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Resumo

A democratizagdo das sociedades e do ensino no século XX trouxe como consequéncia a massificagdo do
ensino nos varios niveis do sistema escolar. No ensino superior esta realidade manifesta-se através da
presenca de um publico cada vez mais crescente e heterogéneo e duma universidade que se mostra algo
desadaptada para acompanhar alunos com perfis socioecondomicos, culturais e académicos diferenciados,
com diferentes ritmos de aprendizagem, e muitos deles com percursos escolares marcados pelo insucesso
escolar.

Nesta conformidade a presente investigagao visou analisar os fatores determinantes do insucesso e sucesso
escolar no 1° ano dos cursos de engenharia segundo a percecdo dos professores e alunos de institui¢des do
ensino superior de Angola. Foi utilizada uma metodologia mista. Destarte, foi aplicado um questionario sobre
0 sucesso e insucesso escolar a 23 professores de varios cursos de engenharia (91% homens e 9% mulheres)
e a 491 alunos (76% homens e 24% mulheres) do 1° ano de engenharia. Para gerar informacdes de natureza
qualitativa e favorecer a triangulagao de dados, entrevistaram-se também 10 professores (70% homens e 30%
mulheres) que lecionavam no 1° ano dos cursos de engenharia, sobretudo professores que lecionavam
unidades curriculares com elevados indices de insucesso escolar, e foram organizados 6 focus group com 64
estudantes (63% homens e 37% mulheres) que estavam na condi¢ao de repetentes de uma ou mais unidades
curriculares do 1° ano dos cursos de engenharia em Angola.

Os fatores de insucesso e sucesso escolar no 1° ano de engenharia identificadas pelos professores e alunos
estdo relacionados com os professores, os alunos, a instituicdo de ensino e as politicas educativas. Os
resultados deste estudo apontam para discordancias significativas entre professores e alunos sobre os fatores
de insucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia, sendo que os professores tendem a externalizar as
causas do insucesso escolar atribuindo a grande parte da responsabilidade aos alunos. Os alunos, por seu
turno, parecem identificar como responsaveis do insucesso escolar os dois atores do processo de ensino-
aprendizagem, o aluno e o professor.

Segundo as percegdes dos professores e alunos, as causas do insucesso escolar na esfera dos professores
prendem-se essencialmente com as estratégias ineficazes de ensino, a avaliacdo de cariz sumativa, o
distanciamento do professor em relagdo aos alunos, a inflexibilidade curricular e o défice de formagdo dos
professores; na esfera dos alunos, as causas do insucesso estdo relacionadas com o rendimento académico
prévio, a falta de motivacao intrinseca, o baixo envolvimento do estudante, a transi¢ao e adaptacao ao ensino
superior e as dificuldades sociais e econdmicas dos alunos; na esfera da instituicdo de ensino e politicas
educativas, temos a falta de visdo da lideranga, os desajustes curriculares, a lingua de ensino, o desajuste
entre o curso frequentado no ensino superior e o projeto vocacional do estudante e a superlotagdo das turmas.

Quanto aos fatores de sucesso escolar dos alunos no 1° ano dos cursos de engenharia os dados apontam para
uma aproximacgao de percecdes entre professores e alunos. Na esfera dos professores, os fatores de sucesso
escolar estdo relacionados essencialmente com o facto de ter professores que podem inspirar os alunos e as
competéncias pedagogicas dos professores; na esfera dos alunos, os fatores de sucesso escolar prendem-se
com um maior envolvimento do estudante (independentemente das bases que ele possa ter no inicio do curso
superior), a motivacdo intrinseca, a maturidade, a orientagdo vocacional e a capacidade de raciocinar
logicamente. Contudo, uma preparagdo académica anterior consistente e ligada a area ou curso de formagao
superior parece influenciar bastante na aprendizagem e no desempenho académico dos alunos no 1° ano dos
cursos de engenharia; na esfera da institui¢do de ensino e das politicas educativas a promog¢ao do sucesso
escolar requer uma maior aten¢do na flexibilizagdo curricular (diferenciacdo pedagogica), a tutoria, a
formacg@o dos professores e o apoio social. Foram analisadas e discutidas as implicagdes destes resultados
nas praticas educativas e sugeridas pistas de reflexdo para investigagdes futuras no ambito da promogdo do
sucesso escolar no 1° ano do ensino superior.

Palavras chave: fatores de sucesso e insucesso escolar, primeiro ano do ensino superior, cursos de
engenharia, percegdes de professores, percegoes de alunos.
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Abstract

The democratization of societies and education in the twentieth century has resulted in the massification of
education at various levels of the school system. In higher education this reality manifests itself through the
presence of an increasingly growing and heterogeneous public and a university that is unsuitable to
accompany students with different socioeconomic, cultural and academic profiles, with different learning
rates, and many of them with school paths marked by school failure.

The present investigation aimed to analyze the determinants of school failure and success in the 1st year of
engineering courses according to the perception of teachers and students from higher education institutions
in Angola. A mixed method was used. Thus, a questionnaire on school success and failure applied to 23
teachers from various engineering courses (91% men and 9% women) and 491 students (76% men and 24%
women) from the 1st year of engineering. To generate qualitative information and favor data triangulation,
10 teachers (70% men and 30% women) who taught in the 1st year of engineering courses were also
interviewed, especially teachers who taught curricular units with high rates of school failure, and 6 focus
groups were organized with 64 students (63% men and 37% women) who were repeat students of one or
more curricular units of the 1st year of engineering courses in Angola.

The factors of school failure and success in the 1st year of engineering identified by teachers and students
are related to teachers, students, the educational institution and educational policies. The results of this study
point to significant disagreements between teachers and students on the factors of school failure in the 1st
year of engineering courses, with teachers tending to externalize the causes of school failure, attributing a
large part of the responsibility to students. The students seem to identify as responsible for the school failure
the two actors of the teaching-learning process, the student and the teacher.

According to the perceptions of teachers and students, the causes of school failure in the sphere of teachers
are related to ineffective teaching strategies, summative assessment, the distance between the teacher and the
students, the inflexibility curriculum and teacher training deficit; in the students' sphere, the causes of failure
are related to previous academic performance, lack of intrinsic motivation, low student involvement,
transition and adaptation to higher education and the social and economic difficulties of students; in the
sphere of the educational institution and educational policies, we have a lack of vision of leadership,
curricular imbalances, the language of instruction, the mismatch between the course attended in higher
education and the student's vocational project and overcrowding of classes.

As for the school success factors of students in the 1st year of engineering courses, the data point to an
approximation of perceptions between teachers and students. In the sphere of teachers, the factors of school
success are related to the fact that they have teachers who can inspire students and the pedagogical skills of
teachers; in the sphere of students, the factors of school success are related to a greater involvement of the
student (regardless of the basis he may have at the beginning of the higher education course), intrinsic
motivation, maturity, vocational orientation and the ability to reason logically. However, a previous academic
preparation consistent and linked to the area or course of higher education seems to have a great influence
on students' learning and academic performance in the 1st year of engineering courses; in the sphere of the
educational institution and educational policies, the promotion of school success requires greater attention to
curriculum flexibility (pedagogical differentiation), tutoring, teacher training and social support. The
implications of these results for educational practices were analyzed and discussed and suggested avenues
for reflection for future research in promoting school success in the first year of higher education.

Keywords: success and failure factors, 1st year of higher education, engineering course, teachers 'perception,
students' perception.
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INTRODUCAO

“A promoc¢do do desenvolvimento integral da pessoa, de cada pessoa e da pessoa toda, ¢ a
maxima que deveria estar inscrita na matriz cultural de todas as nossas universidades”.
(Azevedo, 2012, p. 1)

E com os professores que se tem de construir melhor educagdo. No apenas com eles, mas
sobretudo com eles. O tinico modo de que dispomos para melhorarmos os resultados ¢
melhorarmos o ensino e as aprendizagens por eles incentivadas. A “fabrica de insucesso” so
pode ser um estaleiro de sucesso se da sua parte houver um claro envolvimento e um inequivoco
e persistente compromisso nesse sentido. Um compromisso pedagogico. Um trabalho exigente,
cientifica e pedagogicamente, um trabalho colaborativo, com equipas docentes bem
estruturadas. (Azevedo, 2011, p. 325)

O setor do ensino superior lida com a tarefa simultaneamente desafiadora e estimulante de criar
oportunidades estruturadas de aprendizagem e de desenvolvimento académico, profissional e
pessoal aqueles que constituirdo um grupo importante dos recursos humanos e a elite social e
intelectual das sociedades. Dadas as mudancas significativas ocorridas nos ultimos anos no
mundo econdmico e social, ¢ desejo de muitos que a educacao superior concorra de modo mais
efetivo para o desenvolvimento de uma cultura cientifica, equipe os jovens adultos com
competéncias pessoais e de participagdo social e estabeleca relagdes mais estreitas e explicitas
com o mudo do trabalho profissional. (Taveira, 2000, p. 51)

Eu queria deixar uma frase ou duas de motivacgdo aos colegas e a toda gente que ouvir essa longa
gravacao: desistir € a saida para os fracos e persistir € a alternativa dos fortes. Entdo, desistir
nunca, nem pode fazer parte das ideias de um estudante...desistir nunca. Persistam, persistam,
porque sem sacrificio... ¢ como dizem, sem dor ndo ha sucesso. Com sacrificio chegamos longe
e ¢ esse mesmo sacrificio que amanha te vai fazer olhar para tras e para a nossa historia [pessoal
e coletiva com orgulho]... sem dor ndo ha recompensa, nio ha vida... (FG2-A8)!

“No processo de aprendizagem, é natural sofrer acidentes de percurso. Todos experimentamos
frustragdes na vida. O verdadeiro insucesso ¢ considerar-se incapaz e desistir”. (Estanqueiro,
2012, p. 98)

Reflexionar e investigar sobre la ensefianza. Siendo buenisimos investigadores en nuestros
proprios campos no nos costaria mucho someter al analisis y a contrastes determinados tipos de
circunstancias que acontecen en nuestras clases, los cuales podrian, efectivamente, ayudarnos a
entender mejor lo que estd aconteciendo, en la medida de saber si un material que estoy
empleando realmente genera buenos conocimientos técnicos. Se puede investigar, por ejemplo,
si el trabajo por grupos provoca mejores resultados que con otra metodologia; si el hecho de que
yo trabaje por problemas mejora los conceptos que los estudiantes tienen; hay cosas muy
llamativas en este tipo de cuestiones que se pueden investigar. No sé si les contaba que conoci
a dos profesores que daban matematicas en el primer afio de una ingenieria, en el mismo curso,
la misma materia pero en dos grupos distintos; uno de estos profesores estaba convencido que
sus alumnos venian muy mal preparados en matematica, que no tenian la formacion suficiente,
y el otro se lo negaba y le decia: yo no estoy de acuerdo contigo, los alumnos vienen, no digo
que magnificamente preparados, pero no podria decir que vienen mal preparados en

! Depoiemento de um dos participantes no focus group.



matematicas; asi estuvieron discutiendo el uno con el otro, que si y no, el que tenia la vision
mas optimista expresd ademas: es imposible que los tuyos vengan mal preparados y los mios
bien, porque al final son dos grupos que se reparten por orden alfabético, no es posible que de
la A ala M sean tontos y que de la N a la Z sean listos, esto tiene que depender de alglin otro
tipo de cosas; y el que tenia una vision pesimista se defendia y decia: pues mira yo al comienzo
del curso les puse a que me hicieran unas integrales de este tipo y no supieron hacerlas, y esto
se estudio en el bachillerato y no sé que pasoé; y el otro agreg6: pues mira yo al comienzo del
curso les puse exactamente el mismo problema que ti pero no las cinco integrales que tu les
pusiste, sino ochenta y se los dije mafiana me las traéis resueltas, y los chavales se fueron a su
casa y al dia siguiente todos, pero todos me las trajeron resueltas. ;Cual era el problema?, a lo
mejor el problema o dificultad de los alumnos era solucionar alli, de inmediato, esos problemas,
pero cuando se les dio la oportunidad y se los llevaron a casa, buscaron en su disco duro, donde
tenian ese tipo de informaciones, miraron en algun libro que sabia de eso y se los hicieron de un
dia para otro. Esto quiere decir que no es que vengan mal preparados, a lo mejor es que el tipo
de metodologia que estamos utilizando, el tipo de reclamo, de exigencia que les estamos
haciendo no es el correcto y por consiguiente ese tipo de cuestiones que nos afectan cuando uno
esta trabajando pueden ser investigadas para saber qué es lo que esta pasando, ;y si yo les doy
este tipo de posibilidad?, ;y si esto lo organizo de otra manera, como reconstruyen el
conocimiento que tenian o como no lo reconstruyen o qué tipo de problemas se plantean en el
trabajo que yo estoy haciendo? (Zabalva, 2005, pp. 199-120)



