito prestativo, cordial, que planeja e prepara suas aulas. Destacamos
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que esses resultados sdo coerentes com o modelo proposto por Tinto (2017), pois os dois
primeiros itens apresentados consistem em construtos que figuram explicitamente no modelo,
enquanto que os trés ultimos itens podem ser compreendidos como integrantes da percepcao
de curriculo. Salientamos, a partir dessas contribuigdes, o impacto da percep¢do do estudante
em fung¢do das atividades propostas e desenvolvidas em sala de aula.

O estudante, ao construir um senso de pertencimento promissor, também apresenta
crengas motivacionais positivas; dessa forma, sente-se mais confiante para lidar com as
demandas académicas necessarias para ser bem-sucedido (FREEMAN; ANDERMAN;
JENSEN, 2007). Ademais, ¢ provavel que suas razdes em participar das atividades reflitam
seu interesse pessoal em aprender, quando percebe a importancia e utilidade dos conteudos.
Neste panorama, destacamos a relevancia das atividades desenvolvidas em aula ao
oportunizar que o estudante possa estabelecer relagcdes entre os contetidos e suas metas ao
ingressar no Ensino Superior (Tinto, 2017). A partir dos resultados apresentados por Freeman,
Anderman e Jensen (2007), salientamos a aproximagdo entre as dimensoes do senso de
pertencimento e percep¢do de curriculo, proposta teoricamente em Tinto (2017), que confere
importancia no que diz respeito as atividades de ensino propostas no contexto universitario.

A proposicdo da percep¢do de curriculo no modelo de motivacdo da persisténcia
(TINTO, 2017) tem inspiragdo no engajamento proposto por Zepke (2015), portanto,
apresenta consequéncias especialmente na esfera pedagodgica. H4 uma construgdo positiva
sobre a percep¢do de curriculo quando o estudante se sente contemplado na agenda do
professor, dessa forma dispondo de boa impressdo em relagcdo ao planejamento das atividades
de ensino. Em suma, o sujeito entende que as aulas sdo planejadas com a preocupacdo de que
ele aprenda; ainda percebe a atividade docente como um momento legitimo e valorizado
naquela instituicdao. Freeman, Anderman e Jensen (2007) sustentam a importancia dessas
caracteristicas na edificacdo do senso de pertencimento do estudante através da correlagao
positiva com a percep¢do do aluno em ser valorizado pelo professor, bem como a sua
impressdo sobre o planejamento das aulas. Ademais, os autores articulam o conceito de
aten¢do pedagogica, que ¢ explorada a partir da contribuicdo de Wentzel (1997). Segundo a
autora, quando os estudantes vivenciam aulas desenvolvidas por professores que os valorizam
e os reconhecem por seus potenciais, apresentam maior disposicdo ao engajamento nas
atividades desenvolvidas em sala de aula. Portanto, a dimensdo pedagogica reflete tanto na
disposicao do estudante em participar ativamente durante as aulas quanto na sua valorizacdo
percebida nesses contextos formativos. Salientamos que os métodos ativos de ensino, nos
quais as atividades em sala de aula sdo propostas em funcao das dificuldades e demandas dos
estudantes, podem contribuir para essa percep¢ao de valorizagao.

Em sintese, os trabalhos que defendem a adocdo de métodos ativos diante de um
modelo tradicional de ensino reconhecem esse ultimo como desmotivante para os estudantes.
Por conseguinte, sustentam o potencial dos métodos ativos em promover o engajamento dos
estudantes (ARAUJO; MAZUR, 2013; ESPINOSA; ARAUJO; VEIT, 2019). Exploramos, a
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partir de contribui¢cdes da literatura sobre evasdo, as consequéncias da transicdo entre os
modelos de ensino para a experiéncia do estudante universitario. Para tal, situamos o
potencial de construgdes mais positivas do senso de pertencimento e da percepgao de
curriculo do estudante, dimensdes que influenciam diretamente a sua motivagdo em persistir
no curso (TINTO, 2017), em decorréncia da ado¢do dos métodos ativos de ensino.

II1.2 O papel dos problemas abertos e da contextualizacio em sala de aula na promocao
da persisténcia dos estudantes

Problemas abertos e contextualizagdo sdo expressdes polissémicas na area de ensino
de Ciéncias. Nao estd no escopo deste artigo debater pormenores sobre as diversas
concepgdes que podem ser atribuidas a essas expressdes, que podem ser consultadas em
Oliveira, Araujo e Veit (2017) e em Pinheiro (2016). Nosso objetivo aqui ¢ analisar
implicagdes no fomento a persisténcia de atividades pautadas por problemas ricos em
contexto, ou seja, que incorporam o problema em uma conjuntura que o justifica, gera e/ou
explica, e que, em algum nivel, possibilitam ao aluno a tomada de decisdo frente as situacoes,
legitimando distintas solu¢des como adequadas.

Podemos exemplificar uma atividade contextualizada com uma investigacao dirigida
por questionamentos sobre o disparo de um revoélver dirigido para o alto (HEIDEMANN;
GIONGO; MORAES, 2020), inspirada pelo artigo de Silva e Fumia (2019). A atividade ¢
proposta a partir de uma discussdo sobre festas em que pessoas realizam disparos para o alto
como uma forma de festejo. Desse debate, ¢ derivada a questdo: E seguro disparar um
revolver orientado para cima? Para se construir respostas para essa questdo, os estudantes
precisam mobilizar conhecimentos sobre as relagdes entre as forgas que atuam em um projétil.
As solucdes construidas pelos estudantes podem ser diferentes dependendo de decisdes sobre,
por exemplo, o comportamento da forca resistiva do ar no movimento (proporcional a
velocidade ou ao quadrado da velocidade) ou a forma de se resolver as equagdes do modelo
construido (solu¢do numérica com simulagdes computacionais ou solugdo analitica a partir
das equagdes diferenciais construidas). Essa atividade, na medida em que problematiza um
evento comum, promovendo a criticidade dos estudantes, pode ter sentido, por exemplo, para
licenciandos de Fisica. Evidenciando a mobilizagdo da Fisica na constru¢ao de respostas para
problemas socialmente relevantes, os futuros professores podem compreender que o seu papel
vai além da discussdo de contetidos cientificos, envolvendo também a conscientiza¢ao das
pessoas em problemas vivenciais.

