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RESUMO

A transi¢do para a universidade exige dos
alunos diversas competéncias tendo em vista
a sua adaptagdo e sucesso escolar. A investi-
gacdo nesta area sugere que, embora os alu-
nos do primeiro ano apresentem elevadas
expectativas de envolvimento académico, e
tenham sido seleccionados em face da pratica
de numerus clausus, estes alunos encontram
diferentes exigéncias e dificuldades na sua
adaptagdo a universidade. Para explicar o
insucesso escolar e o abandono propomos um
modelo multidimensional integrando varia-
veis do aluno, professor e contexto académi-
co. Ao nivel das variaveis dos alunos, a nossa
investigagdo tem mostrado que as classifi-
cagdes de candidatura sdo o factor mais
importante na explicag¢@o do rendimento esco-
lar no final do primeiro ano. A nossa investi-
gacdo tem também mostrado que os alunos
entram na universidade com altas expectati-
vas de envolvimento académico, no entanto
no final do primeiro ano esse padréo ¢ ja mais
reduzido. Por outro lado, niveis diferentes de
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adaptacdo e de satisfagdo académica apare-
cem segundo o género ¢ o tipo de curso dos
alunos. Os alunos do sexo masculino e dos
cursos de engenharia apresentam mais difi-
culdades. Este conjunto de resultados sugere a
necessidade de programas institucionais para
prevengao do fracasso escolar e do abandono
dos alunos.

PALAVRAS-CHAVE: Transi¢do para a
Universidade;  Adaptagdo  académica;
Universitarios do primeiro ano; Sucesso esco-
lar; Abandono; Ensino Superior.

ABSTRACT

Transition to university requires several
students” competencies in order the academic
adjustment and school success. Research in
this field suggests that, although high level of
academic involvement expectations of first-
year college students, as well as the students’
selection on base of numerus clausus practice,
these students find different university adap-
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tation exigencies and difficulties. To explain
school failure and drop-out we propose a mul-
tidimensional model considering students,
teachers and context variables. Considering
students” variables our research shows the
entrance classification as first factor on expla-
nation of school achievement at the end of
first academic year. Our research also shows
that although students present positive acade-
mic expectations when they enter college,
they reveal a less positive pattern at the end of
academic year. Different levels of academic
adaptation and satisfaction have been found
by gender and course domains. Male and
engineering students present more difficul-
ties. All these results suggest the need of ins-
titutional programs to prevent students’ failu-
re and drop-out.

KEYWORDS: Transition to college;
Academic adjustment; First-year college stu-
dents; School success; College drop-out;
Higher education.

INTRODUCAO

Neste texto, centrando-nos logicamente
nas questdes da transi¢do e do éxito escolar,
consideramos relevante iniciar por apontar
algumas das mudangas operadas no Ensino
Superior em Portugal e desafios colocados as
suas institui¢des - mudangas ¢ desafios que
julgamos comuns aos demais paises euro-
peus'. De seguida, abordaremos algumas das
variaveis e vivéncias que descrevem o proces-
so de transi¢do e entrada dos alunos na
Universidade, e que se assumem como impor-
tantes factores explicativos do seu ajustamen-
to académico, nomeadamente durante o 1°
ano na instituigao.

Neste ajustamento académico, destacare-
mos algumas variaveis pessoais do aluno, do

professor e do contexto académico com parti-
cular relevancia na explicagdo do seu rendi-
mento escolar. Pensamos que esta trilogia de
variaveis merece ser considerada quando o
objectivo ¢ diagnosticar e intervir nos factores
de insucesso escolar. Num terceiro momento
deste artigo apresentaremos alguns dados da
nossa investigagdo sobre as problematicas em
analise, mais concretamente os estudos reali-
zados junto de alunos da Universidade do
Minho. Este terceiro apartado inclui, ainda,
algumas sugestdes para futuras investigagdes
nesta area e, sobretudo, algumas pistas de
actuagd@o por parte das instituicdes de ensino
superior tendo em vista prevenir e resolver
situagdes susceptiveis de dificultar os proces-
sos de ajustamento, de aprendizagem e de
desenvolvimento psicossocial dos estudantes
ao longo do seu percurso académico.

Na organizagdo deste artigo assumimos as
principais ideias e objectivos de um projecto
de investiga¢do em curso na Universidade do
Minho, financiado pelo POCI (Fundagdo para
a Ciéncia e a Tecnologia/MCTES), centrado
no diagndstico dos factores de insucesso e de
abandono no Ensino Superior.