Esta tese elaborada no quadro do doutoramento em ciéncias da educagdo, area de administragdo
e organizacao escolar, estuda o fenomeno do (in)sucesso escolar no 1° ano da universidade.
Segundo Alves, Almeida e Vieira (2013), o 1° ano do ensino superior “pode constituir uma
experiéncia probatdria, um periodo em que as trajetorias passadas e os projetos vocacionais sao
reavaliados e as escolhas, nalguns casos forcadas, passam por um criterioso processo de
escrutinio” (p. 133). Trata-se de uma tematica complexa envolvendo, para além das ciéncias da
educagdo e da pedagogia, uma pluralidade de olhares de varias ciéncias sociais, tais como, a
psicologia, a antropologia, a filosofia, a ética, a sociologia, o direito, a ciéncia politica entre
outras. Em qualquer uma dessas ciéncias sociais ¢ central a questdo do homem, da sua
educabilidade e do seu direito a educacdo. Assim, assume-se o (in)sucesso escolar dos alunos,
seja em qualquer nivel de ensino, como um problema do humano e € nesse sentido que podemos
convocar a antropologia enquanto ciéncia que estuda o homem. Mas o (in)sucesso escolar ¢
também uma questdo de reflexdo filosofica (qual ¢ a finalidade do ensino? O que deve ser
ensinado nas escolas? Quem deve ensinar o qué, como ¢ a quem? Que ideologias estdo
subjacentes nos curriculos? Quais sdo os critérios usados pelas escolas/universidades para
considerar um aluno em situacdo de (in)sucesso escolar?), de reflexdo ética (até que ponto o
insucesso escolar pode configurar uma situacao de auséncia de €tica?), de sociologia (quais sao
os perfis socioecondémicos dos alunos que obtém (in)sucesso escolar na escola/universidade?),
de direito (existe a tdo propalada igualdade no acesso e no sucesso escolar?) e ¢ um assunto de
politicas publicas (que politicas educativas adotar para promover o sucesso escolar de todos os
alunos?). Todas essas dimensdes e questdes ontoldgicas, porque tocam a esséncia do ser
humano e da sua educabilidade, estdo presentes na analise que fazemos sobre o insucesso
escolar no 1° ano dos cursos de engenharia em Angola. Portanto, no nosso entender, esta
pesquisa inscreve-se numa dimensdo psicopedagogica na medida em que procura estudar as
percegdes dos alunos e professores sobre o fendmeno do (in)sucesso escolar no contexto do
ensino superior. Isto remete para questoes relacionadas com os professores (relagdao professor-
aluno, estratégias de ensino e avaliagdo, curriculo), os alunos (capital cultural, rendimento
académico prévio, envolvimento do estudante, transicdo e adaptacdo ao ensino superior,
motivagdo), as institui¢des de ensino superior e politicas educativas (intervir precocemente,
formagao dos professores, tutoria, apoio social).

A qualidade do ensino superior tem sido constantemente questionada e constitui ainda hoje uma
preocupacao frequente das politicas publicas no setor da educacio e das sociedades em geral.
E que estamos a falar de um subsistema de ensino considerado para todos os efeitos crucial no

desenvolvimento sustentavel de qualquer sociedade. Dos quadros formados no ensino superior



depende em grande parte o progresso da ciéncia e da técnica que por sua vez garantem a
inovagdo necessaria para alavancar o nivel de vida das pessoas e das sociedades nas suas mais
variadas vertentes, econdmica, social, politica e educativa.

O ensino superior, outrora reservado as elites, tem passado por multiplas transformagdes
profundas onde podemos destacar a presenca de novos publicos, ndo tradicionais (Almeida &
Castro, 2017; Almeida, Simdes & Gongalves, 2017) com carateristicas e origens sociais
heterogéneas e o processo de Bolonha com a revisdao dos ciclos de estudo baseada numa
mudancga de paradigma na abordagem ao processo de ensino-aprendizagem em que emerge o
protagonismo e a autonomia do aluno na aprendizagem e um novo papel do professor como
facilitador e organizador desse processo (Zabalza, 2005, 2016). Mas, ha também
transformagdes ao nivel do funcionamento das Instituigdes de Ensino Superior. Aquela antiga
universidade refugiada nos claustros do convento, que se sentia livre dos ruidos do mundo para
poder criar e pensar em liberdade, converteu-se em um novo agente social imerso numa batalha
cientifica, cultural, social e politica (Zabalza, 2016).

Se os estudos sobre o insucesso escolar no ensino superior em Angola comegam a dar os seus
primeiros passos, em Portugal, Nunes, em 1968, ja abordava o tema do insucesso e abandono
escolar devido aos baixos indices de sucesso escolar verificados no final dos anos 60 no ensino
universitario portugues.

Na atualidade, muitos estudos tém-se debrugcado sobre a problematica do (in)sucesso escolar
no ensino superior. Segundo dados da OECD (2019), 39% dos estudantes escolarizados em
tempo integral conseguem terminar a licenciatura sem ultrapassar a duracao tedrica (3 anos). A
taxa média de sucesso escolar dos paises que disponibilizaram os dados trés anos mais tarde
aumenta para 67%.

O pais com a taxa mais alta de sucesso escolar ¢ o Reino Unido com mais de 70%, a seguir vem
a Irlanda com mais de 60% e a Lituania com 60%. Portugal com 30% de sucesso escolar
apresenta uma das médias mais baixas entre os paises que disponibilizaram os dados, sendo que
na cauda da tabela estd o Chile com 16% (OECD, 2019). Estes dados sdo bastante preocupantes
para Portugal que fica muito distante do Reino Unido que ocupo o topo da tabela e por estar

9% abaixo da média dos paises que disponibilizaram os dados (Figura 1).
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Figura I - Taxa de conclusdo de estudantes em periodo integral que ingressaram em um programa de licenciatura
ou equivalente (2017)

Fonte: OECD (2019, p. 208).

Em média, 12% dos estudantes abandonam a licenciatura antes de comecar o 2° ano de estudos
universitarios. Esta percentagem aumenta para 20% no fim da durag@o tedrica do curso e atinge
0s 24% trés anos mais tarde (Figura 2). Em Portugal, curiosamente, a média dos estudantes a
abandonar a licenciatura antes do 2° ano ¢ igual a média dos paises que disponibilizaram os
dados (12%). A média dos alunos que abandonam os estudos até ao fim da duracdo teorica do
curso ¢ de 15% e trés anos mais tarde ela atinge os 21%, médias que estio um pouco abaixo
das médias dos paises que disponibilizaram os dados (OECD, 2019), conforme se pode ver na
Figura 2.

De acordo com os dados da OECD (2019), a percentagem de alunos que abandonam o ensino
superior um ano depois da sua inscri¢do ¢ igual a 6% nos Estados Unidos, mas chega aos 20%
na Comunidade Francesa da Bélgica e na Eslovénia. O facto de um grande niimero de alunos
abandonar os estudos superiores um ano depois da sua inscrigdo ¢ preocupante na media em
que este niimero tende a aumentar com o tempo. E ainda mais preocupante quando se verifica
que trés anos depois da duracdo tedrica do curso estas percentagens duplicam e nalguns casos
até quase triplicam, como € o caso da Eslovénia, Portugal, o Brasil, a Estonia e outros (Figura
2).
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Figura 2 - Percentagem de estudantes que iniciaram um curso de graduacido em periodo integral que nio estdo
mais matriculados no ensino superior (e ndo obtiveram o diploma) em momentos diferentes apos a inscrigdo
(2017).

Fonte: OECD (2019, p. 215)

Portanto, a situagdo dos alunos um ano depois da sua inscrigdo pode ser util para entender o
que se passa com eles ao chegarem ao ensino superior. O 1° ano pode revelar dados
interessantes sobre a eficicia da orientagcdo vocacional dos estudantes ou a qualidade da sua
preparagao (OECD, 2019).

De acordo ainda com os dados da OECD (2019), o sucesso escolar dos alunos no ensino
superior estd muito relacionado com a instituicdo de ensino superior e as politicas educativas.
Ou seja, as institui¢des de ensino superior, como por exemplo nos Estados Unidos (onde apenas
6% dos alunos abandonam os estudos superiores antes do 2° ano), que oferecem aulas de reforco
aos seus alunos, ou ainda o exemplo de paises como a Finlandia, Estonia, Israel, Austria, Brasil,
Noruega, cujas politicas educativas favorecem a ajuda financeira aos estudantes de familias
desfavorecidas, normalmente, os seus alunos conseguem terminar o curso sem um atraso
€xcessivo.

Aqui interessa-nos sobretudo estudar o insucesso escolar no 1° ano do ensino superior.
Pretendemos olhar para as questdes relacionadas com as dificuldades de transi¢ao e adaptacao
vividas por muitos alunos que chegam pela primeira vez ao ensino superior confrontando-se
com diversos problemas de adaptacdo ao novo espago académico, dificuldades de relagdo com

os colegas e os professores, dificuldades na abordagem dos préoprios estudos que exigem maior



concentragdo, dificuldades econémicas e de equilibrio emocional, enfim, analisar como todas
essas questdes podem afetar o rendimento escolar dos alunos no 1° ano (Almeida & Castro,
2017; Garrido & Calheiros, 2016; Monteiro, Castro, Almeida & Cruz, 2009; Soares & Prette,
2015) no contexto do ensino superior angolano.

Ha estudos que dao conta também dos indices de insucesso e abandono escolar frequentes no
1° ano da universidade, particularmente nos cursos de engenharia (Alarcdo, 2000; Gomes, 2010;
Schmitz et al., 2010; Tavares, Santiago & Lencastre, 2002). A literatura aponta como razdes do
insucesso escolar no 1° ano da universidade nesses cursos o baixo nivel de preparagao dos
alunos no ensino secunddario (rendimento académico prévio ou percurso escolar), a insuficiéncia
de bases na disciplina de matematica (Monteiro, 2015; Rosa, 2015), a ineficaz gestdo do tempo
de estudo por parte dos alunos (Mendes, 2017), as dificuldades relativas as carateristicas sociais
e econdmicas dos alunos (OECD, 2019). Por isso, achamos pertinente fazer uma abordagem
em torno desta problematica para desvendar a partir das percegdes dos professores e dos alunos
que fatores estdo na origem dos indices de insucesso escolar nestes cursos no contexto do ensino
superior angolano, e a partir dai encontrar vias e estratégias que possibilitem trabalhar nas
variaveis causadoras deste fenomeno e diminuir os seus efeitos no percurso académico dos
alunos.

Por outro lado, sabemos que o insucesso escolar para além de causar danos em termos
emocionais baixando a autoestima do estudante, representa um desfalque nas contas publicas,
nas contas dos particulares e, especialmente, nas contas das familias desfavorecidas. Investigar
para combater este fenomeno ¢ dar um contributo social para que as nossas universidades sejam
lugares de crescimento académico e de integracdo psicossocial e contribuir para o
desenvolvimento sustentavel das sociedades e das familias sem desperdicios economicos.
Assim, esta pesquisa, assente em paradigmas positivistas e interpretativos, tem como tema o
(in)sucesso escolar no 1° ano das licenciaturas em engenharia em Angola. A motivag¢ao inicial
na escolha deste tema deveu-se a nossa experiéncia de docéncia em turmas do 1° ano da
universidade em Angola, onde assistimos todos os anos ao insucesso escolar de muitos alunos
nos diferentes cursos existentes nas institui¢des de ensino superior, com destaque para os cursos
de engenharia. No inicio do ano letivo os alunos mostram-se entusiasmados pela oportunidade
que tém em maos de realizar o sonho de entrar numa universidade com o objetivo de tirar o seu
curso superior. E neste ponto de vista, ¢ comum os alunos entrarem na universidade motivados
para obter o sucesso escolar. Mas no final do 1° semestre, ap6s a publicacdo dos resultados
escolares das primeiras avaliagdes, o entusiasmo inicial contrasta com a tristeza, desilusdo,

incerteza e angustia bem visivel no semblante dos alunos. Alguns, dando-se por vencidos,



abandonam a universidade e outros resistem as tempestades e conseguem terminar o curso,
nalguns casos, apds varias reprovagoes.