As disciplinas de ciéncias exatas, ao resumirem suas aulas em momentos de
apresentacao do conteudo, centrado exclusivamente na figura do professor, destinam um
papel essencialmente passivo aos estudantes. Essa conjuntura pode contribuir para uma
concepcdo desmotivante desses sujeitos sobre o processo de ensino, diante das aulas
transmissivas (ARAUJO; MAZUR, 2013; ESPINOSA; ARAUJO; VEIT, 2019; PARISOTO;
MOREIRA; KILLIAN, 2016). Uma possivel alternativa para esse cendario ¢ investir no
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envolvimento dos estudantes em atividades que propiciem uma reflexdo sobre o que eles
estao fazendo. Nesse sentido, Braxton, Milem e Sullivan (2000) reconhecem a importancia da
promocao de discussdes em sala de aula que incitem os alunos a refletirem sobre os conteudos
tratados na disciplina. Os autores apresentam uma correlagdo positiva encontrada entre a
frequéncia com que o estudante se percebe envolvido em discussdes, que favorecem um
ambiente intelectualmente estimulante destacando o pensamento critico, ¢ a intengdo de
persistir com seus estudos.

Kim et al. (2014) investigaram as impressoes dos estudantes diante de experiéncias
com disciplinas universitarias que implementaram uma abordagem de sala de aula invertida,
pautada pela resolucao de problemas abertos em grupos nas atividades presenciais. Os autores
apontam que, de acordo com os estudantes: 1) os professores estruturaram adequadamente as
atividades, em especial no que diz respeito a provisdo de informagdes sobre os objetivos de
aprendizagem relacionados; ii) os trabalhos em grupo, desenvolvidos em sala de aula,
promoveram interacdes producentes ¢ formacdo de unidade na turma, em funcao de que os
sujeitos percebiam que suas contribuicdes eram valorizadas pelos colegas; iii) sentiam-se
capazes de aplicar aquilo que aprendiam em areas mais amplas, em virtude da natureza das
atividades que empreendiam em sala que demandavam avaliagdo, resolucdo de problemas e
pensamento critico; e iv) as tarefas distribuidas ao longo do semestre auxiliam na organizacao
e acompanhamento dos objetivos de aprendizagem, onde os sujeitos se sentem mais
confiantes sobre suas capacidades ao perceberem que foram bem-sucedidos na mobilizacao de
determinado conceito para dar conta da resolugdo de um problema proposto. Destacamos, a
partir dessas assergoes, que o delineamento do trabalho por meio de problemas abertos, onde
a contextualiza¢do figure de maneira substancial, e o incentivo a resolu¢do em grupos no
ambiente de sala de aula podem promover a persisténcia dos estudantes. Edificamos essa
interpretagdo a luz do modelo de Tinto (2017), em fungdo dos resultados apresentados, pois
reconhecemos em “i)” e “iii)” elementos que representam construcoes mais positivas sobre
percepgoes de curriculo; ao passo que em “ii)”, sobre senso de pertencimento; e em “iv)”,
sobre crencas de autoeficacia.

Tradicionalmente, o aluno, ao cursar diversas disciplinas, tem uma experiéncia
segmentada do conhecimento no contexto do seu curso de graduagdo. Dessa forma, o
engajamento do sujeito, segundo a proposi¢do de Zepke (2015), se torna dificultada. O autor
apresenta um conjunto de condigdes necessdrias para a construcdo do engajamento desse
estudante. No paragrafo anterior dimensionamos, a partir de percepcdes dos estudantes (KIM
et al., 2014), o valor do planejamento das atividades centradas no trabalho colaborativo
orientado a resolu¢do problemas. Agora, investimos em explicitar como esse contexto de
ensino pode contribuir com as condigdes para o pleno engajamento (ZEPKE, 2015), ao
destacar também a acepg¢ao da vivéncia no Ensino Superior de maneira integral. Para que seja
possivel essa qualidade de vivéncia, o estudante deve ser capaz de atribuir significado pessoal
e importancia para o curso que esta trilhando. Portanto, sustentamos que o trabalho
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desenvolvido em uma disciplina especifica ndo deve se restringir aos limites da propria
disciplina, mas contribuir no sentido de promover uma integracdo com os demais
conhecimentos planejados para o curriculo do curso em questdo. Nessa conjuntura, ¢
apropriada, por exemplo, a adesdo a uma organizacdo didatica de desenvolvimento de
projetos, pois esta incentiva um posicionamento do estudante em dar sentido aos contetdos
trabalhados. Salientamos que a percepgao dos estudantes sobre serem capazes de mobilizar o
conhecimento aprendido para areas mais amplas (KIM et al., 2014) pode ser interpretada a luz
do engajamento do estudante, ao promover a construgdo das relagdes entre a agéncia do
sujeito e o conhecimento construido (ZEPKE, 2015) e, por conseguinte, fomenta construgdes
mais positivas dos estudantes sobre a percepgdo de curriculo (TINTO, 2017).