ENSINO SUPERIOR EM PORTUGAL

Podemos assumir que as instituigdes de
Ensino Superior - nos nossos paises - vivem
hoje momentos de mudanga, pautados por
algum sentimento de crise, perda de identida-
de e de bastante desafio. Desde logo, as insti-
tuicdes ainda ndo se adaptaram definitiva-
mente ao fenémeno de massificagdo a nivel
discente e docente de que foram alvo nas ulti-
mas trés décadas. Pode custar a aceitar, mas
de facto a Universidade de elites e para elites
terminou, recebendo hoje a Universidade no
seu seio uma maior quantidade ¢ diversidade
de alunos, nem todos eles com uma formagao

! Artigo assente na conferéncia com o mesmo titulo apresentada no IX Congreso Galego-Portugués de
Psicopedagoxia (Coruiia, 19-21 Setembro, 2007), e enquadrado no projecto de investigagdo sobre os factores de
insucesso e de abandono no Ensino Superior (financiado pelo POCI, Fundagio para a Ciéncia e a Tecnologia).
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prévia e um perfil académico standard. Os
seus conhecimentos, competéncias, moti-
vagdes, expectativas e aspiragdes sdo muito
diferentes, a0 mesmo tempo que olham a sua
entrada e estadia na Universidade de formas
bastante diversas. Infelizmente, a preparagdo
dos alunos para as exigéncias do Ensino
Superior ndo tem sido devidamente pensada e
acautelada, mantendo-se uma discrepancia
acentuada entre os Ensinos Secundario e
Superior em termos de metodologias de ensi-
no e de contetdos curriculares, por exemplo,
que em nada favorece a transi¢ao e adaptagio
inicial dos estudantes.

Um outro aspecto negativo, pelo menos
em Portugal, decorre da politica de “numerus
clausus” instituida nas ultimas décadas no
acesso aos cursos ¢ as instituigdes do Ensino
Superior. Esta pratica provoca, desde logo,
discrepancias sociais na populagdo discente
nos varios cursos e, ainda, uma percentagem
preocupante de alunos que ndo acede a um
curso e/ou a uma instituigdo de primeira opgao
(entre 25 ¢ 30% dos alunos na Universidade
do Minho verbalizam explicitamente que ndo
estdo a frequentar um curso de primeira opgao
vocacional, sendo esta taxa ligeiramente mais
reduzida tomando os alunos que dizem ndo
estarem na Universidade de primeira escolha,
aspecto que pode sugerir uma entrada num
curso como “trampolim” para um outro curso
de seu maior agrado). Estas taxas de alunos
“deslocados” do curso e/ou institui¢do podem
logicamente ser superiores se considerarmos
os alunos que estdo colocados em 1%as opgdes
mitigadas, ou seja, alunos que, face as suas
classificagdes de acesso, acabaram por se ver
reduzidos nas suas op¢des de escolha em vir-
tude dos constrangimentos do sistema e opta-
ram realisticamente por cursos/instituigdes
onde tinham maiores probabilidades de entrar,
mesmo podendo ndo ser primeiras escolhas
genuinas (Almeida, Guisande, Soares, &
Saavedra, 2006).

Um outro aspecto interessante decorre de
alguma mudanga demografica da populagio

que hoje acede e frequenta o Ensino Superior
em Portugal. Se quisermos, a par da dimi-
nui¢do demografica dos utentes tradicionais
do Ensino Superior, ou seja, os jovens que
concluem o Ensino Secundario e prosseguem
de imediato para a Universidade, observa-se
um aumento progressivo dos novos publicos,
geralmente alunos mais velhos, provenientes
de grupos sociais e étnicos mais desfavoreci-
dos, ou alunos com deficiéncia fisica e senso-
rial. Estes novos publicos trazem outras
expectativas e colocam outras exigéncias a
Universidade e ao seu ensino, o que nem sem-
pre é devidamente atendido pelos professores
e servigos, exigindo-se politicas efectivas de
inclusdo e de igualdade de oportunidades (tais
politicas ndo se podem confinar, apenas, ao
momento do acesso, antes devem estender-se
a frequéncia e ao sucesso).

Por outro lado, ¢ quando sdo ja grandes os
problemas e as exigéncias de mudangas das
institui¢des, observa-se um desinvestimento
publico no Ensino Superior, o que, parecendo
reforgar a primeira vista a autonomia das ins-
titui¢des, acaba por se converter na progressi-
va diminui¢do do financiamento do Estado e
consequente obrigagcdo das instituigdes de
aumentarem as receitas proprias através de
uma multiplicidade de vias, nem sempre cir-
cunscritas a sua missdo primeira (ensinar,
investigar). Por outro lado, reforcam-se os
mecanismos de avalia¢do dos resultados numa
logica de prestagao de contas e de publicitagdo
das instituigdes com melhores e piores resulta-
dos, transpondo para o Ensino Superior mode-
los de gestao e de avaliagdo proprios do tecido
produtivo privado, o que tem levado as insti-
tuicdes a uma competicdo feroz entre si no
quadro de uma politica darwinista de selecgdo
e sobrevivéncia das instituigdes mais fortes.