Ao nivel do 1° ano da universidade, nas turmas em que lecionamos, varias vezes sugerimos aos
alunos com insucesso escolar no 1° semestre, que escrevessem uma espécie de carta a explicar
por que motivo nao tinham conseguido resultados escolares positivos. Os alunos apresentavam
como razdes o absentismo nas aulas, o atraso nas aulas devido ao congestionamento do transito,
a falta de material (apontamentos ou sebenta), a falta de atencdo e concentracdo durante as
aulas, dificuldades de compreensao da matéria, falta de tempo para dedicar-se aos estudos, falta
de ambiente propicio em casa para estudar, falta de bases em algumas unidades curriculares
que eram nalguns casos auténticas novidades e o trabalho (no caso de estudantes trabalhadores).
Foi a partir da “escuta” dos relatos dos alunos sobre as suas dificuldades no ensino superior que
decidimos enveredar nesta pesquisa sobre o (in)sucesso escolar no 1° ano da universidade.
Depois da auscultagdo feita aos meus alunos e com a decisdo praticamente tomada e assumida
de estudar o fenomeno do insucesso escolar no 1° ano do ensino superior, desloquei-me ao
Ministério do Ensino Superior, Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo e manifestei o meu interesse
em investigar esta tematica. Para o nosso espanto e gdudio o tema teve logo a aprovagdo dos
nossos interlocutores que, de forma informal mas imperiosa, recomendaram-nos que
estudassemos o (in)sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia, argumentando que era
nestes cursos onde se registavam as maiores taxas de insucesso escolar no ensino superior em
Angola. Isto levou-nos a fazer alguns estudos exploratorios (Tumbula & Alves, 2016; Tumbula
& Azevedo, 2017) para averiguar os indices de insucesso no 1° ano do ensino superior € os
fatores determinantes deste fendomeno. Os resultados destes dois estudos exploratorios
confirmaram a ideia de que havia de facto um indice muito elevado de insucesso escolar nos
cursos de engenharia e que as causas poderiam estar do lado do aluno, do lado do professor mas
também ao nivel da institui¢do de ensino. A partir destas ideias iniciais partimos para a
investigacdo dos fatores determinantes do (in)sucesso escolar no 1° ano dos cursos de
engenharia segundo a perce¢do dos professores e alunos de instituicdes de ensino superior de
Angola.

Nesta senda, levantou-se a seguinte questdo de partida: Quais sdo os fatores determinantes do
(in)sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia segundo a percecao dos professores e
alunos de institui¢des de ensino superior de Angola? Para responder a esta questao recorreu-se
a uma metodologia mista, com a aplicacdo de questionarios aos professores e alunos numa
primeira fase, e posteriormente, foram organizadas entrevistas individuas com os professores e

focus group com os alunos.



Esta tese tem como principal objetivo, analisar os fatores de (in)sucesso escolar no 1° ano dos
cursos de engenharia segundo a percecdo dos professores e alunos. Este objetivo geral
desdobra-se em trés objetivos especificos, a saber: a) retratar a perce¢ao dos professores sobre
os fatores determinantes do (in)sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia; b) retratar
apercecdo dos alunos sobre os fatores determinantes do (in)sucesso escolar no 1° ano dos cursos
de engenharia; ¢) analisar as semelhancas e diferengas nas perceg¢des dos professores e alunos
acerca dos fatores determinantes do (in)sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia em
institui¢des de ensino superior de Angola.

E muito dificil avaliar a qualidade do ensino e aprendizagem no ensino superior, quer a nivel
macro (sistema) quer a nivel macro (instituicdo de ensino), por falta de dados apropriados.
Avaliar diretamente os resultados académicos dos alunos ¢ muito dispendioso e dificil de
concretizar a nivel nacional. Entendemos que estudar as percecdes dos professores ¢ alunos
sobre os fatores de (in)sucesso escolar constitui uma alternativa interessante para avaliar a
qualidade do ensino superior. Os dados provenientes da experiéncia dos principais atores do
processo de ensino e aprendizagem permitem recolher informagdes preciosas sobre um leque
alargado de fatores contextuais e pessoais que influenciam na aprendizagem e no (in)sucesso
escolar dos alunos (OECD, 2019).

Assim, a analise das perce¢des dos professores e alunos pode ajudar as instituicdes de ensino
superior e as politicas educativas a identificar fatores como os métodos pedagdgicos, os
servicos de apoio ao estudante, as estratégias e dispositivos académicos que motivam e
favorecem o sucesso escolar dos alunos. De igual modo, os fatores de insucesso escolar podem
ser isolados ao nivel da instituicdo de ensino ou ao nivel das unidades curriculares. A
experiéncia dos estudantes pode também ser melhorada gracas aos itens especificos dos

inquéritos e/ou entrevistas relacionados, por exemplo, com o sucesso escolar (OECD, 2019).

Todo este trabalho de investigagdo esta divido em duas partes: uma primeira parte de
enquadramento tedrico e uma segunda parte de estudo empirico. A primeira parte comporta
cinco pontos e no essencial faz uma abordagem em torno da problematica do (in)sucesso escolar
em que sobressaem varios conceitos de (in)sucesso escolar, a emergéncia deste fendémeno no
século XX, suas consequéncias na carreira académica do aluno, fundamentalmente, e os fatores
determinantes deste fenomeno no 1° ano da universidade. O ponto fulcral do enquadramento
teorico incidiu na analise dos fatores de (in)sucesso escolar no ensino superior, particularmente
no 1° ano dos cursos de engenharia. A segunda parte referente ao estudo empirico tem trés

pontos, o primeiro apresenta as op¢des metodoldgicas assumidas nesta investigacao e os dois
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ultimos pontos apresentam e discutem os resultados obtidos das perceg¢des dos professores e
dos alunos sobre os fatores de (in)sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia em nove
institui¢des de ensino superior de Angola. E por ultimo, sdo apresentadas as principais

conclusdes, implicagdes, limitagdes e sugestdes que se depreendem do estudo feito.
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I PARTE - ENQUADRAMENTO TEORICO

As relagdes entre a teoria e a pesquisa nao se ddo em apenas uma dire¢do. A teoria estimula a
pesquisa e aumenta o sentido dos resultados; a pesquisa empirica, de outro lado, serve para
verificar as teorias existentes e apresentar uma base para a criagdo de novas teorias. (Selltiz,
Jahoda, Deutsch & Cook, 1967, p. 552)
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1. O (in)sucesso escolar

“O insucesso escolar constitui, em qualquer dos casos, uma pecha profundamente inquietante
no plano moral, humano e social; €, muitas vezes, gerador de situa¢des de exclusdo que marcam
os jovens para toda a vida”. (Delors et al., 1998, pp. 146-147)

Toutefois, des critiques acerbes sont formulées a 1’encontre de [’école et du systéme
d’éducation: elles visent I’institution scolaire, le contenu de 1’enseignement et les méthodes
pedagogiques. D’aucuns voient dans 1’école un instrument d’aliénation qui prépare des
individus soumis a perpétuer des structures et des priviléges sociaux; d’autres, comme Illich, en
arrivent a défendre la déscolarisation en alléguant que c’est hors de I’école que tous apprennent
a vivre, parler, penser, aimer, sentir, se débrouiller et travailler. Sans nier le fondement que
certaines de ces critiques peuvent avoir, force est de reconnaitre qu’elles sont entachées d’une
¢vidente partialité. Le niveau éducatif et culturel des peuples s’est élevé; les instituitions et les
services éducatifs, tant conventionnels que non formels, sont aujourd’hui a la portée des couches
sociales traditionnellement négligées et, en définitive, les progres scintifiques et techniques
considérables que 1I’humanité connait n’ont pas été ni ne sont I’oeuvre d’analphabétes ou
d’autodidactes, mais d’individus qui ont eu accés au systéme d’éducation et ont recu une solide
formation. Le désenchantement, la désilusion qu’inspire 1’éducation viennent en grande partie
du fait que 1’on a trop cru en son pouvoir, en particulier comme instrument de mobilité et de
promotion social, sans tenir compte de ses limitations. Il est évident que 1’éducation peut
apporter — et apporte — une contribution importante a cette évolution, mais il est certain aussi
que les établissement d’enseignement reflétent dans une large mesure les caractéristiques de la
societe dans laquelle ils s’ins€rent et que ce sont eux qui conditionnent, de fagcon positive ou
negative, le role du systéme éducatif dans les transformations sociales. (Gimeno, 1984, pp. 12-
13)

Pode-se crer verdadeiramente na possibilidade de educar? Aos oito anos, Frangoise Dolto queria
ser “médica de educacao”. Tal expressdo pode significar, escreve ela, “que € preciso um médico
para reparar os erros de uma educagdo que pode fazer mais mal do que bem”. E que ndo é facil
educar os proprios filhos, e tdo arriscado quanto isso € querer encarregar-se dos filhos dos
outros. (Hadji, 2001, p.13)

Vivemos até ao presente baseados nas metaforas do arquiteto. Trata-se de construir a cidade
ideal ou, pelo menos, a cidade terrestre de amanha. Uma cidade como uma coisa constroi-se,
cremo-lo, pedra por pedra, a partir de um desenho, de um plano. Dai a paixdo que suscitaram,
que suscitam ainda os planos, programas e projetos de sociedade. Essas metaforas deixaram de
ter pertinéncia. Tornaram-se mesmo perigosas. Um empresario, assim como um politico, [0
pedagogo ou professor], ndo ¢ mais um arquiteto. A casa € um objeto que nos € exterior. A
sociedade, tal como a empresa, ou toda outra institui¢do humana [mormente a escola], ndo é um
objeto exterior, somos nds mesmos. A criagdo do futuro, o desenvolvimento de uma sociedade
e de uma organizagdo, ¢ antes de mais a transformacgao das pessoas que a compdem ou, mais
exatamente, das relagdes que tém entre si, do sistema de regras, trocas e costumes que lhes
permite ndo apenas viver, mas viver melhor. (Crozier, 1994, p. 165)
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Nota introdutoria

O conceito de (in)sucesso escolar nao € univoco, podendo ser abordado a partir de varios
angulos. Este primeiro capitulo apresenta-nos justamente a complexidade e a ambiguidade do
conceito de (in)sucesso escolar, a emergéncia da problematica do insucesso escolar como tal e
as (im)provaveis consequéncias deste fendmeno para o aluno, a instituicdo de ensino ¢ a

sociedade em geral.

1.1. Conceitos de (in)sucesso escolar

Antes de mais, clarifiquemos o sentido de (in)sucesso académico e de (in)sucesso escolar.
Segundo Almeida (2007), pode-se falar no contexto escolar de (in)sucesso strictu sensu para
significar (in)sucesso escolar e (in)sucesso lato sensu para significar (in)sucesso educativo ou
académico. No primeiro caso, entende-se o (in)sucesso na perspetiva das aprendizagens e
rendimento curricular, ja no segundo, o (in)sucesso abrange o desenvolvimento psicossocial do
aluno e outras competéncias importantes a promover e desenvolver ao longo de todo o curso
superior. Soares, Pinheiro e Canavarro (2015) parecem concordar com Almeida (2007) ao
afirmarem que o sucesso académico “ndo se confunde com outros conceitos mais restritos como
o rendimento/desempenho/sucesso escolar, entendido como uma das dimensdes do sucesso
académico e aquela envolve essencialmente as classificacdes obtidas pelos alunos nas
diferentes disciplinas” (p. 100).