Quando sustentamos a importancia da implementagdo de problemas abertos,
destacamos, nessa perspectiva, o papel central da contextualizacdo no ensino (OLIVEIRA;
ARAUJO; VEIT, 2017). Kato e Kawasaki (2011) retratam a diversidade, no contexto
nacional, de concepgdes sobre a contextualizacdo no ensino de ciéncias ao investigarem
documentos oficiais e entrevistarem professores. A partir dessa investigacdo, os autores
situam a relevancia de um ensino contextualizado e problematizado em: 1) estabelecer
vinculos com o cotidiano dos alunos; ii) relacionar os contetidos com outras disciplinas; iii)
ensejar a discussdo sobre processos de construgdo da Cié€ncias; iv) proporcionar relagdes com
aspectos da historia da Ciéncia, assim como suas interacdes com a sociedade. Portanto, a
partir dessas assergOes, aliadas a concepcdo de que sdo as situacdes que dao sentido aos
conceitos cientificos, destacamos que o ensino contextualizado tem grande potencial em
contribuir para o engajamento dos estudantes (ZEPKE, 2015).

Zhao, Ma e Qiao (2016) recomendam que a avaliagdo dos estudantes deve ser dirigida
pela diversidade e conformidade com as atividades de ensino desenvolvidas. Os autores
salientam a importancia desse cuidado com os processos avaliativos em virtude da influéncia
desse aspecto na percep¢do dos estudantes quanto a qualidade do curriculo dos respectivos
cursos de graduagdo que estdo atendendo. Em consonancia com essa recomendacdo, Braxton,
Milem e Sullivan (2000) encontraram uma influéncia negativa da experiéncia com disciplinas
cujo processo avaliativo se resumiu a instituigdo de exames que se dedicam exclusivamente a
forma predicativa do conhecimento, na intencao dos estudantes em dar continuidade aos seus
estudos no semestre subsequente. Portanto, ndo € condigdo suficiente organizar o trabalho em
fun¢do de problemas contextualizados; salientamos a importancia de refletir sobre o
planejamento das atividades avaliativas, em especial diante da intencdo de fomentar a

persisténcia dos estudantes.

I11.3 Exemplos de métodos ativos de ensino

As acdes institucionais, em especial no que tange as decisdes pedagodgicas, ndo se
justificam por si. Portanto, ¢ imprescindivel explicitarmos os fundamentos subjacentes aos
métodos ativos quando endossamos uma abordagem como a da sala de aula invertida
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(BERGMANN; SAMS, 2012; ESPINOSA; ARAUJO; VEIT, 2016). Nas proximas subsecoes,
assim o fazemos, com a finalidade de possibilitar um olhar através da lente interacionista para
o quadro e, por conseguinte, refletir sobre as potencialidades de dois métodos ativos através
da articulacdo com os promotores da motivacao da persisténcia do estudante (TINTO, 2017).
Sejam eles: Instrugdo pelos Colegas e Ensino sob Medida.

I11.3.1 Instrucio pelos Colegas

O desenvolvimento do método da Instrucao pelos Colegas (IpC) ¢ apresentado em
Mazur (1997) e sua relevancia para a pesquisa em Ensino de Ciéncias se reflete no grande
nimero de trabalhos que se dedicam ao tema (MULLER et al., 2017). A sua organizagdo
pode ser descrita da seguinte forma: 1) os estudantes tém contato com os elementos centrais
sobre algum conceito ou teoria por meio de uma breve exposi¢ao oral do professor; ii) os
estudantes sdo colocados diante de uma questdo de multipla escolha sobre esse determinado
conceito, usualmente denominada por Teste Conceitual; iii) ¢ recomendado aos participantes
que optem pela alternativa que julgarem mais adequada, através de uma reflexdo sem entrar
em contato com os demais colegas; iv) na sequéncia, as respostas individuais sdo registradas
através de algum método de votagado (e.g., aplicativo de celular, cartdes, levantando os dedos);
v) a partir do indice de acerto da turma, o professor decide por algum encaminhamento, que
pode ser promover a discussdo entre os colegas que optaram por respostas distintas caso a
frequéncia de acertos tenho sido entre 30 e 70%, sem explicitar para a turma qual era a
alternativa correta; e vi) ap0s a discussdo entre os colegas, ¢ feita uma nova votag¢do, onde os
estudantes t€ém a liberdade de optar por uma nova resposta. Além das etapas descritas,
originalmente a IpC prevé que o primeiro contato do aluno com os conceitos seja realizado
antes da aula por meio de uma agenda de leituras prévias intercaladas com conjuntos de
questdes de multipla escolha (MAZUR, 1997). Esse contato prévio pode ser concretizado e
favorecido com a aplicagdo conjunta da IpC com o método Ensino sob Medida (ARAUJO;
MAZUR, 2013), apresentado na subsecao seguinte.

Nesta estrutura, destacamos sobre o quinto passo que, quando hé indice de acerto da
turma inferior a 30%, ¢ orientado ao professor que retome a apresentacao do conceito através
de uma exposicao dialogada, e posteriormente selecione outra questdo que retome esse
mesmo conceito para reiniciar o processo. Entretanto, quando esse indice € superior a 70%, ¢
orientado ao professor que apresente a alternativa mais adequada para a questdo, aproveitando
para justificar as demais alternativas, assim pode selecionar nova questdo conceitual na
sequéncia e reiniciar o processo ou realizar uma sintese do conceito abordado e encaminhar a
aula para o proximo conceito de acordo com a sua agenda. Salientamos que o cenario
desejavel ¢ aquele descrito inicialmente no passo cinco, pois € assim que se promove a
discussao entre os colegas. O planejamento do professor tem papel central nesse método, pois
a selecdo de questdes adequadas com o processo de apropriacdo conceitual da turma ¢
fundamental; ndo ¢é interessante nem um cenario onde a turma tenha indices muito baixos nem
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muito altos de acerto. Usualmente, quando se destina o espaco na aula para as discussoes
entre os colegas, na nova oportunidade de votagdo, a turma acaba convergindo para a
alternativa mais adequada. A Fig. 2 exemplifica uma questdo conceitual usada com o método
IpC.