Por ultimo, também uma palavra sobre as
mudangas e as oportunidades associadas a
implementa¢do da Declaragdo de Bolonha,
sobretudo quando numa logica de transparén-
cia dos graus académicos ¢ de promogdo da
mobilidade no espago europeu, se definem
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novos ciclos de formagédo e, sobretudo, novas
formas de organizar a formagdo, enfatizando-
se metodologias mais activas na forma de
ensinar, de aprender e de avaliar (Simado,
Santos, & Costa, 2005). Em Portugal, a for-
matag@o dos cursos de acordo a Bolonha foi
tdo rapida que se antecipa que muita coisa
importante ficou por fazer...

Face a este clima de mudanga, de alguma
crise ¢ desafio, a questdo que se coloca ¢ dos
mecanismos internos que a Universidade
deveria possuir para liderar essa mudanga ¢
ndo ficar refém ou ser constrangida a mudar,
apenas, por forca de factores externos.
Infelizmente, parece-nos que a Universidade
continua ainda demasiado fechada sobre si
mesma, pretendendo monopolizar as formas
de conhecer ¢ aprender, e com evidentes difi-
culdades de ruptura com o status quo reinante
determinado pelos interesses dos
Departamentos e pela carreira dos seus docen-
tes. Toda esta instabilidade e falta de rumo
afecta funcionarios e servigos, e, no final de
uma teia encadeada e complexa de factores, o
proprio  éxito  escolar dos  alunos.
Concordamos com Light e Cox (2001) ao afir-
marem que o ensino superior atravessa uma
fase que sabemos de transi¢do, desconhecendo
nds para onde, com que meios ¢ porqué. Tais
impulsos de mudanga continuam a ser mais
determinados externa que internamente, e
como consequéncia ¢ grande a indefini¢do, a
complexidade, a incerteza e a ambiguidade!

ESTUDANTE UNIVERSITARIO E
EXIGENCIAS DA TRANSICAO

Por razdes varias, a transicdo para a
Universidade ¢ vivenciada pelo jovem de
forma ambigua. Por um lado, ela é pautada
por enormes expectativas de conquista de
liberdade e autonomia, e pela percepgdo de
que atingiu algo por que muito lutou ao longo
do Ensino Secundario, e, por outro lado, é
vivida por sentimentos de ansiedade e perple-
xidade face a novidade e aos desafios da tran-
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sicdo (Almeida, Fernandes, Soares et al.,
2003; Soares, 2003). Esta situagdo ndo assu-
me, logicamente, a mesma forma e intensida-
de para todos os alunos. As mesmas exigén-
cias institucionais oscilam na sua importancia
em fun¢do da avaliacdo que os alunos fazem
das mesmas e, sobretudo, dos mecanismos de
resposta que o aluno possui para enfrentar tais
exigéncias.

A entrada na Universidade traduz para mui-
tos destes jovens um afastamento das relagdes
securizantes da infincia e da adolescéncia ao
nivel da familia e dos amigos, ¢ a consequente
necessidade de estabelecer novas amizades e
relagdes interpessoais que possam servir de
suporte social (Soares, Guisande, & Almeida,
2007). Esta situagdo ocorre, em particular,
junto dos estudantes que saem de casa dos pais
e dos seus locais habituais de residéncia para
frequentarem o Ensino Superior (Hoffman,
1984; Lapsley, Rice, & Shadid, 1989). A par
desta situagdo socio-afectiva de marcada inse-
guranga, o jovem adquire, de repente, grande
liberdade e autonomia funcional, passando a
ter que gerir, pela primeira vez na vida, o seu
tempo e 0S seus recursos econdémicos. A
Universidade vai colocar, assim, desafios em
termos de desenvolvimento pessoal e da iden-
tidade, apelando a construcao de um sentido de
vida e de um sistema de valores susceptiveis de
lidar com a complexidade e a deciséo.

Também a Universidade vai colocar a
estes jovens um conjunto de exigéncias na
area académica. Aqui, podemos mencionar os
novos ritmos e novas formas de aprender, um
novo tipo de professores e métodos de ensino
ou novas formas de avaliacdo. O estudante
sente, agora, um menor controlo da sua pre-
sen¢a nas aulas e um menor acompanhamen-
to pelo professor daquilo que ele aprende e
sabe. Muitas vezes, sem manuais € apenas
com esquemas genéricos dos contetidos pro-
gramaticos e uma lista de bibliografia acon-
selhada, o estudante tera que descobrir e gerir
as suas formas de aprender e de obter sucesso,
por sua propria iniciativa. Os inquéritos aos



alunos explicitam a sua perplexidade face a
um ensino menos estruturado, um contexto de
ensino-aprendizagem mais aberto, um
ambiente académico mais ambiguo ¢ menos
organizado, onde se espera de cada aluno um
maior nivel de iniciativa e autonomia na
gestdo do tempo, na ida as aulas, na defini¢ao
de objectivos e de estratégias para atingir tais
objectivos (Almeida, 2002; Almeida, Soares,
& Guisande, 2007)._

Da mesma forma, espera-se que a nivel
vocacional o jovem experimente e confirme
as suas opg¢des vocacionais, que invista no
curso e na carreira profissional associada.
Este investimento sera mais facil quando o
curso e as suas unidades curriculares apare-
cem em maior sintonia com as suas escolhas
vocacionais anteriores, verificando-se o con-
trario nas situagdes em que tal afinidade ndo
acontece. Muitas vezes, o insucesso académi-
co de alguns alunos ndo reflecte dificuldades
cognitivas e de aprendizagem, mas a falta de
motivagdo para o estudo em virtude do pouco
sentido vocacional que o curso e as discipli-
nas do curriculo lhes suscitam.