Na otica de Almeida (2002b), ao falar de insucesso escolar podemos referir:

1) as altas taxas de insucesso escolar em algumas disciplinas e cursos, respetivamente disciplinas
dos ciclos basicos ou preparatérios e cursos de ciéncias ou tecnologias; ii) a elevada
percentagem de insucesso nos dois primeiros anos, em particular no primeiro ano dos cursos;
iil) o nimero excessivo de anos necessarios a conclusdo dos graus, suplantando em mais que
um ano a média geral dos anos necessarios a conclusdo de um curso; e (iv) a consideravel taxa
de abandono ou a fraca percentagem de conclusdo de diplomados.

Aqui neste estudo assume relevancia o conceito de (in)sucesso escolar (strictu sensu) na medida
em que 0 nosso objetivo passa por analisar os fatores determinantes das reprovagdes no 1° ano
dos cursos de engenharia.

Muitos investigadores e instituigdes tém-se dedicado ao estudo do (in)sucesso escolar.
Destacamos aqui alguns conceitos de (in)sucesso escolar que nos poderdao ajudar a perceber e

a desconstruir a complexidade deste fendmeno no 1° ano do ensino superior. Porém, impde-se
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desde logo referir que o conceito de (in)sucesso escolar ¢ uma construcao social (Kahn, 2011)
que varia de acordo com as motivagdes ideologicas e politicas do momento, depende também,
em parte, do meio sociocultural no qual o estudante evolui, das respetivas expetativas geradas
pela sua familia ou sociedade e das representacdes que t€ém sobre o sucesso escolar (Arenila,
Gossot, Rolland, & Roussel, 2001).

Segundo Lencastre, Guerra, Lemos e Pereira (2000) o tema do (in)sucesso escolar tem sido
bastante trabalhado ao nivel do ensino basico e secundario, no entanto, atualmente ¢ ao nivel
do ensino superior que se sente uma necessidade urgente de se discutir e analisar com
profundidade esta questdo. Entende-se que o sucesso escolar dos alunos universitarios constitui
um fator imprescindivel para a valorizagao da qualidade do ensino superior (Garbanzo-Vargas,
2007).

A proposito do conceito de sucesso, Azevedo (2014a), refere que existe uma multiplicidade de
sucessos escolares nem sempre devidamente explicitados. Este autor fala de sucesso escolar no
sentido em que se mede em exames externos e provas de avaliacdo sumativa e no sentido em
que os alunos transitam de ano e ciclo de estudos; mas podemos falar também de sucesso
escolar, continua o autor, como “resultado de um processo de ensino e aprendizagem que
proporciona as aprendizagens e aquisi¢des de saberes que estdo consignados” (pp. 40-41); ou

3

ainda como “uma dindmica escolar que implica todos os seus protagonistas principais —
professores, alunos, (...) escola, como um todo — e que se ocupa da criacdo de condicdes de
aprendizagem eficaz por parte de cada um e de todos os alunos” (p. 41).

Os dois primeiros conceitos inscrevem-se numa racionalidade mais administrativa e até
politica, tendo subjacente o foco na avaliagdo, fazendo crer que a avaliacdo em si garante a
qualidade das aprendizagens. Os dois ultimos consideram os processos como resultados, e deste
modo, valoriza-se mais a a¢ao quotidiana de todos os atores educativos cujo objetivo ¢ fazer
com que todos aprendam (Azevedo, 2014a).

Aratjo (2017), considera que o sucesso escolar no ensino superior pode ser definido “através
do rendimento do estudante, da sua satisfagdo, dos ganhos pessoais experimentados, do seu
envolvimento e da sua adaptag@o, de um ponto de vista multidimensional” (p. 132).

Ao conceito de (in)sucesso escolar, normalmente, associam-se trés elementos fundamentais:
fatores relacionados com o aluno (capacidade de aprendizagem, comportamento e
personalidade), fatores ligados ao sistema escolar (organizacdo, atitude pedagogica dos
professores, dispositivos didaticos) e fatores relacionados com o meio social (fatores

sociologicos) (Attali & Bellier, 2007).
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Champagnol (1986), na tentativa de definir o insucesso escolar, chama a atengao para o fato da
regra das diferencas ser obrigatdria. Face a qualquer atividade, a constatagdo de diferengas entre
as pessoas ¢ a regra. Por conseguinte, o insucesso escolar nao pode ser definido partindo de
comparagdes entre individuos. E preciso diferenciar a expetativa de sucesso estimado a partir
das competéncias de cada um e o sucesso efetivo.

Landsheere (1992), define o insucesso escolar como sendo uma situagdo em que um objetivo
educativo nao ¢ atingido pelo aluno. Na mesma esteira, a Eurydice entende o insucesso escolar
na vertente da incapacidade ou dificuldade que o aluno experimenta para cumprir os objetivos
estabelecidos para cada ciclo de ensino (Communautés Européennes/Eurydice, 1994).

Do ponto de vista de Fernandes (2001a), a educagdo escolar encerra trés objetivos
fundamentais: instruir — aquisi¢cdo de conhecimentos técnicos; estimular — desenvolvimento da
personalidade; e socializar — interiorizacdo de valores que permitem a vida em sociedade. A
partir destes pressupostos, se algum destes objetivos ndo ¢ alcangado pelos alunos considera-se
que apresentam um quadro de insucesso escolar.

Salinas (2004), distanciando-se um pouco de perspetivas que tendem a analisar o insucesso
mais do lado do aluno, define o insucesso escolar como “a impossibilidade, por parte da escola,
de cumprir seus objetivos ou de satisfazer as demandas sociais” (p. 32). Faubert (2012)
corrobora a mesma ideia, ao entender o insucesso escolar como o insucesso da escola e de todo
o sistema escolar para proporcionar aos alunos reais oportunidades de aprendizagem e sucesso
escolar. Se compararmos os conceitos de insucesso escolar de Landsheere (1992) e Eurydice
(1994) com os conceitos elaborados por Faubert (2012) e Salinas (2004), constatamos que estes
dois ultimos autores deslocam a causa do insucesso escolar da esfera do aluno para a institui¢ao
escolar. Esta tltima tem responsabilidades no sucesso e insucesso escolar dos alunos.
Aprofundando ainda o conceito de insucesso escolar, Manesse (2001), numa perspetiva de
responsabilizacdo da escola, descreve este fendmeno como sendo a situagdo daqueles alunos
que ndo conseguem resultados satisfatorios tendo em conta as exigéncias e as normas da escola.
Deste modo, o insucesso escolar tem como consequéncias a ado¢ao de medidas institucionais,
como a repeti¢do de ano, a imposi¢ao de (re)orientacdes e a saida de alguns alunos da escola
sem diploma, nem qualifica¢do profissional.

Tendo em conta a complexidade do fendmeno do insucesso escolar, Meirieu (2008), faz uma
distin¢ao interessante entre “um aluno em dificuldade” e “um aluno em insucesso escolar”.
Pode parecer a mesma coisa, contudo, elas sdo realidades diferentes. O aluno em dificuldade
diz respeito aqueles que tém dificuldades de entender determinados contetidos, agravados em

alguns casos pela metodologia de ensino e pelos procedimentos de avaliagdo do professor; o
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aluno em dificuldade precisa de tempo e outras explica¢des, novas metodologias de ensino e
aprendizagem ou um melhor treino. J4 o aluno com insucesso escolar, este, estd em rutura com
a instituicdo, com os trabalhos e saberes escolares. Ele requer uma verdadeira alternativa. Os
alunos com insucesso sao aqueles que estariam fora do jogo em relagdo a escola e aos estudos.
Iturra (1988) polemiza a questdo do insucesso escolar considerando-o como sendo um mito,
uma fabricag¢do do sistema escolar que veicula apenas um certo tipo de saber sistematizado e
teorizado. Este saber ¢ unificador, subordinante e funciona como verdade oficial para os
estudantes. E neste sentido que se fala de insucesso. Contudo, o autor conclui que nas escolas,
seja qual for o seu nivel de ensino, ndo se “entrega todo o conhecimento” de que os Homens
necessitam para a vida.

Para Gimeno (1984), a expressdo insucesso escolar ¢ ambigua, sendo que a sua interpretacao
exige alguma desconstrucdo e precisdo. Quem obtém o insucesso escolar? O aluno, o professor,
a escola, o sistema educativo, as politicas educativas? Em que propor¢do o insucesso ¢
atribuivel a cada um deles? Em tltima andlise pergunta-se se o insucesso existe mesmo. O
mesmo autor considera que para encontrar uma solugao para o problema do insucesso escolar
seria um erro levar apenas em consideracdo as notas dos alunos, sem ter em conta as
possibilidades de ensino que lhes sdo realmente oferecidas e a qualidade do proprio ensino,
concluindo que o insucesso escolar pode ser atribuido, em ultima instancia, ao professor, a
escola ou mesmo a sociedade.

Assim sendo, pode-se considerar que Gimeno (1984) contraria as correntes sociais e
académicas, essencialmente meritocraticas, que procuram atribuir a causa do insucesso escolar
ao estudante, e corrobora com correntes de indole mais reprodutivistas segundo as quais o
insucesso escolar do aluno ¢ mais uma (re)producao da instituicdo escolar e de todo o sistema
escolar, que ndo consegue proporcionar 6timas condigdes e oportunidades de aprendizagem e
de sucesso educativo para todos (Benavente, 1990; Bourdieu & Passeron, 1964, 1970;
Communautés Européennes/Eurydice, 1994; Perrenoud, 2000).

Segundo Perrenoud (1989, 2000) o insucesso escolar ¢ uma fabricacdo do sistema escolar.

Perrenoud (2000) defende que

o fracasso escolar s6 existe no &mbito de uma institui¢do particular, que tem o poder de julgar,
de classificar e de declarar um aluno em fracasso. Esse julgamento ¢ constitutivo do fracasso
escolar: é a escola que avalia seus alunos e conclui, de modo unilateral’, que alguns fracassam.

2 Isto até pode levantar algumas questdes relativamente ao tal “contrato pedagdgico” que se faz entre o professor
e os alunos. Se ha um contrato, o normal seria, que nenhuma decisdo ¢ ainda mais final, fosse tomada
unilateralmente, sem a outra parte do contrato, nesse caso, o aluno. Até que ponto nido estamos perante uma
violag@o do contrato pedagdgico quando o professor ou a escola decide unilateralmente a reprovagdo do aluno?
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Essa declaracdo imputa o fracasso ao aluno, ao passo que se refere a normas frequentemente
estranhas a seu projeto pessoal e as suas proprias exigéncias. Cada pessoa pode experimentar
um sentimento de fracasso pessoal quando nao alcanca, apesar de seus esfor¢os para formar-se
e exercitar-se, um dominio que deseja adquirir. Na escola, o julgamento ‘“acontece”
independentemente do projeto pessoal do aluno. O sentimento de fracasso experimentado por
um aluno ndo é, muitas vezes, sendo a interiorizacdo do julgamento da institui¢do escolar,
expresso pelo professor ou por um examinador do alto do seu saber. Nao ¢ sem importancia que
esse julgamento seja, ou ndo, aceito pelo interessado; € que seja, ou ndo, levado em conta pela
familia. Contesta-lo, negar seu fundamento ou sua legitimidade ndo muda em nada sua realidade
institucional, nem suas consequéncias: reprovagdo, aulas de apoio, orientacdo para um ramo
menos exigente, recusa de uma certificacdo! (p. 22)

Na perspetiva de Philippe Perrenoud (1989) existem trés registos importantes na fabricacdo do
insucesso escolar:

- O sucesso ¢ o insucesso sdo representacdes fabricadas pelo sistema de educacdo segundo os
seus critérios e procedimentos de avaliacao;

- Os juizos de sucesso e insucesso remetem para as normas de exceléncia, solidarias de um
curriculo cujo contetido e a forma influenciam diretamente a natureza e a dimensdo das
desigualdades;

- O insucesso escolar ¢ também o insucesso da escola; a fabricagdo do insucesso se joga na
contradi¢do entre a inten¢do de instruir e a impoténcia relativa a organizagao pedagogica para
proporcionar aprendizagens significativas para os alunos.