Considere uma placa de metal de formato retangular
com um furo circular no centro. Se a placa for
uniformemente aquecida, o didmetro do buraco:

a) aumenta

b) permanece o mesmo

¢) diminui

Fig. 2 — Exemplo de questdo usada com o método IpC (ARAUJO; MAZUR, 2013, p.
368).

A IpC concede papel central & compreensdo conceitual no seu delineamento, em
consonancia com a perspectiva que salienta o aspecto conceitual em uma teoria cientifica
(ARAUJO; MAZUR, 2013). O professor que intenciona implementar esse método planeja um
conjunto de questdes para sua turma dirigido pela premissa de que a compreensdo conceitual
fundamenta a forma operatéria do conhecimento do sujeito. Desta forma, o estudante ¢
convocado a refletir diante das questdes conceituais de multipla escolha, orientado a pensar
estruturadamente nas razdes que o levam a adotar uma das alternativas como mais adequada.
Na sequéncia, a atividade pode vir a ser um espaco de discussdo com os colegas, onde ha
situagdes para os estudantes que demandam argumentagdo. Neste sentido, a importancia da
argumentacdo na IpC reside no fundamento que a considera como atividade fomentadora da
compreensao conceitual.

Miiller et al. (2017) empreenderam uma revisao da literatura acerca da implementagao
da IpC, recorrendo a bases de dados nacionais e internacionais. Os autores apresentam
resultados que subsidiam o argumento direto sobre a implementagdo da IpC como fomento a
persisténcia, onde: i) os estudantes percebem que o método motivou sua presenca em aula; ii)
os estudantes sentem que o método foi responséavel por melhor aprendizagem dos conteudos;
e ii1) o método contribui para a diminuicdo do niimero de alunos que desistem ao longo da
disciplina. Strenta et al. (1994) explicitam esse argumento ao responsabilizar o ensino
tradicional por uma baixa qualidade na aprendizagem dos estudantes, culminando na troca de
curso devido a baixa compreensdo dos conteudos. Em contrapartida, salientamos um conjunto
de resultados (Miiller et al., 2017) que contribuem em favor do argumento indireto sobre a
implementa¢do da IpC: i) os estudantes percebem que o engajamento proporcionado pelo
método foi importante para sua aprendizagem; ii) os estudantes percebem o papel do método
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na promoc¢ao de relacionamento mais positivo entre os colegas, bem como entre o professor e
alunos; e i) os estudantes percebem que o método contribui para o aumento da sua confianga
na propria capacidade de resolucdo de problemas. Nossa dedicagdo nos paragrafos a seguir
também intenciona a articulagdo dos itens destacados com os construtos promotores da
motivagdo da persisténcia (TINTO, 2017), os quais respectivamente sdo: i) percepcao de
curriculo; ii) senso de pertencimento; e iii) crenga de autoeficacia.

Bergmann e Sams (2012) sustentam que a ado¢do da sala de aula invertida é capaz de
promover o aumento das interagdes entre os estudantes. A IpC ¢ um método ativo calcado
essencialmente na concretizagdo dessa abordagem, dado que a argumentagdo entre os sujeitos
consiste no seu alicerce. Segundo os autores, a transi¢do do papel do professor, que deixa de
figurar como um agente transmissor de conteudo e passa a atuar como um tutor em sala de
aula, permite uma posicao privilegiada para acompanhar as interagdes entre os alunos. Assim,
a partir dessa perspectiva colaborativa, ha a constru¢do de um ambiente que favorece a
percepcao dos estudantes sobre a aprendizagem como principal objetivo das aulas, em
contraste com a cultura de obtencdo de nota para posterior aprovagao na disciplina. A
predominancia em sala de aula desse primeiro cenario, onde o estudante percebe que a sua
aprendizagem ¢ privilegiada e valorizada pelo professor, ¢ consistente com o estabelecimento
de uma percep¢do de curriculo mais positiva (TINTO, 2017).

Giannakos, Krogstie e Chrisochoides (2014), além de reconhecerem a promogdo da
interacao entre os estudantes a partir do delineamento da sala de aula invertida, destacam a
sua importancia no desenvolvimento das competéncias relacionadas ao trabalho colaborativo.
Portanto, salientamos que a implementacdo da IpC contribui com a instituicdo da disposi¢do
ao trabalho colaborativo do estudante, em virtude ndo apenas dos beneficios percebidos nas
interacdes em sala de aula, mas também ao sentir-se mais competente em estabelecer relagdes
colaborativas. Essa disposicao, na qualidade de tendéncia que organiza e orienta as relacdes
sociais do sujeito, representa um importante antecedente da construgdo de senso de
pertencimento do estudante na comunidade, pois pode ser traduzida como um ancoramento
no coletivo diante das dificuldades e demandas académicas do seu curso (TINTO, 2017). A
edificacdo mais positiva do senso de pertencimento ¢ consequéncia do desenvolvimento de
atividades que preconizam interagdes colaborativas entre os estudantes (FREEMAN;
ANDERMAN; JENSEN, 2007). Os autores sustentam que, ao vivenciar relagdes orientadas
pelo respeito e aceitagdo, ¢ natural que se estabelega essa percep¢ao de integragdo. Assim, a
experiéncia do estudante com a IpC inspira concepgdes mais positivas de senso de
pertencimento, quer seja pela vivéncia em sala de aula das interagdes colaborativas, quer seja
através da promocao e valorizacao das competéncias necessarias ao trabalho colaborativo.