Por tudo isto, podemos entender que os pri-
meiros dias na Universidade sdo marcadamente
desafiantes, esperando-se dos jovens boas estra-
tégias de coping para fazer frente as exigéncias
do Ensino Superior. O fracasso das suas estraté-
gias de coping ira desencadear vivéncias e sen-
timentos de alguma ansiedade e mal-estar psi-
coldgico e fisico, e a continuidade destes senti-
mentos negativos podera dar origem a estados
marcados de ansiedade, depressdo e soliddo,
com claros reflexos negativos na permanéncia e
no sucesso escolar dos alunos (Pereira, 1997,
Polo, Hernandéz, & Pozo, 1996).

Teorizando um pouco mais esta transigao,
diremos que o desenvolvimento do estudante
¢ facilitado por duas condicdes: a condigdo de
desafio e a condi¢do de apoio, que interac-
tuam de forma dindmica. Ambos sdo necessa-
rios, uma vez que os individuos ndo crescem
sem desafios e que o montante dos desafios

tolerados depende do apoio disponivel
(Ferreira & Hood, 1990). Infelizmente para
alguns alunos, parecem ser inumeros os desa-
fios com que se deparam no inicio do seu per-
curso académico no Ensino Superior, sendo
€scassos 0s apoios...

Em instituicdes muito grandes, pautados
pela impessoalidade e onde os estudantes, mui-
tas vezes, ndo se sentem parte da instituigao,
emerge o desconforto emocional e social, e
abrem-se as portas ao abandono e fracasso
escolar. De acrescentar que estes desafios e
exigéncias podem ser mais ou menos conheci-
das dos jovens no momento da sua entrada na
Universidade, contudo importa referir que para
muitos alunos a Universidade pode ser uma
realidade desconhecida ou uma realidade idili-
camente idealizada. Por exemplo, na
Universidade do Minho, cerca de 65% dos alu-
nos, no presente, ndo tém qualquer elemento
familiar proximo com frequéncia do Ensino
Superior que lhes possa servir de referéncia.

INSUCESSO E ABANDONO ESCOLAR

Como diziamos, em consequéncia das
dificuldades desta transi¢do ¢ adaptagdo a
Universidade ao longo das primeiras sema-
nas, podem alguns jovens abandonar o Ensino
Superior ou experienciar situagdes claras de
insucesso académico. Sendo este insucesso
diferenciado na sua taxa e grau de ocorréncia
de acordo com os cursos e com as disciplinas
curriculares, mesmo assim observa-se inter-
nacionalmente uma maior incidéncia de insu-
cesso escolar junto dos alunos do 1° ano e dos
cursos de ciéncias e tecnologias (Tavares,
Santiago, & Lencastre, 1998).

Antes de avancarmos importa clarificar-
mos o sentido de (in)sucesso académico. Em
nossa opinido, podemos falar em insucesso
num duplo sentido. Num sentido mais restri-
to, falamos em insucesso escolar, enquanto
em sentido mais amplo falamos em insucesso
educativo. Se o primeiro se confina mais as
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aprendizagens e rendimento curricular, o
segundo assume o desenvolvimento psicosso-
cial do aluno e um conjunto mais amplo de
competéncias transversais que podem e
devem ser promovidas durante um curso de
Ensino Superior (Almeida, 2002).

Centrando-nos no insucesso escolar das
nossas institui¢des, tendencialmente encon-
tramos (i) altas taxas de insucesso escolar em
algumas disciplinas e cursos, respectivamente
disciplinas dos ciclos basicos ou preparatorios
e cursos de ciéncias ou tecnologias; (ii) eleva-
da percentagem de insucesso nos dois primei-
1os anos, € em particular no primeiro ano dos
cursos; (iil) namero excessivo de anos neces-
sarios a conclusdo dos graus, suplantando em
mais que um ano a média geral dos anos
necessarios a conclusdo de um curso; e (iv)
consideravel taxa de abandono ou a fraca per-
centagem de conclusdo de diplomados.

Ao nivel do insucesso educativo, podemos
referir o fraco contributo da frequéncia do
Ensino Superior para se aumentar o nivel de
iniciativa, a autonomia e o empreendedorismo
dos nossos jovens, o fraco desenvolvimento
do espirito critico e das competéncias de reso-
lugdo de problemas, a insatisfatoria formagao
civica e cultural, ou o ndo suficiente desen-
volvimento de mecanismos pessoais poten-
cializadores da sua formac¢do continua (for-
magcdo ao longo da vida).