Deste modo, os trés registos estdo fortemente ligados entre si. Contudo, Perrenoud (1989),
insiste sobretudo naquilo que se refere ao sistema educativo e aos processos de ensino. Nao se
pode negar as diferencas e as desigualdades entre os alunos que sdo uma evidéncia clara. Mas
as diferencas vistas de forma isolada nao explicam nada. S6 a confrontagdo entre as diferencas,
as expetativas, a organizagao pedagdgica e as praticas da escola podem explicar o insucesso
escolar.

Martins (2004) traz ao debate dois conceitos de insucesso escolar no contexto do ensino
superior. Por um lado, o insucesso escolar significa o ndo atingir as metas fixadas pela
universidade ao longo de um ano académico ou ciclo de estudos e que se traduz nas taxas de
reprovagdo, com consequéncias diretas na repeticdo de anos e no abandono da universidade
sem o respetivo diploma. Por outro lado, o insucesso escolar refere-se também a falta de
adequacdo entre o curriculo universitario, as aspiracdes dos estudantes e a ndo conjugacao
destes fatores com aquela que ¢ a realidade do sistema social, mormente, a adequacao entre a

formacgao e o emprego.

Quem defende o aluno no conselho de notas? Sera que os alunos nao teriam nada a dizer sobre o veredito final da
sua reprovagao?
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Tavares, Santiago, Taveira, Lencastre ¢ Gongalves (2000), tém refletido sobre as medidas de
(in)sucesso na universidade admitindo que se tem atribuido mais importancia as variaveis

quantitativas do que as varidveis qualitativas. Eis o que dizem os autores:

a quantificag@o do sucesso mais usual é a % de disciplinas realizadas com aprovagao no total de
disciplinas a realizar. No entanto esta medida ndo tem em conta uma medida qualitativa quer da
aprovacao quer da reprovacdo. Assim ha que refletir sobre: a) a necessidade de ponderar o
numero de disciplinas realizadas ou a realizar, no calculo da média das notas nas disciplinas em
que o aluno foi aprovado, b) a necessidade de distinguir entre uma falta e uma reprovacao e
atribuicao das respetivas ponderacdes, c) e eventualmente a necessidade de distinguir a época
em que a disciplina foi realizada: normal ou de recurso. Como combinar estes aspetos numa
medida de sucesso académico ¢ uma questdo que tem sido alvo da nossa reflexdo. (Tavares et
al., 2000, p. 207)

Droesbeke ¢ Vermandele (2005) consideram que o insucesso escolar no ensino superior pode
ser estudado a partir de varios aspetos:

- Pode tratar-se de uma saida definitiva do sistema educativo sem a obtenc¢ao de um ou varios
diplomas,

- Pode tratar-se de repeténcia de um ou varios anos, implicando um atraso na obtencao do
diploma na éarea ou curso escolhido a entrada da universidade,

- Pode implicar uma reorientagao depois do insucesso durante um ou varios anos de estudos,

- Pode, finalmente, tratar-se de insucesso parcial, implicando a apresentacdo a varias sessoes
de exames.

Em sintese, o (in)sucesso escolar constitui em si um conceito bastante ambiguo, ndo podendo
ser analisado sem ter em conta um conjunto de fatores pessoais, coletivos e sociais, contextuais
e ideologicos de cada Pais. Em ultima instdncia, a quem atribuir a responsabilidade do
(in)sucesso escolar? Ao estudante, ao professor ou a escola/universidade? Este estudo procura
também dar uma resposta a esta questdo, partindo das percegdes dos proprios professores e

alunos do 1° ano do ensino superior.

1.2. Insucesso escolar, abandono escolar, reorientacio e retenciao

Pode-se também facilmente associar a problematica do (in)sucesso escolar a questdo do
abandono escolar, reorientacdo e a retencao. E preciso, porém, ndo confundir estas realidades
inter-relacionadas mas distintas. Enquanto o (in)sucesso escolar diz respeito ao problema do
aproveitamento escolar que se traduz em reprovagdes/repeténcia ou aprovagdes (bom

aproveitamento ou mau aproveitamento), o abandono escolar, por seu turno, estd associado a
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saida precoce da escola do estudante antes da conclusdo da escolaridade ou curso. A
reorientacdo refere-se essencialmente as mudangas de curso que podem acontecer em qualquer
fase do percurso académico. J4 a retengdio’, um tema muito trabalhado nos Estados Unidos
desde os anos 1930, diz respeito a permanéncia do estudante numa determinada graduagao ou
universidade e envolve normalmente o estudo de experiéncias de alunos bem-sucedidos que
ndo abandonaram a instituicdo de ensino superior onde comegaram o seu curso (Demetriou &

Schmitz-Sciborski, 2011).

Alguns paises apresentam uma defini¢do de retencdo. Em vez de se centrarem no grau de
permanéncia ou de progressdo numa instituicdo de ensino superior, esses paises explicam
habitualmente a reten¢@o em termos de “exigéncias” impostas para a progressao dos estudantes.
Por exemplo, estabelecem um limite maximo para a duragdo efetiva dos estudos de modo a
serem concluidos com sucesso. A retencdo também pode ser associada com a obtengdo de
determinadas classificagdes nos exames. (Comissao Europeia/EACEA/Eurydice, 2014, p. 30)

Na o6tica de Justino e colaboradores (2014), o insucesso escolar pode ser uma antecdmara do

abandono escolar. Continuam os autores,

essa relagdo, porém, ndo ¢é estritamente univoca. Sendo compreensivel que trajetos de repeténcia
acumuladas tendem a aumentar o risco de abandono, também ¢ admissivel que o insucesso seja
uma antecipagdo de quem ja optou, a prazo, pelo abandono. Ou seja, o abandono tanto pode ser
o resultado do insucesso, como este podera ser o resultado de uma decisdo antecipada de um
abandono futuro. Perante essa perspetiva de um abandono a prazo alguns alunos desinvestem
no esforco para o sucesso. (p. 37)

Uma pesquisa recente de Sousa, Oliveira e Borges (2018) sobre a “utilizagdo do sucesso
académico para prever o abandono escolar de estudantes do ensino superior”, feita com 192
alunos do curso de engenharia industrial duma instituicdo de ensino superior de Portugal,
utilizou 17 fatores preditores potenciais de abandono escolar, nomeadamente, cinco fatores
intrinsecos (género, estado civil, situag¢ao profissional, idade e regime de dedicagdo aos estudos
—integral ou parcial) e doze fatores extrinsecos (as notas em todas as doze unidades curriculares
ministradas durante os dois semestres do ano). A pesquisa concluiu que os dois preditores com
maior impacto no abandono dos alunos no ensino superior sdo o insucesso escolar nas unidades

curriculares consideradas menos exigentes: Ciéncias dos Materiais e Eletricidade. Descobriu-

3 O conceito de retencdo ¢é entendido aqui no sentido de persisténcia, permanéncia na institui¢do de ensino superior
e ndo de reprovagdo. Assim sendo, considera-se uma institui¢do de ensino superior de sucesso aquela que consegue
a retengdo ou permanéncia dos seus alunos do inicio até ao fim do curso (Costa & Gouveia, 2018; Comisséo
Europeia/EACEA/Eurydice, 2014; Oliveira e Rosa, 2017).
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se também que a ndo aprovagdo em unidades curriculares consideradas mais exigentes como a
Fisica e a Estatistica nao tém influéncia significativa no abandono escolar dos alunos.

Millet (2012), por seu turno, falando da ambiguidade do conceito de insucesso escolar diz que
nao se pode analisar o insucesso do mesmo modo para estudantes que vivem circunstancias
diferentes. Por exemplo, pergunta este autor, o abandono dos estudos de um assalariado por
razdes econdmicas pode ser comparado ao abandono dos estudos resultante do acimulo de
maus resultados escolares da parte de um estudante? E possivel tratar como idéntico o insucesso
num exame de um estudante que paralelamente a sua inscrigdo na universidade investiu na
preparacdo de um concurso de acesso a fungdo publica? Ou a ndo reinscricdo de um estudante
que, estando na universidade numa posicao de espera, encontra um emprego estavel que lhe
permite ganhar a sua autonomia financeira? Estas diferentes situagdes de uso do termo
“insucesso escolar” conduzem muitas vezes a colocar no mesmo quadro estatistico, portanto,
realidades diferentes do ponto de vista daquilo que se procura medir. Na mesma esteira, Alves
e colaboradores (2013), defendem que o (in)sucesso escolar ndo pode ser definido baseando-
se na sequencialidade e linearidade das trajetdrias escolares, por si s0, “incapaz[es] de dar conta
da multiplicidade de configuragdes que os percursos estudantis no ensino superior assumem”
(Alves et al., 2013, p. 132). Por isso, faz sentido interrogarmo-nos: até que ponto um abandono,
uma reprovacdo ou uma reorientagdo ¢ de fato um indicativo de insucesso escolar? Portanto,
ndo ¢ facil discernir quando ¢ que um aluno se encontra realmente em situacdo de insucesso
escolar. Talvez seja mais facil, com base na literatura, mencionar alguns indicadores que nos

ajudam a identificar os alunos em situacao de (in)sucesso escolar.

1.3. Principais indicadores do (in)sucesso escolar no ensino superior

Os indicadores tradicionais do insucesso escolar costumam ser a repeténcia e o abandono
escolar sem as competéncias e o respetivo diploma, a reorientacdo para cursos que nao oferecem
reais oportunidades, mal-estar dos estudantes nas instituigdes de ensino superior que se traduz
na agressividade, no desinteresse, na violéncia e na delinquéncia (Cortesdo & Torres 1990;
Delors et al., 1998). Pinto, Delgado e Martins (2015) acrescentam ainda a estes indicadores a
incapacidade de mobilizagdo dos conhecimentos adquiridos para resolu¢do de problemas apds
a conclusdo da escolaridade. Em contrapartida, os indicadores do sucesso escolar podem ser: o
éxito em termos de aprendizagem, bons resultados escolares, transicao de classe/ano escolar,
adaptag@o no ensino superior, permanéncia na universidade, esfor¢o, motivagao e interesse nos

estudos, satisfacdo (Araugjo, 2017) (Figura 3).
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Figura 3 - Indicadores de sucesso e insucesso escolar

Fonte: Autor.

Depois desta abordagem inicial sobre os conceitos de (in)sucesso escolar, abandono escolar,
reorientagdo, retencdo e principais indicadores do (in)sucesso escolar no ensino superior,

importa agora situar historicamente o surgimento da problematica do (in)sucesso escolar.

1.4. A emergéncia da problematica do (in)sucesso escolar

Ao abordarmos a tematica da emergéncia da problematica do insucesso escolar, ¢ fundamental
salientar que até ao século XVIII a escola estava reservada as grandes familias, era um
privilégio da nobreza, do clero e da burguesia, e neste sentido o insucesso ndo podia vir sendo
de criancas e jovens originarios destas mesmas familias que almejam progredir, seguir longos
estudos e que por dificuldades de varia ordem ndo o conseguiam (Crahay, 1999; Piletti & Piletti,
2005).