A IpC consiste num método ativo centrado na aprendizagem conceitual, em virtude da
assercao que situa a compreensao conceitual enquanto alicerce do conhecimento operatorio do
estudante. Essa abordagem contrasta as tradicionais aulas de ciéncias exatas, onde as
atividades se resumem a forma predicativa do conhecimento, usualmente desmotivante para
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os alunos. Nesse sentido, uma aula que concede papel central a aprendizagem dos conceitos
esta alinhada com a perspectiva do engajamento do estudante (ZEPKE, 2015). Este
alinhamento se justifica nas consequéncias da aprendizagem conceitual, pois: 1) propicia que
0 sujeito seja capaz de se posicionar sobre questdes mais amplas, que transcendam os limites
da sala de aula; e ii) concede papel protagonista ao estudante ao longo das atividades
desenvolvidas, em especial no caso da IpC. Zepke (2015) salienta que o engajamento ¢
responsavel pela interagdo entre a agéncia do sujeito, o conhecimento adquirido e as vivéncias
no contexto universitario e fora dele. Essa interacdo ¢ favorecida quando a experiéncia
académica do individuo ndo se resume a cole¢do de conhecimentos predicativos. Portanto, o
enfoque na promog¢ao da aprendizagem conceitual contribui com a percepcao do estudante
quanto ao valor e relevancia dos estudos previstos no curriculo do seu curso. Essa perspectiva
se traduz em uma construgdo positiva da percepgdo de curriculo, que fomenta a motivagado
em persistir (TINTO, 2017). Ademais, Freeman, Anderman e Jensen (2007) demonstram a
correlagdo positiva entre o senso de pertencimento do estudante e a sua motivacao intrinseca.
Nesta investigacdo, os autores delinearam a motivagdo intrinseca enquanto acep¢do dos
estudantes, em atender e participar das atividades académicas, orientados por propositos
pessoais. Salientamos que essa situagdo também ¢é favorecida nas ocasides coerentes com a
instituicdo do engajamento do estudante, a exemplo das atividades centradas na aprendizagem
conceitual.

Estudos apresentam como a implementacdo da IpC influencia no engajamento do
estudante no processo de aprendizagem, destacando o papel atribuido as crencas de
autoeficacia (GOK, 2012; MILLER et al., 2015). Vuong, Brown-Welty e Tracz (2010), por
sua vez, defendem a relevancia do conjunto de crengas de autoeficacia, associado as tarefas e
demandas empreendidas nas atividades académicas, no processo de persisténcia dos
estudantes. Em consondncia com essa acep¢do, as crencas de autoeficacia figuram como
elemento promotor da motivagdo da persisténcia (TINTO, 2017). Salientamos as
contribuicdes das experiéncias pessoais e vicarias como fontes das crencas de autoeficacia no
contexto da implementagdo da IpC em sala de aula. Essas crengas de autoeficacia podem ser
exemplificadas em fun¢do da capacidade de compreensdao dos conceitos abordados nas
disciplinas ou da mobilizacdo desse conhecimento frente as situacdes propostas em sala. O
método ativo pressupde no seu planejamento momentos de reflexdo frente as questdes
propostas pelo professor, assim como momentos de interacdo entre os estudantes. Assim, o
individuo vivencia situagdes que proporcionam a sua participacdo ativa a exemplo do papel
desempenhado pela argumentagdo nos momentos previstos para a discussdo e sustentacdao das
respostas escolhidas diante das questdes conceituais propostas. Ademais, o estudante interage
com diversos colegas ao longo das atividades, possibilitando que, em algumas dessas
ocasides, seu parceiro seja um colega com o qual ha identificagdo, ou seja, um
reconhecimento do observado na qualidade de semelhante.
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Em suma, o aspecto central reservado a aprendizagem conceitual na realizag¢ao da IpC
esta vinculado com a vivéncia de situagdes que demandam argumentacao e, por conseguinte,
mobilizagdo do conhecimento na sua forma operatéria. Nesse sentido, exploramos, a luz da
perspectiva do engajamento do estudante (ZEPKE, 2015), as potenciais contribui¢cdes a
edificacdo positiva da percep¢do de curriculo (TINTO, 2017). A promog¢do de interagdes
colaborativas entre os colegas, cerne das atividades na IpC, alinhada ao desenvolvimento de
competéncias relacionadas ao trabalho colaborativo, promove uma constru¢do mais positiva
do senso de pertencimento (TINTO, 2017). Por fim, o método ativo favorece a construgao de
crengas de autoeficacia mais positivas a partir das experiéncias pessoais nas atividades, bem
como nas experiéncias vicarias a partir das interagdes producentes com os colegas. A
motivagdo da persisténcia do estudante ¢ influenciada pela estruturacdo de crencas de
autoeficacia positivas no que diz respeito as tarefas e situacdes que o sujeito precisa enfrentar
para ser bem-sucedido nas disciplinas (TINTO, 2017).

I11.3.2 Ensino sob Medida

O Ensino sob Medida (EsM), que pode ser implementado em conjunto com a IpC
(ARAUJO; MAZUR, 2013), concretiza a abordagem de valorizagdo do tempo em sala de aula
através do planejamento das atividades em duas ocasides: 1) momento que antecede a aula; e
ii) momento da aula propriamente dita. O EsM ¢ delineado em Novak et al. (1999) com o
intuito de estabelecer uma conjuntura onde as aulas pudessem ser planejadas em funcdo das
dificuldades dos estudantes. Araujo e Mazur (2013) reconhecem que o EsM ¢ pouco
difundido no contexto nacional, mas apresenta grande potencial de impacto no Ensino de
Ciéncias, especialmente diante da sua natureza de considerar os conhecimentos prévios dos
estudantes no planejamento das aulas. Os autores denominam essas atividades propostas aos
alunos, que antecedem a aula presencial, de “tarefas de leitura”. Entretanto, o material que
fundamenta a tarefa de leitura pode ser um texto (e.g., capitulo de livro, artigo cientifico, texto
de divulgagdo cientifica), uma producdo audiovisual (e.g., documentario, entrevista,
videoaula, palestra) ou uma simulacdo computacional. Em sintese, antes da aula, uma
atividade prévia ¢ atribuida aos alunos, cujas respostas sao analisadas pelo professor e, por
conseguinte, dirigem a elaboracdo das atividades a serem desenvolvidas no encontro
presencial. E recomendado que sejam selecionadas as respostas das tarefas de leitura para
discussio em sala de aula, com o cuidado de resguardar a identidade do respondente. E
imprescindivel que essa exposi¢do nao seja realizada com a finalidade de julgamento e critica,
mas sim promovendo debate e servindo de justificativa para o empreendimento das atividades
propostas em sala.