Ao nivel do (in)sucesso escolar e da per-
manéncia ou abandono, tomaremos uma logi-
ca de co-responsabilizacdo, integrando varia-
veis associadas aos alunos, aos professores ¢
a instituicdo académica. Esta triade de varia-
veis € decisiva no diagnoéstico do insucesso,
ao mesmo tempo que deve estar igualmente
presente nas formas remediativas e preventi-
vas para se promover o éxito.

Variaveis do aluno

Situando-nos nas variaveis do estudante,
destacamos em primeiro lugar o conhecimen-
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to anterior nas areas disciplinares do curso que
se frequenta (Almeida, Soares, Guisande, &
Paisana, 2007). Nesta altura podemos falar dos
conhecimentos que os alunos possuem ou néo
possuem na transi¢do do Ensino Secundario
para o Ensino Superior. O rendimento escolar
depende em boa medida das competéncias e
dos conhecimentos prévios dos estudantes nos
dominios em maior apreco nos respectivos
cursos, por exemplo nos campos das linguas,
das ciéncias ou da matematica.

Em segundo lugar, importa mencionar as
capacidades intelectuais e cognitivas (racioci-
nio, pensamento critico, criatividade...). Os
factores cognitivos, em termos de aptiddes ou
de processos, parecem importantes pois
poderdo estar associados a niveis sucessivos de
quantidade ¢ complexidade da informacdo a
tratar. Certamente que alunos com menos habi-
lidades a este proposito terdo ja sido seleccio-
nados pelo Sistema Educativo, mesmo assim
nem todos os alunos ingressados no Ensino
Superior apresentam as qualidades cognitivas
esperadas, no minimo, pelos seus docentes.

Em terceiro lugar, podemos referir as ima-
gens pessoais dos estudantes acerca das suas
capacidades e rendimento (auto-conceito,
expectativas de realizagdo, atribuicdes cau-
sais). Para alguns autores, a partir da ado-
lescéncia, mais que as aptiddes em si mesmas,
os desempenhos académicos aparecem mar-
cados pela motivagdo e pelas auto-imagens de
capacidade e de realizagdo dos estudantes. A
dedicagdo dos estudantes ao trabalho escolar
esta associada as expectativas de sucesso
esperado ¢ as experiéncias de insucesso, logo
na entrada no Ensino Superior, acabam por
ser um mau pressagio a este proposito...

Em quarto lugar, podemos aceitar que o
Ensino Superior — ou pelo menos algum
Ensino Superior — apela a estudantes activos e
criticos no processo de aprendizagem, recon-
hecendo que s6 estes dardo significado e
poderdo construir o seu proprio conhecimento.
Esta orientacdo mais recente em termos de



aprendizagem, que alguns autores apelidam de
aprendizagem significativa ou construtivista,
destaca o sentido interno ou pessoal do conhe-
cimento. Sobretudo no Ensino Superior apela-
se a estudantes participativos, assumindo o seu
papel de “aluno” e as responsabilidades ine-
rentes ao “investimento social” feito na sua
formagao. Este ponto questiona, evidentemen-
te, os niveis de energia ¢ de investimento que
os alunos colocam na sua carreira académica,
questionando também o seu volume de trabal-
ho e métodos de estudo. Com efeito, nem sem-
pre as abordagens, as estratégias e os métodos
de estudo sdo os mais adequados ao curso ¢ as
disciplinas curriculares (Pintrich & De Groot,
1990; Rosario, Mourdo, Nunez et al., 2006).

A este proposito importa reconhecer que
professor e contexto de ensino-aprendizagem
acabam por influenciar a forma de estudar e
aprender dos estudantes (Aratjo & Almeida,
2003). Podemos aceitar que o estudo e a
aprendizagem do estudante decorrem de um
processo dinamico em que intervém variaveis
pessoais, variaveis dos professores e variaveis
dos proprios ambientes de aprendizagem.
Segundo Ramsdem (1992) algumas variaveis
influenciam as estratégias e os métodos de
estudo dos alunos: o conhecimento e as expe-
riéncias prévias de aprendizagem dos alunos,
o tipo de ensino (método, condigdes pedago-
gicas, actividades escolhidas, trabalhos de
grupo), o tipo de avaliagdo (momentos, for-
mato) e o plano curricular (contetidos escolhi-
dos, coordenagdo ou descoordenagdo interdis-
ciplinar). Todas estas variaveis convergem
para percepgoes e representagdes da aprendi-
zagem, reflectindo-se logicamente nos méto-
dos de estudo, nas abordagens e estratégias de
aprendizagem dos alunos.