Kahn (2011) fala de modo interessante da relatividade historica do sucesso e insucesso escolar.
Partindo de conhecimentos histdricos sobre a organizagdo do curriculo escolar na Europa a
partir do século XV, nos colégios dirigidos pela Congregacao dos Irmados da Vida Comum,
mais precisamente na Holanda, este autor procura situar o problema do insucesso escolar. E
nestes colégios que se faz uma primeira experiéncia de organizagao de alunos com as mesmas

idades para receber o mesmo ensino. Ou seja, a organiza¢do curricular atual ¢ recente, na
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antiguidade e na Idade Média, cada um aprendia mais ou menos de forma livre, sem um sistema
organizado das aprendizagens. Nao havia turmas de alunos, com as mesmas idades, juntando-
se para receber um ensino comum. Na idade Média, nas universidades, encontravam-se
estudantes com idades muito dispares, o conteudo das aprendizagens era diverso, que hoje
poderiamos colocar no ensino primdrio € no ensino secundario, o tempo para a obtencao de dois
diplomas era bastante longo, sem precisdo de degraus a subir. Como se pode ver, o ensino era
organizado de modo diferente do que se faz hoje na maior parte das escolas e universidades,
com um curriculo sistematizado, a ser concretizado ao longo de varios anos. No século XVII
os Irmaos das Escolas Cristas organizam escolas para as familias desfavorecidas e estabelecem
um sistema de divisdes, com um agrupamento de alunos por niveis. Mas, ¢ no século XVIII que
esta organizacdo se generaliza. No século XIX fazem-se corresponder aos degraus sucessivos
do cursus as idades normais que os alunos deverdo ter para atingi-los. Os grandes movimentos
coloniais no século XIX fazem deste sistema um modelo quase universal*. Note-se que ¢ nesta
fase (século XVIII-XIX) que se tornou visivel e institucionalizou o curriculo como um canon

formalmente partilhado (Roldao, 2013). Ou seja,

O curriculo constitui o nucleo definidor da existéncia da escola. A escola constituiu-se
historicamente como institui¢ao quando se reconheceu a necessidade social de fazer passar um
certo nimero de saberes de forma sistematica a um grupo ou sector dessa sociedade. Esse
conjunto de saberes a fazer adquirir sistematicamente constitui o curriculo da escola. Conforme
tém evoluido as necessidades e pressdes sociais e, consequentemente, os publicos que se
considera desejavel que a acdo da escola atinja, assim o contetido do curriculo escolar tem
variado — e continuard a variar. (Rolddo, 2013, p. 132)

Na otica de Kahn (2011), este novo modelo de organizagdo pedagdgica arrasta consigo
consequéncias profundas na escola. Se no passado o ensino era livre, sem controlo, podendo
cada um aprender a sua guisa, agora o ensino ¢ planificado de maneira uniforme para todos os
alunos. Cada degrau constitui uma etapa que o estudante devera ultrapassar na mesma ordem
que os seus pares. A planificagdo uniforme impde um novo ritmo de aprendizagem. Assim,
pode-se planificar o que os alunos devem aprender num ano, em cada més, semana e, para

certas institui¢cdes, em cada minuto. Aqui, verifica-se que o que se impde nao ¢ simplesmente

4 De acordo com Machado e Alves (2014), € no século XIX que se expande a ideia de que a educacdo tem um
papel importante no desenvolvimento de uma sociedade menos desigual e se defende que ela deveria deixar de ser
um privilégio sé de alguns para ser um direito aberto a todos. O ensino era tido, pois, como um bem que deveria
ser universal. Contudo, esta universalidade comegou apenas por ser defendida para a escola primaria, o ensino
elementar. O ensino primario para todos e os restantes niveis para alguns. (p. 5) (negrito dos autores).
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as etapas de aprendizagem, mas também o tempo para percorrer cada uma delas e o ritmo de
aprendizagem.

Acompanhando ainda Kahn (2011), ¢ a fixacdo de um tempo uniforme para cada etapa de
aprendizagem que provoca as diferengas entre os alunos e leva a etiquetar “em dificuldade” os
alunos que ndo progridem ao mesmo ritmo que os outros. Portanto, podemos dizer que ¢ a
forma de organizacdo da escola, com as etapas a percorrer num tempo uniforme que cria as
condi¢des para que alguns alunos obtenham o insucesso escolar. E em relagdo a uma norma
temporal que se pode falar no contexto escolar, de sucesso e insucesso escolar. A norma ¢
uniforme, mas ao mesmo tempo individual, pois, ela faz aparecer frequentemente as diferengas
(e lacunas) entre o que ¢ capaz de fazer um individuo e o que os outros sdo capazes de fazer.
Os alunos j& ndo sdo caraterizados de forma espontinea, mas em func¢do dos seus niveis de
sucesso relativamente a norma fixada pela escola. Esta caraterizagdo escolar, repousando nas
comparagoes de performances, tende a ser formulada em termos de auséncia/ falta: falta de
motivagdo, falta de esforgo, falta de atengdo. Ou seja, como referem Abreu, Santos, Leitdo,
Paixao e Fernandes (1983), o insucesso escolar ¢ visto numa perspetiva de “défice” individual.
Com a aceleracao do processo de massificacdo e obrigatoriedade da escolaridade, provocados
pelos avangos registados, fundamentalmente, no pds II* Guerra Mundial, onde o realce vai para

a adogdo pelas Nagdes Unidas da Declaragio Universal dos Direitos Humanos em 1948°, e

5 Muitos acontecimentos contribuiram para a massificagdo, democratizagdo do ensino e, por conseguinte, ainda
que indiretamente, para uma maior preocupacdo com a questdo do insucesso e abandono escolar. Dentre eles
destacamos os seguintes:

- 1789 — Revolugdo francesa. Podemos considerar que a revolugdo francesa, com influéncias do iluminismo, deu
um novo e grande impulso a educacdo escolar. “A partir dai e das revolugdes liberais que nos diversos paises
europeus foram derrubando os antigos regimes, foi-se desenvolvendo a ideia de que & educagdo competia um papel
fundamental no progresso e na harmonia social: em vez de ser um privilégio concedido a alguns deveria ser um
direito aberto a todos” (Fernandes, 2001b). Mas, de facto, s6 mesmo no século XX, apos a II* Guerra Mundial, a
educacdo serd universal e obrigatoria.

- 1948 — Declaracdo dos Direitos Humanos. Com a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos cresceu
consideravelmente a ideia do direito a educagdo para todos. A educacdo deixa de ser um privilégio das grandes
familias para ser um direito e uma obrigacdo de e para todos, como se pode ler no artigo 26 da mesma Declaracdo:
1) Todo ser humano tem direito & instrugdo. A instrucdo sera gratuita, pelo menos nos graus elementares e
fundamentais. A instrugdo elementar sera obrigatdria. A instrucao técnico-profissional sera acessivel a todos, bem
como a instrucdo superior, esta baseada no mérito; 2) A instru¢do sera orientada no sentido do pleno
desenvolvimento da personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas
liberdades fundamentais. A instrugdo promovera a compreensao, a tolerancia e a amizade entre todas as nagdes e
grupos raciais ou religiosos, e coadjuvara as atividades das Nagdes Unidas em prol da manutengdo da paz; 3) Os
pais t€m prioridade de direito na escolha do género de instru¢do que sera ministrada a seus filhos. A interpretagao
deste artigo 26 despoleta uma série de documentos orientadores que dardo mais impulso a tese de escolarizagdo
universal e sucesso dos alunos.

- 1949 — Organizagdo da 1° Conferéncia internacional da educagdo de adultos, em Elsinore, na Dinamarca, a qual
se seguiram outras conferéncias internacionais de educagio de adultos: 1960 — Montreal, Canada; 1972 — Toquio,
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Japao; 1985 — Paris, Franga; 1997 — Hamburgo, Alemanha; 2009 — Brasilia, Brasil (Ireland & Spezia, 2014).

- 1959 — Declaragdo dos Direitos da Crianga. Reforga a tese do acesso, gratuitidade e obrigatoriedade da escola
para todos, pelo menos o ensino elementar.

- 1965 — Papa Paulo VI. Declaragdo Gavissum Educationis. Este documento manifesta, por intermédio da igreja
catodlica, a preocupacdo mundial em torno do direito universal a educag@o. Logo no seu n° 1, diz o seguinte:

Todos os homens, sem discrimina¢do de raga, de condigdo social ou de idade, porque dotados da
dignidade de pessoa, tém o direito inaliendvel a uma educacdo que corresponda ao proprio fim,
acomodada a propria indole, a diferenca de sexo, a cultura e as tradi¢des patrias e, a0 mesmo tempo,
aberta a unido fraterna com os outros povos, de modo a promover a unidade e a paz na terra. A verdadeira
educagdo, porém, propde-se a realizar a formagao da pessoa humana em ordem ao seu fim ultimo e,
simultaneamente, o bem das sociedades em que o homem se insere como membro ¢ em cujas
responsabilidades tera parte ativa logo que se torne adulto.

- 1966 - O relatorio de Coleman, Hopkins, Campbell, Hobson, McPartland, Mood, Weinfeld ¢ York com a
conclus@o polémica de que a escola ndo faz grande diferencga nas aprendizagens, sendo a familia o fator mais
determinante do sucesso escolar dos alunos.

- 1971 — Uma sociedade sem escolas. Trata-se de uma obra de Ivan Illich que marcou o inicio da década de 1970,
e que questiona o sentido das aprendizagens da escola. Este autor propde uma sociedade sem escolas. As pessoas
ndo precisam de escolas para aprender a trabalhar ¢ a conviver com os outros (Illich, 1971).

- 1972 — Faure e colaboradores. Aprender a ser. Este documento da Unesco parte de uma analise critica da
educagdo em 23 paises e propoe linhas de orientagdo para a educagdo do futuro que terd no centro das atengdes a
ciéncia, as tecnologias e a inovagdo. Ele coloca um acento ténico em nog¢des como a educagdo permanente € a
cidade educadora.

- 1972 — Jencks e colaboradroes defendem a mesma tese do relatorio de Coleman e colaboradroes, schools no
make a diference. “O sucesso escolar ¢ determinado, em grande medida, pelas circunstincias familiares em que o
aluno vive; todos os outros aspetos tém uma importancia secundaria e, até, irrelevante” (Lima, 2008, p. 17).

- 1973 — Coleman, Pettigrew, Sewell e Pullum reafirmam as mesmas teses sobre o papel preponderante do meio
familiar no sucesso escolar do aluno.

- 1980, 90 — Emerge o movimento das escolas eficazes em reagao aos estudos de Coleman e colaboradores (1966,
1973), Jencks e colaboradores (1972) e outros. Este movimento, tendencialmente, prova a partir de evidéncias
empiricas, a possibilidade de a escola poder fazer a diferenca (schools make a diference) e divulga uma série de
fatores que ajudam a melhorar as aprendizagens dos alunos (Teddlie, & Stringfield, 1993; Sammons, Hillman &
Mortimore, 1995).

- 1985 — Isambert-Jamati, publica um artigo intitulado Quelques rappels de I’émergence de I’échec scolaire comme
un probleme social, considerado por muitos autores, sobretudo em Franga, como uma 1* abordagem sistematizada
sobre a problematica do insucesso escolar.

- 1989 — Convengdo sobre os Direitos da Crianga. Reitera o acesso, a gratuitidade e obrigatoriedade do ensino
elementar. Encoraja a organizacdo de diferentes sistemas de ensino secundario, geral e profissional, tornando-os
acessiveis a todos.

- 1990 — Jomtien (Tailandia). Educacdo para Todos (EpT). Satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem
(Unesco, 1990).

- 1994 — Declarac¢do de Salamanca sobre a educagdo especial.
- 1996 — Delors e colaboradores. Educagdo — Um tesouro a descobrir. Relatorio para a Unesco da Comisséo

Internacional sobre Educagao para o século XXI. Trata-se de um documento, do nosso ponto de vista, um auténtico
hino a educagdo, com destaque para os quatro pilares da educag@o: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender
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concomitante, com a limitacdo do Estado em dar respostas adequadas a diversidade dos
publicos mais heterogéneos que frequentam a escola, o insucesso escolar passou a ser um
problema agudo em quase todos os sistemas educativos, suscitando nos anos de 1960, em
diversos Paises, como Estados Unidos da América (Coleman et al., 1966) e Franga (Bourdieu
& Passeron, 1964, 1970), estudos com o propdsito de encontrar explicagdes razoaveis para os
grandes desniveis em termos de rendimento académico entre os alunos mais favorecidos
socialmente ¢ os alunos desfavorecidos. Portanto, com a massificacdo € com a escolaridade
obrigatoria® o problema do insucesso deixa de ter como foco os alunos das grandes familias,
acabando por se vir a concentrar nos alunos oriundos de familias mais desfavorecidas e com
baixo nivel escolar. A questdo ¢ vista agora do ponto de vista da igualdade de oportunidades e
da justica social. “La non réussite des enfants [et des jeunes] peut étre vécue comme une
calamité et souvent comme une injustice” (Champagnol, 1986, p. 50).

Na opinido de Perrenoud (2000), antes “os fracassos escolares — numerosos — quase nao
suscitavam indignagdo, ndo se falava deles como um fenémeno social, que demandasse uma
acdo politica. As desigualdades de educacdo pareciam estar na ordem das coisas”. (p. 28)

(italico do autor).

a conviver juntos, aprender a ser.
- 1998 — Unesco. Relatorio Mundial da Educagdo: Professores e ensino num mundo em mudanga (Unesco, 1998a).
- 1998 — Unesco. Conferéncia Mundial sobre Educagdo Superior (Unesco, 1998b).