O EsM ¢ alicer¢ado na premissa que considera o estudante como principal responsavel
pelo seu processo de aprendizagem, pois reconhece que cada sujeito desenvolve seus estudos,
e consequentemente seu aprendizado, em um tempo que lhe € proprio. O método tem sua
organizacdo orientada pela ideia de que o sujeito aprende em consequéncia de um processo de
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construcdo, o qual considera fundamentalmente aquilo que ja é conhecido pelo sujeito. Dessa
forma, a aula presencial ¢ planejada em funcao daquilo que os estudantes apresentam nas
atividades prévias, quer seja sobre os topicos onde ha certa apropriacao, quer seja sobre as
dificuldades apresentadas. Esse destaque concedido as dificuldades dos estudantes na
orientacdo da aula se justifica no entendimento de que o erro consiste em um momento
privilegiado para promocao da aprendizagem. Assim, o EsM preconiza a valorizagdo do erro
do estudante em contraste com o ensino tradicional que usualmente assume uma postura
punitiva diante do erro. Por conseguinte, a avaliacdo das atividades prévias tem que ser
consonante com esse fundamento do método, ou seja, ndo € coerente promover uma corre¢ao
das tarefas prévias em funcao de adequagao ao conhecimento cientifico esperado, mas sim de
acordo com o empenho e argumenta¢do mobilizados pelo estudante.

Sobre a implementacdo do EsM em disciplinas em cursos de graduagdo em ciéncias
exatas, had resultados na literatura consonantes com o argumento direto para o fomento a
persisténcia dos estudantes, a exemplo: 1) reducao dos indices de reprovagdo, em especial nas
disciplinas iniciais (GAVRIN et al., 2004; MARRS; BLAKE; GAVRIN, 2003) ii) maior
envolvimento dos estudantes com as demandas da disciplina (GAVRIN et al., 2004); e iii)
melhor performance em testes avaliativos (BENEDICT; ANDERTON, 2004; FORMICA;
EASLEY; SPRAKER, 2010; MARRS; BLAKE; GAVRIN, 2003). Entretanto, investiremos
em uma reflexdo sobre como a realizagdo do EsM pode contribuir para a permanéncia dos
estudantes a partir da promocao de constru¢des mais positivas de 1) percepgdes de curriculo; e
i1) crencas de autoeficacia (TINTO, 2017).

Zhao, Ma e Qiao (2016) investigaram quais aspectos sdo relevantes, na perspectiva
dos estudantes, para uma avaliagdo positiva do curriculo de seus cursos de graduagdo. Os
autores reconhecem a importancia da diversidade na abordagem de ensino dos professores,
com énfase na participagdo do estudante e investimento na interacdo entre professor e aluno.
O EsM preconiza essa qualidade de participacdo do estudante, pois contribui para a percepcao
de valorizagcdo diante dos momentos em que suas respostas orientam as discussdes e
atividades propostas em aula. Ademais, o planejamento didatico que se d& a partir dessa
interacao destacada por Zhao, Ma e Qiao (2016) promovem o reconhecimento do tempo e
esforco investidos pelo discente nas tarefas de leitura, através de avaliagcdes atenciosas em
curtos intervalos de tempo. Salientamos que o EsM proporciona notavel liberdade para o
professor organizar as atividades prévias envolvendo materiais de diferentes naturezas, bem
como consiste em um método que pode ser combinado com a implementagdao de outros, a
exemplo da IpC (ARAUJO; MAZUR, 2013). Portanto, a ado¢do do EsM ¢ coerente com uma
perspectiva didatica que preconiza a diversidade na abordagem dos professores. Segundo
Tinto (2017), a importancia de o estudante avaliar positivamente o curriculo que estd cursando
tem reflexo no favorecimento a persisténcia.

A adogdo de uma perspectiva como a da sala de aula invertida favorece o
desenvolvimento da autonomia do estudante (KIM et al., 2014; MOK, 2014), da maneira em
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que ele consiste no principal responsavel pela cadéncia do seu processo de aprendizagem.
Mok (2014) reconhece que o material disponivel antes do momento da aula tem papel
importante nesse processo, pois o estudante pode optar em revisita-lo conforme julgar
necessario (e.g., assistir o video recomendado quantas vezes for preciso, buscar outras
referéncias para compreensdo do texto sugerido). No contexto do ensino essencialmente
transmissivo, o estudante que ndo consegue acompanhar tem sua experiéncia com a disciplina
bastante dificultada e, por conseguinte, terd que investir muito mais tempo extraclasse
(quando em geral nao tera assisténcia do professor ou monitores) para sentir que ¢ capaz de
acompanhar as aulas. Essa organizacao que preconiza a distribuicao de tarefas de leitura ¢ um
dos alicerces do EsM, a qual fomenta a disposicdo de reconhecer a importancia do estudo
prévio dentre os estudantes. Diversos autores investigaram sobre a adogdo da pratica de
disponibilizar atividades previamente ao momento presencial e reconhecem que os estudantes
sentem que estdo mais preparados para atender as aulas da disciplina neste contexto (JUNGIC
et al., 2015; MOK, 2014; PAPADOPOULOS; ROMAN, 2010). Ademais, uma perspectiva
como essa favorece a instituicdo de melhores habitos de estudo (GIANNAKOS; KROGSTIE;
CHRISOCHOIDES, 2014; PAPADOPOULOS; ROMAN, 2010). Nesse sentido, muitos
estudantes compreendem que tém a oportunidade de estarem melhor preparados ao atender as
aulas presenciais e, por conseguinte, relatam que se sentem mais confiantes na propria
capacidade de lidar com as demandas da disciplina (MOK, 2014). Essa confianga pode estar
fundamentada nas experiéncias pessoais, que o EsM proporciona, onde o estudante, na
qualidade de protagonista do seu processo de aprendizagem, percebe-se bem-sucedido em
lidar com as demandas académicas da disciplina. Dessa forma, o EsM contribui para a
construcdo de crengas de autoeficacia mais positivas, que favorecem a persisténcia do sujeito
(TINTO, 2017).