Reportando-nos a aprendizagem e rendi-
mento escolar, alguns conceitos tém vindo a
merecer progressiva atengdo nas investigagoes
com estudantes universitarios. Destacariamos,
aqui, o conceito de auto-regulacdo e o concei-

to de abordagens a aprendizagem. Podemos
entender auto-regulagdo como o conjunto

organizado de pensamentos, sentimentos e
condutas planeadas, e sistematicamente adap-
tadas quando necessario, para incrementar a
motivacdo e a aprendizagem (Zimmerman,
1986, 2002). Nesta linha, depreendemos que a
auto-regulacdo requer e explicita escolha e
controlo, operacionalizando-se através de pro-
cessos e estratégias de planeamento, controlo
de execugdo e avaliagdo, tais como estabeleci-
mento de objectivos, organizagdo e recupe-
ragdo da informacgdo, constru¢do de um
ambiente favoravel de aprendizagem, gestio
do tempo, busca de ajuda em colegas, profes-
sores e familiares (Rosario et al., 20006).

Como se depreende a auto-regulacdo
envolve dimensdes cognitivas, motivacionais,
comportamentais e contextuais, assumindo-se
que os alunos mais auto-regulados sdo tam-
bém mais activos na sua aprendizagem, mais
estratégicos, mostrando indices superiores de
autonomia, controlo, persisténcia e responsa-
bilidade pelos resultados atingidos. Pensando
nos estudantes do Ensino Superior como sujei-
tos adultos ou jovens-adultos, diremos que
estas caracteristicas sdo fundamentais ao seu
sucesso académico (Pintrich & Garcia, 1991).

Por sua vez, falando de “abordagens a
aprendizagem”, os autores descrevem formas
mais profundas, mais estratégicas ou mais
superficiais de abordar as tarefas de aprendi-
zagem, com consequéncias obvias na qualida-
de das aprendizagens e no sucesso académico
(Barca, Blanco, Canosa & Enriquez, 1999).
Tais abordagens integram, também, elemen-
tos motivacionais, cognitivos e comportamen-
tais, constituindo uma fonte importante de
diferenciacdo dos métodos de estudo dos alu-
nos e uma variavel psicologica importante na
explicagdo do éxito escolar.

Variaveis do professor e do contexto
Logicamente que a aprendizagem e o
sucesso escolar do aluno também dependem

da qualidade do ensino do professor e de
outras variaveis associadas ao contexto aca-
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démico (McKee & Witt, 1990; Strange,
1996). A investigacdo ao nivel do Ensino
Superior destaca as competéncias pedagogi-
cas e qualidade cientifica dos professores,
sugerindo ainda que docentes mais entusias-
tas nas suas aulas e mais diversificados nas
suas estratégias de ensino promovem alunos
mais profundos e mais bem sucedidos nas
suas aprendizagens (Alarcdo, 2000).

Por outro lado, a aprendizagem dos alunos
sai refor¢ada através de métodos de ensino que
apelem a cooperagdo e interacgdo numa logica
de trabalho de projecto ou de situagdes-pro-
blema a equacionar e a resolver. Estes méto-
dos mais activos invertem a centragdo do pro-
cesso de ensino-aprendizagem na pessoa do
professor e nas suas aulas expositivas, e elimi-
nam tendencialmente as formas de avalia¢do
voltadas para a mera verificagdo das matérias
memorizadas. Logicamente, que niveis supe-
riores de éxito escolar e educativo podem
esperar-se em contextos de ensino que estimu-
lam a curiosidade, a resoluc¢do de problemas e
a autonomia de pensamento ou a capacidade
critica dos estudantes (Laurillard, 1993).

A flexibilizag¢@o curricular cada vez mais
assumida como desejavel nos cursos de gra-
duacdo alerta-nos, também, para uma maior
atengdo aos percursos anteriores e paralelos
de formacao dos alunos. A formagdo ndo se
inicia nem ocorre apenas no espago ¢ tempo
da Universidade, em sentido estrito. Por vezes
aponta-se o desfasamento entre fontes e pro-
cessos de formagdao como uma das dificulda-
des acrescidas a quem aprende. A ndo rentabi-
lizagdo por parte das instituigdes formativas
das oportunidades de formago que cada indi-
viduo encontra e desenvolve ¢ pratica mais
frequente no mundo escolar, por comparagao
com o mundo profissional.

Alguns estudos apontam, ainda, o impacto
da imagem social do Departamento e do
Curso no envolvimento académico dos alunos
e no seu sucesso. A investigagdo sugere que
Departamentos e Cursos melhor percepciona-
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dos pela comunidade académica induzem nos
estudantes atitudes e comportamentos favora-
veis ao estudo, reflectindo-se num maior
envolvimento nas actividades da Academia e,
em particular, nas actividades ligadas ao curso
e a aprendizagem.

Finalmente a nivel dos docentes, e inten-
cionalmente quisemos deixar para o fim,
reconheceremos com facilidade que pagos
maioritariamente para leccionarem, os docen-
tes universitarios tém as suas carreiras acadé-
micas (alids designada “carreira docente”)
sobretudo avaliadas pela produgdo investigati-
va. Neste sentido, deve a Universidade
avangar com orientagdes mais claras e propos-
tas de avaliag@o da pratica docente de forma a
aumentar o impacto de tais praticas na carrei-
ra dos seus docentes. Esta faceta docente nem
sempre ¢ devidamente valorizada na carreira
profissional dos académicos, o que em boa
medida pode explicar-se pela auséncia de
orientagdes e parametros avaliativos minima-
mente reconhecidos e consensualizados no
seio da Academia (Buela-Casal, 2007).