- 2000 — Dakar (Senegal). Educag¢do para Todos (EpT). Faz uma avaliagdo da implementacdo do pacto de Jomtien
e (re)langa novos desafios da educagdo para todos até 2015 (Unesco, 2000).

- 2001 — Estados Unidos da América. No child left behind. Trata-se de uma lei do 1° mandado de George W. Bush,
assinado pelo mesmo em janeiro de 2002, aprovada com os votos dos republicanos e dos democratas, com o
objetivo de forgar as escolas e os professores a trabalharem afincadamente na melhoria das aprendizagens e dos
resultados dos alunos, sobretudo dos mais desfavorecido (Conselho Nacional de Educagéo, 2005).

- 2005 — OECD. Teachers matter: Attracting, developing and retaining effective teachers. Este documento faz
uma referéncia explicita ao papel crucial, insubstituivel dos professores no ensino e aprendizagem dos alunos. O
mesmo documento trata ainda da necessidade de atrair professores de qualidade para o sistema de ensino (OECD,
2005a).

- 2009 — Unesco. Conferéncia Mundial sobre Educac¢do Superior. Paris.

- 2015 — Incheon (Coreia do Sul): Marco de A¢dao da Educa¢ao 2030. Este encontro, reconhece a educacdo como
principal motor do desenvolvimento humano e social (Unesco, 2015).

- 2017 — Unesco — Educacgdo para os povos e o planeta (Unesco, 2017b).

%Segundo Machado e Alves (2014), “¢ na passagem do século XIX para o século XX que se passa
progressivamente da afirmagao do direito universal a educagio escolar a obrigatoriedade da escolariza¢do” (p. 5).
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Isto permite-nos afirmar que o insucesso escolar ¢, de certo modo, um fenémeno recente.
Contudo, s6 nos anos 1960 este termo ganha maior notoriedade entre pedagogos e psicologos,
no contexto da massificacdo e democratizagao do ensino (Arenila et al., 2001; Attali & Bellier,
2007; Crahay, 1999; Isabert-Jamati, 1985). A expressdao “insucesso escolar” foi ganhando
diferentes configuracdes devido aos debates sociais, politicos e institucionais protagonizados
ao longo das ultimas décadas (Bonnéry, 2011). Mas, a génese da ideia de insucesso escolar ¢
muito mais antiga. Ela surge em torno dos conceitos de inadaptagdo escolar, de anormalidade,
debilidade mental ligeira. Dito de outro modo, o insucesso escolar ¢ transformado num conceito
da psicologia (Attali & Bellier, 2007; Best, 1996) e visto como uma patologia, embora seja
matricialmente um problema da propria estruturagdo, organizagao ¢ missao escolar.

A problematica do insucesso escolar comega a despertar a atengao ¢ a intervengdao dos
investigadores quando se constata que a escola elitista ao passar para a escola de massas nao
foi capaz de alterar significativamente a sua estrutura, os seus métodos pedagodgicos, os seus
modos de funcionamento e a sua cultura organizacional para se adaptar aos novos publicos (nao
habituados a cultura escolar hegemonica) e aos novos paradigmas mais fenomenoldgicos e
interpretativos que colocam o sujeito no centro da acdo pedagdgica. Esta desarticulagdo entre a
chegada de publicos heterogéneos e a manutencdo duma pedagogia tradicional que ensina a
todos de maneira uniforme fez com que os recém-chegados a escola comegassem a enfrentar
dificuldades, culminando com o insucesso escolar (Attali & Bellier, 2007; Champagnol, 1986;
Formosinho, 2007).

Canario (2005) afirma que, no século XX, com o fendmeno da democratizagio e a progressiva
heterogeneidade dos publicos, a escola acabou por “ser ‘invadida’ por problemas sociais que,
antes, lhe eram exteriores, colocando aos professores problemas novos e de dificil solu¢ao” (p.
122), designadamente, como referem Ferreira e Fernandes (2015), “de a todos garantir
condi¢des de igualdade de oportunidades de permanéncia e de sucesso académico” (p. 178).
Bolivar (2013) considera que as politicas de melhoria da educacao desenvolvidas pelo Estado
de bem-estar, na segunda metade do século XX, progressivamente, foram se mostrando
incapazes e pouco operativas para dar respostas aos novos desafios de um mundo mais diverso
e complexo que precisa de respostas contextualizadas e locais.

O fendmeno da massificacao trazendo para a escola novos publicos (Alarcao, 2000; Almeida,
Soares, Guisande & Paisana, 2007; Dubet, 2000, 2015; Enguita, 1989; Soysal & Strang, 1989;
Pina, 2018) fez com que muitos alunos ndo conseguissem adaptar-se ao modelo escolar

tradicional, resultando dai consequéncias negativas em termos de aprendizagens e resultados
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escolares (Cabral, 2013). Segundo Cavaco (2015), com a massificacdo e democratizagdo do
acesso a escola a selecdo dos alunos passa a ser feita durante o percurso escolar.
No contexto do ensino superior, Almeida e Soares (2004) em clara alusao a manutencao da

escola tradicional apesar da entrada de novos publicos, referem:

comenta-se que O ensino universitirio se encontra massificado. Importa clarificar que a
massificacdo existente ndo decorre diretamente do aumento verificado no nimero de estudantes,
mas do facto da universidade tentar atender a todos com as mesmas instalacdes, 0s mesmos
cursos e curriculos ou os mesmos métodos de ensino “importados” de quando respondia
satisfatoriamente a uma pequena elite social. (p. 16)

Na o6tica de Tyack e Tobin (1994), essa escola tradicional, que funciona como uma auténtica
“gramatica escolar”, tem carateristicas proprias: organizac¢ao e aulas em fun¢ao do aluno médio;
turmas imutaveis, as vezes organizada em funcdo de ciclos; os alunos aprendem da mesma
forma, no mesmo espago € a0 mesmo tempo; o curriculo tende a ser uniforme, “de tamanho
unico” (Formosinho, 2007) e fragmentado; com professores organizados por disciplinas, com

défices de cultura colaborativa e os alunos que ndo se adaptam a essa organizac¢do reprovam’.

7 Sabe-se o quanto se tem explorado e estudado o conceito de “gramatica escolar”. Sendo toda a comparagdo
sempre limitada, pensamos que esta imagem de “gramatica escolar” deve ser bem articulada para ndo ser um tiro
fora do alvo. Do nosso ponto de vista ndo ha nada permanente, estavel, que se mantenha inalteravel ao longo dos
tempos e a escola ndo seria uma excegdo. A escola ¢ mutavel. Ela ndo se mantém inalteravel. A escola constroi-se
todos os dias com biografias completamente diferentes que se somam e entrecruzam ao longo dos anos. Isto faz
com que ndo haja uma escola idéntica a outra, nem no tempo nem no espago.

As escolas diferem umas das outras. Havera certamente elementos comuns a todas elas, mas nenhuma ¢ igual a
outra (Costa, 2003). Mal interpretada, a metafora da “gramatica escolar” pode ser uma imagem irreal e iluséria da
escola, como diz Canario (2005) “qualquer imobilismo ¢ ilusério, apesar da aparente estabilidade da escola nos
dois ultimos séculos e do seu caracter refratario a mudangas deliberadas. A escola de hoje ndo ¢ a do principio do
século nem sequer a escola da "reproducao” (p. 61) descrita por Bourdieu e Passeron (1964, 1970). A escola sofreu
mutagdes que engendraram as contradi¢des estruturais e os paradoxos em que hoje se move”. Como diz Perrenoud
(1999), s6 uma visao pessimista levaria a pensar no imobilismo da escola. Lentamente... mas a escola muda, porque
as pessoas sdo seres contingentes, ndo sdo seres imutaveis, as estruturas e os modos de funcionamentos sio
alteraveis e sujeitos ao desgaste no decurso do tempo.

Todo este debate faz lembrar a discussdo entre Heraclito e Parménides sobre o “ser” e o “devir”. O ser €, € ndo
pode nao ser, porque ja é. O ndo ser ndo ¢, e nao pode vir a ser, porque ndo é. Tudo permanece como €. Nada ¢é
vir-a-ser porque o ser ¢. Nao podemos ser e ndo ser a0 mesmo tempo (Parménides). Quanto ao “devir”, Heraclito
defende que tudo ¢ vir-a-ser. Nada permanece como €. O que ja ¢, no mesmo momento em que esta sendo, ja vai
deixando de ser o que era. Ninguém pode tomar banho duas vezes no mesmo rio. No segundo mergulho o rio ndo
¢ 0 mesmo ¢ a pessoa também ja ndo ¢ a mesma. O problema do “ser” e do “devir” encontrou uma solugio
equilibrada em Aristoteles com a doutrina da matéria e forma, substancia e acidentes. A substancia (matéria) seria
o ser (imutavel), ¢ os acidentes (forma) o devir, a mudanca (Mondin, 1982). Portanto, a escola no seu nucleo duro
regista poucos mudangas, mas nos seus acidentes, na forma, as mudancas s3o inegaveis. A escola de hoje ndo ¢ a
escola do século XVIII.

O outro argumento em defesa da mutabilidade da escola sdo as mudangas socias. Cada escola ¢ filha da sua
sociedade e ela ndo fica indiferente as mudangas sociais do seu tempo. Vivemos num mundo que se define pelo
paradigma da incerteza e das mudancas rapidas no dominio tecnoldgico e cientifico e essas mudangas invadem a
escola todos os dias ndo sendo possivel que a gramatica escolar se mantenha inalteravel. Qualquer inalterabilidade
da escola ndo passaria de uma ilusdo otica. Ja dizia o poeta Luis Vaz de Camdes:

Mudam-se os tempos, mudam-se as vontades,
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O insucesso escolar decorre, pois, ndo s6 da falta de habilidades ou outros dotes da parte do
aluno (tese meritocratica), mas resulta também do disfuncionamento do proprio sistema escolar
que ndo se organizou para ensinar a todos os alunos tendo em conta as suas especificidades
socioculturais e suas necessidades académicas. Na 6tica de Barroso (2005), a escola massificou-

se sem se democratizar no sentido estrito do termo. Eis o que diz este autor:

Na verdade, a escola massificou-se sem se democratizar, isto €, sem criar estruturas adequadas
ao alargamento e renovacao da sua populacdo e sem dispor de recursos ¢ modos de agdo
necessarios e suficientes para gerir os anseios de uma escola para todos, com todos e de todos.
Verifica-se, assim, um claro desfasamento entre a “oferta” escolar que conserva, no essencial,
uma organizagdo pedagogica criada para publicos homogéneos, recrutados e selecionados em
grupos sociais restritos, e uma “procura’ escolar de largo espectro social, composta por publicos
heterogéneos (do ponto de vista cultural, social, académico) e com interesses muito divergentes.
Esta contradigdo ¢ responsével pela perda de sentido do trabalho pedagogico (entre o desejo de
instruir, a necessidade de educar e a utilidade de estudar), quer para alunos quer para
professores, e pelo agravamento de conflitos e situagdes de rutura no quotidiano escolar, em
particular na sala de aulas. (p. 177)

Na mesma esteira, referindo-se ao caso concreto do ensino superior portugués, Almeida e

Vasconcelos (2008) afirmam que a

expansao quantitativa ndo foi acompanhada da necessaria qualidade em termos do que poderia
assumir-se como Ensino Superior, refletindo-se sobretudo numa elevada massificagdo e grande
heterogeneidade da populagdo discente (em boa parte também patente nalguma massificagdo
dos docentes face ao recrutamento de profissionais menos qualificados ou face ao recurso a
académicos que partilhavam atividade docente por duas e mais institui¢des). Alunos muito
heterogéneos nas suas capacidades, conhecimentos, motivagdes e expetativas acederam a um

Muda-se o ser, muda-se a confianga:
Todo o mundo ¢ composto de mudanga,
Tomando sempre novas qualidades.