IV. Disposicio dos métodos ativos de ensino no delineamento de uma agenda
institucional

Investimos na argumentacdao em favor da implementagdao de métodos ativos de ensino
enquanto alternativa pela qual se torna possivel contribuir com a concretizagdo dos objetivos
de uma instituicdo que esteja preocupada em fomentar a persisténcia dos seus estudantes, em
especial no contexto universitario de cursos de Ciéncias Exatas. Salientamos, no entanto, que
nao ¢ assumido neste artigo que mudancas na metodologia de ensino empregadas sao,
1soladamente, suficientes como acdes institucionais voltadas para o combate a evasao. Diante
dessa preocupagdo, abordaremos a seguir aspectos relacionados fundamentalmente a duas
dimensdes: 1) ponderagdes acerca da implementagdo de métodos ativos de ensino; e ii)
consideracdes sobre o quadro mais amplo de fomento a persisténcia em uma perspectiva
institucional.

A literatura sobre experiéncias de implementa¢do de métodos ativos no ensino de
ciéncias aponta alguns resultados que demandam especial aten¢do. Por exemplo, enquanto
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muitas pesquisas apresentam atitudes positivas por parte dos estudantes em relacdo a
implementa¢ao de métodos ativos (e.g., NICOL; BOYLE, 2003; CROUCH; MAZUR, 2001;
RUDOLPH et al., 2014; PARAPPILLY, SCHMIDIT; RITTER, 2015), outras evidenciam que
os estudantes que vivenciam disciplinas alicer¢adas em métodos ativos de ensino podem: 1)
ter a sensacdo de terem experimentado menor ganho de aprendizagem em contraste com
experiéncias transmissivas de ensino (DESLAURIERS et al., 2019); ii) relatar dificuldades de
adaptacdo a nova rotina em relagdo as etapas de estudo prévio ou as atividades propostas em
sala (MCNALLY et al., 2017; SLETTEN, 2017; STRAYER, 2012); e iii) reconhecer uma
posicdo desconfortavel, que reflete a desorientagdo diante de uma quebra de expectativas
sobre as situagdes vivenciadas em sala de aula (STRAYER, 2012). Destacamos esses aspectos
em virtude da sensibilidade que ¢ desejavel que os professores tenham ao delinear as
atividades ao longo das suas disciplinas quando buscam implementar métodos ativos com a
preocupacio de fomentar a persisténcias dos seus estudantes. E imprescindivel nesse
processo, sempre que possivel, explicitar os fundamentos subjacentes as tarefas preconizadas
nos métodos com a finalidade de minimizar a possibilidade de que o estudante enxergue esse
cenario como algo desmotivante, em especial durante a fase de transicdo e adaptacdo com as
demandas inerentes a abordagem como a da sala de aula invertida.

E fundamental que a preocupagio com as metodologias de ensino sejam
acompanhadas de politicas que promovam um maior envolvimento e acolhimento dos
graduandos na universidade. Nesse sentido, a partir da literatura, destacamos, por exemplo: 1)
a disponibilizacdo de bolsas que envolvam os estudantes em atividades de pesquisa, ensino
e/ou extensdo; (MATTA; LEBRAO; HELENO, 2017); ii) o favorecimento de atividades em
que os estudantes tenham a oportunidade de debater sobre as dificuldades enfrentadas e as
atividades realizadas na universidade, incluindo tanto temas vinculados com as aulas como
relacionados com as atividades de pesquisa, ensino e/ou extensdo, fomentando a construgao
de unidade entre os graduandos (COLVIN; ASHMAN, 2010); iii) a realizacdo de um
apadrinhamento organizado, em que os calouros sejam recebidos pelos seus veteranos, que os
orientam sobre o funcionamento da universidade e os integram socialmente aos grupos do
curso (DAITX; LOGUERCIO; STRACK, 2016; ZANIEWSKI; REINHOLZ, 2016); iv) a
distribuicao de brindes aos calouros, como adesivos e bottons identificados com elementos da
universidade ou do curso, que podem fomentar um maior senso de pertencimento entre os
estudantes (HAUSMANN; SCHOFIELD; WOODS, 2007); v) o oferecimento de apoio
psicologico aos alunos, possibilitando que tenham amparo quando enfrentam situacdes de
estresse que potencialmente os levaria a decisdo de evadir (BARDAGI; HUTZ, 2011); vi) a
construgdo de curriculos que integrem as atividades de ensino e a profissdo para a qual os
estudantes estdo sendo preparados, possibilitando a construgdo de uma percepgao de curriculo
mais positiva (PALHARINI, 2004); e vii) o oferecimento de disciplinas concentradas em um
unico turno e em um mesmo campus, amenizando as dificuldades dos que precisam trabalhar
fora da universidade concomitantemente ao curso de graduacio (DAITX; LOGUERCIO;
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STRACK, 2016; PALHARINI, 2004).