ESTUDOS NA UNIVERSIDADE DO
MINHO

Iniciamos a terceira parte deste texto des-
crevendo alguns estudos que temos realizado na
Universidade do Minho em torno do sucesso
escolar. Basicamente, partimos de um modelo
teérico onde, a par das varidveis inerentes ao
estudante, ndo podemos desconsiderar as repor-
tadas ao curso e a propria institui¢ao (Almeida,
2002; Santos & Almeida, 2001). Da interacggo
de todas estas variaveis iniciais decorre a quali-
dade da adaptagdo académica dos estudantes,
assumindo-se esta como estruturante da satis-
fagdo dos estudantes, que por sua vez condicio-
na o desenvolvimento psicossocial ¢ o rendi-
mento académico do aluno ao longo do seu per-
curso na universidade.

Varios instrumentos foram construidos e
validados para a populagdo estudantil do



Ensino Superior (Almeida, Soares, &
Ferreira, 2002; Soares & Almeida, 2005;
Soares, Vasconcelos, & Almeida, 2002). Eles
cobrem as vivéncias académicas na fase de
adaptacdo a instituicdo (factores pessoais,
relacionamento interpessoal, envolvimento
no estudo, envolvimento institucional, e
carreira), as expectativas iniciais € a sua con-
cretizagdo no final do ano (curso, colegas, ins-
tituicdo, recursos da instituigdo e projecto
vocacional), os métodos de estudo (moti-
vagdo, organizagdo, abordagem superficial,
abordagem profunda, percepcdes de capaci-
dade), e os niveis de satisfagdo académica no
final do ano (curso, institui¢do, relacionamen-
to interpessoal).

RESULTADOS E SUGESTOES PARA
FUTUROS ESTUDOS E INTERVENCAO

Ao longo de seis anos de estudos sobre as
condi¢des de acesso, de adaptacdo e o suces-
so académico dos alunos da Universidade do
Minho, sobretudo durante o seu 1° ano na
Universidade, é-nos possivel apresentar aqui
alguns resultados — sobretudo os mais consis-
tentes ao longo dos varios estudos — e, através
deles, deixar algumas linhas para futuros estu-
dos e sugestdes para a intervengao.

Na Universidade do Minho, a maior per-
centagem de abandonos de alunos tende a oco-
rrer no 1° ano (cerca de 45%) e no 2° ano
(30%), chegando no 1° ano quase a 50% do
total de abandonos ocorridos. Estamos, por-
tanto, face a um ano escolar de risco e, como
tal, justificando alguma atengdo por parte das
autoridades académicas, dos directores de cur-
sos ¢ dos servigos de apoio, sobretudo saben-
do-se que sdo os alunos mais fragilizados em
termos de competéncias académicas e ndo fre-
quentando um curso de 1? escolha vocacional
os que mais abandonam a Universidade.

Em segundo lugar, e repetindo-se o que
tem sido observado noutros paises, o back-
ground académico que os alunos trazem do

Ensino Secundario acaba por ser o factor iso-
lado mais relevante para explicar o rendimen-
to académico dos alunos no final do 1° ano
(explicando cerca de 25% da variancia dos
resultados) (Almeida, Soares, Guisande, &
Paisana, 2007). Este dado pode justificar
alguma preocupagdo com a formagao que as
Escolas Secundarias asseguram aos alunos,
mas sobretudo um diagndstico das competén-
cias e conhecimentos possuidos pelos alunos
ingressantes logo nos primeiros dias da
Universidade para, a partir desse diagnostico,
se implementarem aulas de recuperagdo se
necessarias, sessdes de métodos de estudo e
esquemas de tutoria por parte dos professores
ou de alunos mais velhos.

Como seria expectavel os alunos que ace-
dem a Universidade no curso que corresponde
a sua 1 opgdo vocacional apresentam melho-
res resultados nas diversas dimensdes dos ins-
trumentos usados para avaliar a sua adaptagao
e satisfacdo académica, bem como em termos
de rendimento escolar, aspecto que podera
induzir para uma situag@o de risco de abando-
no e de insucesso escolar por parte dos alunos
que ndo frequentam um curso de 1* escolha.
Esta situacdo merece reflexdo social e politica
alargada em Portugal, ao mesmo tempo que os
servicos de apoio psicologico devem criar
algum tipo de ajuda vocacional junto deste
subgrupo de alunos (cerca de 1/3 de alunos da
UM néo estdo colocados em 1? opgao).