Em suma, ainda que tenhamos sugerido a implementa¢cdo de métodos ativos de ensino
como uma alternativa para fomentar a persisténcia dos estudantes, defendemos que agdes
articuladas sdo fundamentais quando se pretende, institucionalmente, combater a evasdao. Em
particular, no Instituto de Fisica/UFRGS esta ocorrendo o estabelecimento de um grupo de
pesquisa-agdo, composto por professores e estudantes de graduacdo e de pos-graduagdo, que
tem se debrugado em realizar atividades para fomentar a persisténcia. Entre as agdes
realizadas, destaca-se a implementagdo de métodos ativos de ensino em disciplinas
introdutorias dos cursos de licenciatura em Fisica, como na disciplina estabelecida no
curriculo no primeiro semestre de 2018 intitulada “Introducdo a Fisica”, que foi realizada de
forma articulada com agdes para fomentar a integragdo dos estudantes como, por exemplo, o
estabelecimento de um encontro quinzenal entre os graduandos da licenciatura em Fisica e
po6s-graduandos em ensino de Fisica intitulado “Fronteiras do Ensino de Fisica”. Nesses
encontros, estudantes apresentam reflexdes edificadas a partir de suas atividades tanto em
suas bolsas de ensino, pesquisa ou extensao, assim como em suas atividades extraclasse,
como, por exemplo, em cursos pré-vestibular em que atuam voluntariamente. Resultados de
pesquisas realizadas por esse grupo serdo submetidos a revistas da area de ensino de Ciéncias
em breve.

V. Consideragdes finais

A preocupagao institucional com as altas taxas de evasdo em seus cursos universitarios
ja ¢ legitimada no contexto brasileiro, em especial no caso dos Cursos de Ciéncias Exatas, os
quais usualmente figuram entre os piores cenarios no que tange a permanéncia dos seus
estudantes. Neste artigo, mostramos que uma alternativa que pode ser incorporada ao
conjunto de acdes orientado ao fomento da persisténcia consiste na implementacdo de
métodos ativos de ensino, especialmente nas disciplinas inicias dos cursos, momento em que
costuma ocorrer a maior taxa de evasio (PALHARINI, 2004; MICHA et al., 2018). Essa
alternativa ndo ¢ uma tese original do presente artigo, pois ha trabalhos na literatura que
situam o uso de métodos ativos de ensino como estratégia de combate a evasdo. Entretanto,
sustentamos a importincia da reflexdo teodrica diante de uma abordagem como essa com 0
objetivo de explicitar as justificativas que relacionam a ado¢do dos métodos. Para tal
empreendimento, nos dedicamos a aproximagdo com as contribui¢cdes da sociologia a partir
das ideias de Vincent Tinto com a finalidade de representar o fendmeno da persisténcia
estudantil. Dessa forma, a nossa reflexdo foi dirigida a partir da seguinte questao norteadora:

Como os métodos ativos de ensino podem fomentar a persisténcia dos estudantes de
graduacdo, segundo a perspectiva de Vincent Tinto, nos cursos da area de Ciéncias Exatas?

Assim, buscamos subsidios nas literaturas sobre métodos ativos de ensino e sobre
evasdo universitaria para ensejar uma reflexdo teorica a partir de uma abordagem que
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vislumbra a aproximagdo dos construtos previstos no modelo sociologico de Vincent Tinto
(TINTO, 2017) com os fundamentos tedricos subjacentes aos métodos ativos de ensino,
exemplificando com os casos da IpC (MAZUR, 1997) e do EsM (NOVAK et al., 1999). A
principio, exploramos como a ado¢do de métodos ativos nessa conjuntura de combate a
evasdo universitaria era justificada na literatura, delineando o que propomos chamar de
argumento linear em favor da adocdo. Esse modelo de relacdo linear para justificar o papel
dos métodos ativos estd centrado nos beneficios em termos de aprendizagem e redugdo das
taxas de reprovacdo nas disciplinas, além de se dedicarem a caracterizacdo do modelo
transmissivo de ensino como desmotivante para os estudantes.

E desejavel, no entanto, que a defesa pela implementagio de métodos ativos de ensino,
na vertente aqui proposta, seja dirigida por modelos que sustentem uma argumentacdo mais
produtiva em detrimento das relacdes lineares caracterizadas anteriormente. Uma forma
possivel de investir na edificagdo do que convencionamos denominar por argumento indireto
em defesa do uso dos métodos ativos € adotar uma perspectiva tedrica para enquadrar a
persisténcia estudantil, que no caso do nosso trabalho consiste no aporte das ideias de Vincent
Tinto. Focados nisso, propomos uma ampla reflexao sobre as implica¢des de métodos ativos
de ensino em fatores que, segundo a literatura especializada, sdo determinantes na decisdo de
evadir ou de persistir de estudantes universitarios. O senso de pertencimento e a percepcao de
curriculo dos graduandos, por exemplo, sdo elementos importantes quando eles se deparam
com situagdes adversas que os levam a considerar a desisténcia. Por isso, relacionamos
resultados de pesquisa que demostram contribuicdes dos métodos ativos de ensino para a
melhora das percepcdes dos estudantes sobre seus sentimentos de pertencimento e de
valorizagdo na universidade e sobre a relevancia e o valor das disciplinas restantes nos seus
cursos. Nesse sentido, argumentamos, por exemplo, que o método IpC, ao promover
interacdes colaborativas, contribui para a constru¢do de lagos sociais que podem sustentar
melhoras no senso de pertencimento dos estudantes.
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