A abertura progressiva da Universidade do
Minho a novos publicos, e sobretudo a alunos
mais velhos, merece também alguma reflexao
quanto aos apoios a esses alunos. Desde logo
os alunos mais novos parecem viver a sua
entrada na Universidade de uma forma mais
intensa e entusiasta que os colegas mais velhos,
apresentando ainda expectativas mais altas de
envolvimento social com os colegas ¢ de maior
envolvimento nas suas aprendizagens curricu-
lares relacionadas com o curso. Importa, por
isso, aprofundar o sentido de Universidade que
os alunos mais velhos idealizam e constroem,
pois pode haver menos espagos ou oportunida-
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des para a sua concretizagdo num meio acadé-
mico marcadamente “juvenil”.

Também de acordo com a investigacao na
area, verificam-se niveis bastante elevados de
expectativas iniciais por parte dos alunos a
entrada no Ensino Superior — algo idealistas e
ingénuas - que nao se concretizam no final do
ano ao nivel dos comportamentos de envolvi-
mento e satisfagdo (Almeida, Fernandes,
Soares et al., 2003). Esta desilusdo ou frus-
tracdo merece ser considerada nos fenémenos
de abandono e de insucesso escolar, justifi-
cando alguma atencéo por parte dos directores
de curso e dos servigos de apoio.

Algumas analises diferenciais dos resulta-
dos tém sido conduzidas considerando o
género ¢ o curso que os alunos frequentam.
Em fungfo do género, os resultados sugerem
que as alunas suplantam os colegas do sexo
masculino nas varias subescalas dos métodos
de estudo (abordagens, motivagdo, e gestio
do tempo e materiais de estudo), excepto nas
percepgdes pessoais de competéncia. As alu-
nas apresentam, também, média mais elevada
no acesso ao Ensino Superior, assim como
melhor rendimento no final do 1° ano.
Apresentam, ainda, expectativas iniciais mais
elevadas nas areas vocacional e curricular.

Olhando os resultados em fung¢do dos cur-
sos que frequentam, os alunos de engenharia
apresentam maiores dificuldades adaptativas
na area do estudo e na area institucional. Os
seus resultados contrastam, sobretudo, com os
alunos de humanidades e ciéncias sociais.
Esta diferencga ocorre, também, ao nivel das
classificagdes de acesso ao Ensino Superior e
do rendimento académico no final do primei-
ro ano (valores mais baixos por parte dos alu-
nos de engenharia).

Finalmente, tomando os alunos com envol-
vimento em actividades extracurriculares
(Almeida, Soares, Vasconcelos et al., 2000),
verifica-se que os alunos que se envolvem em
actividades de indole académica (6rgdos, dele-
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gados de ano...) apresentam maior investimen-
to no curso e nas aprendizagens, atingindo
maior rendimento escolar. Por sua vez, os alu-
nos com maior envolvimento em actividades
desportivas, culturais e recreativas (Associagao
Académica e seus Nucleos), mesmo podendo
revelar maior adaptagdo na area interpessoal,
apresentam niveis mais baixos de rendimento
académico no final do 1° ano.

Concluindo, os resultados sobre o rendi-
mento escoar dos alunos, sobretudo os alunos
do primeiro ano, sugerem maiores preocu-
pagdes pedagogicas por parte dos directores
dos cursos e dos professores. Assim, torna-se
importante atender a preparagdo académica
dos alunos - nem sempre suficiente - para o
curso que vao frequentar e apoiar o desenvol-
vimento de competéncias de estudo, consulta
bibliografica ou manuseio dos recursos infor-
maticos, a titulo de exemplo. Importa, ainda,
organizar e actualizar os dossiers pedagogicos
das unidades curriculares, incentivar a partici-
pacdo dos alunos em projectos de investi-
gacdo e de voluntariado nas areas de for-
magcdo, criar mecanismos de interligagdo dos
docentes, implementar esquemas de tutoria
pelos docentes ou alunos mais velhos, e reco-
rrer as novas tecnologias no processo de ensi-
no-aprendizagem.

Por sua vez, as especificidades do meio
académico e as suas exigéncias sugerem a
necessidade das institui¢des criarem servigos
de apoio psico-socio-educativo, dando
atengdo particular a certos grupos especificos
de alunos sem os “estigmatizar”. Ao mesmo
tempo, seria relevante uma maior atengdo das
instituigoes as actividades extracurriculares
que t€m lugar no campus ou nas suas redon-
dezas. A frequéncia, intensidade e tipologia de
tais actividades nem sempre estimulam o
envolvimento e o sentimento de pertenga dos
alunos ao seu curso e a sua instituicao, justifi-
cando maior investigagdo. Incentivar a parti-
cipacdo dos estudantes em servigos no cam-
pus, em voluntariado na comunidade, em acti-
vidades desportivas e de lazer (competéncias



interpessoais, lideranga e satisfacdo e auto-
estima) ou em actividades de investigacdo dos
docentes, podem ser uma alternativa bem
mais dignificante e desenvolvimentista que
um bom numero de ocorréncias (praxes, fes-
tas académicas) que anualmente se repetem
nas nossas instituigoes.
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