Continuamente vemos novidades,
Diferentes em tudo da esperanga:

Do mal ficam as magoas na lembranga,
E do bem (se algum houve) as saudades.

O tempo cobre o chio de verde manto,
Que ja coberto foi de neve fria,
E em mim converte em choro o doce canto.

E afora este mudar-se cada dia,
Outra mudanca faz de mor espanto,
Que ndo se muda ja como soia.

Quer queiramos quer nao a escola do século XXI ndo ¢ a escola do século XVIII. Talvez se tenha alterado pouco,
admitamos, mas ela ndo € com certeza a mesma.
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Ensino Superior tradicional, elitista nas suas praticas de ensino e pouco sensivel as mudangas
em curso. Pensamos, por isso, estarmos face a um primeiro fator explicativo das taxas elevadas
de insucesso e de abandono académicos, com prejuizos claros em termos individuais, familiares
e sociais. (p. 24)

Este desfasamento entre uma oferta educativa confecionada para alunos homogéneos, de elite,
e a admissdo e presenga na escola de publicos diversos, heterogéneos, acompanhadas da
manuten¢do de uma cultura escolar tradicional que “ensina a todos como um s6” (Formosinho,
2001, 2007) tem contribuido para a desadaptagdo, para a reproducao das desigualdades, o
insucesso e abandono escolar dos alunos no ensino primario, secundario e superior (Attali &
Bellier, 2007; Romainville, 2000). Podemos dizer que “se democratizou mais o acesso que as
reais condi¢des de sucesso no Ensino Superior, o que também acompanha bastante bem a
realidade portuguesa nos niveis anteriores de educagdo (Ensino Bésico e Secundério)” (p. 24).
Assim sendo, Champagnol (1986) ¢ de opinido que o problema do insucesso foi-se revelando
pertinente ao longo dos ultimos anos devido a trés fatores: a massificagdo que alarga a
escolaridade a todos, a elevagdo progressiva da idade de conclusdo do ensino obrigatorio e,
finalmente, a diminuigdo da tolerancia ao insucesso escolar. Este ultimo fator acaba por ser o
mais importante de todos. Seletiva, de mais a mais, a escola passou a tolerar menos os casos
de insucesso.

Este tipo de massificacdo escolar carrega consigo, quase de modo automatico, uma dispersado e
incerteza nas probabilidades de sucesso de todos os alunos. Quando todo o mundo ¢ obrigado
a frequentar a escola, todos vao, alguns obtém sucesso, outros mais ou menos, alguns ainda
menos ¢ ha outros que ndo conseguem mesmo obter algum sucesso nos moldes em que a escola
o requer e promove. O aumento da duragdo da escolaridade obrigatoria acarreta as mesmas
consequéncias: um crescimento da dispersdo em termos de (in)sucesso. Portanto, as grandes
diferencas nas possibilidades de sucesso escolar entre as familias de uma populagdo nao
selecionada torna-se, praticamente, num fato inevitavel (Champagnol, 1986).

Para Attali e Bellier (2007) “bien que la massification soit défendue afin d’assurer 1’égalité de
tous devant I’école, force est de constater qu’elle ne suffit pas a établir 1’équité entrainant par
conséquent dans son sillage I’échec de plus en plus d’éleves”. (p. 48)

Segundo Champagnol (1986), diante desta exigéncia do ensino massivo e obrigatorio surgem
dois sistemas de referéncias, duas normas, que serdo rapidamente incompativeis: a norma de
valor e a norma de sucesso. Para este autor:

- anorma de valor fixa o que, num determinado momento, a sociedade acredita ser necessario

ser ensinado aos alunos. O ideal ¢ que os alunos saibam o maior niimero de coisas possiveis e
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de maneira aprofundada. Esta norma diz respeito, nomeadamente, a defini¢do de programas
curriculares e a fabricagdo dos livros. Na norma de valor podemos falar de uma tendéncia
maximalista;

- anorma do sucesso diz respeito, concretamente, ao sistema de avaliacao. A avaliagao tem um
estatuto ambiguo. Por um lado, ela tem a fun¢do de averiguar a realizagdo do programa, os
conhecimentos adquiridos pelos alunos. Por outro lado, pelo facto das diferengas inevitaveis no
sucesso de todos os alunos, a obtencao de um mesmo nivel para todos os alunos mostra-se
impossivel. E necessario entdo fixar um nivel, um critério, acima do qual se estima que os
objetivos do programa foram satisfeitos, o que corresponde ao sucesso, e abaixo do qual se
estima ndo satisfeitos os objetivos, o que corresponde ao insucesso. A pressao para 0 maximo
de sucesso (quanto ao nimero de alunos) leva a colocar o critério o mais baixo possivel. A
norma do sucesso ¢ forgosamente uma norma minimalista. O efeito conjugado das duas normas,
uma tirando para o alto e outra para baixo, faz com que o ponto de equilibrio seja regulado em
torno de um valor mediano. Globalmente, ¢ isto que faz com que alguns tenham sucesso e
outros ndo. E a tal regra da exigéncia média. Neste sentido, o sucesso ou insucesso dependera
muito da populagao estudantil. Certamente que para os alunos mais favorecidos o esfor¢o para
atingir o valor mediano nao serd o mesmo comparado com os seus pares mais desfavorecidos.
Ou seja, o sucesso diferencial na escola ¢ um fendmeno naturalizado. E ele persistira enquanto
continuarmos a ter uma unica regra da exigéncia média ajustada a toda a populacdo estudantil,
que no fundo, estd mais ajustada ao “aluno médio”. Colocar a barra mais abaixo para os alunos
desfavorecidos levaria a escola a vincar ainda mais as desigualdades sociais. O mais razoavel
para os alunos e para a sociedade seria, talvez, definir ndo apenas um, mas varios tipos de
sucesso escolar desde o ensino fundamental.

Ao definir a obrigatoriedade escolar e ao prolongar a sua duragdo, a sociedade e o Estado
obrigam-se a criar as oportunidades educativas mais adequadas a cada aluno, certos de que a
heterogeneidade sociocultural habita a escola. Em vez de uma norma rigida e burocratica
imposta a todos, seria de potenciar uma educagdo escolar que ajudasse cada aluno a aceder ao
conhecimento e ao seu desenvolvimento, extraindo o melhor de si mesmo (educere), com o
apoio de equipas pedagogicas escolares, das familias e da sociedade. A esse propdsito, Zabalza
(2006) refere que um dos métodos correntes de determinagdo das classificagdes dos estudantes
no ensino superior depende da comparacao de uns estudantes com os outros (referéncia a
norma), em vez de comprovar se a aprendizagem de uma pessoa cumpre ou ndo os objetivos
(referencia a um critério). No primeiro caso nao h4 uma relagdo intrinseca entre o que se ensino

€ 0 que se pde a prova.
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1.5. O (in)insucesso escolar no 1° ano dos cursos de licenciatura em engenharia

1.5.1. Estudos sobre o (in)sucesso escolar no 1° ano do ensino superior em Angola

Como ja dissemos, a democratizagdo das sociedades e do ensino no século XX trouxe como
consequéncia a massificagdo do ensino nos varios niveis do sistema escolar. No ensino superior
esta realidade ¢ manifesta através da presenga de um publico cada vez mais crescente e
heterogéneo e duma universidade que se mostra algo desadaptada para acompanhar alunos com
perfis socioecondmicos, culturais e académicos diferenciados, com ritmos de aprendizagem
muito singulares e alguns até apresentando percursos escolares marcados pelo fendmeno do
insucesso escolar.

Em Angola existem poucos estudos sobre o ensino superior e menos ainda trabalhos que
retratem o fendémeno do insucesso escolar neste subsistema de ensino. Existem, sim, algumas
reflexdes e referéncias em torno desta problematica. As poucas investigacdes existentes sobre
o ensino superior em Angola, muitas delas teses de doutoramento e dissertagdes de mestrado
defendidas no exterior do Pais, com destaque para Portugal, tém-se debrucado sobre tematicas
relacionadas com o ensino superior mas sem uma grande incidéncia sobre a problematica do
insucesso escolar. A titulo de exemplo temos os trabalhos de Kajibanga (2000), o “ensino
superior € a dimensao cultural do desenvolvimento™; a tese de doutoramento de Silva (2004a)
“o burocratico e o politico na administragdo universitaria”; a pesquisa de Silva e Mendes (2011)
sobre “a avaliag@o institucional e regulagdo estatal das universidades em Angola”; o trabalho
de Carvalho (2013) intitulado “a evolucdo e crescimento do ensino superior em Angola”,
corrente na qual se inscrevem também os trabalhos de Liberato (2012, 2014, 2019); a tese de
doutoramento de Manuel (2013) sobre “as cultura(s) organizacional(ais) da universidade: a
tomada de decisdes para o provimento da carreira docente na universidade ptblica de Angola”;
a tese de doutoramento de Elias (2014) sobre “o bem-estar no ensino superior: processo de
ajustamento dos estudantes angolanos™; a dissertacao de mestrado de Ditutala (2015) sobre o
“abandono escolar no ensino superior: estudo de caso do Instituto Politécnico Metropolitano de
Angola”; a tese de doutoramento de Kandingi (2016) sobre “a expansao do ensino superior em
Angola”; a pesquisa sobre o “programa de intervencdo sobre métodos de estudo no ensino
superior angolano (PIME-ESA)”, tese de doutoramento de Mendes defendida na Universidade
de Aveiro em 2017; e mais recentemente a tese de doutoramento de Menezes (2018) sobre “o

ensino superior em Angola: financiamento e acessibilidade”. Dito isto, hd que admitir que o
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estudo sobre os fatores determinantes do (in)sucesso escolar no 1° ano do ensino superior nos
cursos de engenharia constitui uma novidade e um campo bastante vasto a desbravar.

E verdade que aos poucos véo surgindo alguns estudos exploratorios sobre o (in)sucesso escolar
no 1° ano do ensino superior entre os quais podemos mencionar os trabalhos de Tumbula e
Alves (2016), Tumbula e Azevedo (2017).

O estudo de Tumbula e Alves (2016), usando uma metodologia qualitativa, procurou captar,
através da técnica da entrevista, a percecao de uma aluna e de um professor, de uma instituigao
de ensino superior privada de Angola, sobre as causas do insucesso escolar no 1° ano da
universidade, ao que se concluiu que as causas do insucesso escolar incidem sobre os alunos,
os professores e as institui¢gdes de ensino superior.

No que diz respeito a perce¢ao da aluna sobre os fatores determinantes do insucesso escolar
assinalou-se como causa do insucesso escolar a ma preparacao dos alunos no ensino primario
e secundario e a longa paragem que enfrentam os alunos antes de ingressar no ensino superior
por falta de vagas nas instituicdes de ensino superior publicas e devido a falta de financiamento
para suportar os estudos superiores no ensino privado. Ilustramos o depoimento desta aluna

com insucesso escolar no 1° ano da universidade:

No nosso Pais é costume os alunos terminarem o médio e ficarem varios anos impossibilitados
de ingressar o ensino superior. Durante este tempo alguns aproveitam trabalhar e outros ficam
em casa, sem acompanhamento nenhum, e quando conseguem entrar na universidade, parecem
pessoas que nunca estudaram e ai comecam os problemas de insucesso escolar... por outra, ha
professores que ndo veem que tém de partir das bases, uma vez que existem na sala de aulas
alunos que ficaram muitos anos sem estudar. Eles vao logo para o objetivo. Se calhar, o aluno
ndo viu aquela matéria, ndo tem nogdes de base e ai tudo fica muito complicado. Como resultado
sd0 as negativas, a desmotivagdo e a vontade de desistir. E outra das causas sdo as questoes
financeiras. As questdes financeiras dificultam muito. Eu, nesse caso, posso falar da minha
propria experiéncia. Estou a passar por uma situagdo muito delicada. Acabei de perder os meus
pais num acidente e ja ndo sei como vou continuar a estudar porque era 0 meu pai quem pagava
a minha universidade. Neste momento corro o risco de parar novamente de estudar... ¢ isso
desmotiva bastante.

Quanto ao fator-professor foram feitas referéncias a méa qualidade de alguns professores, as
metodologias de ensino praticadas pelos professores que dificultam ainda mais a aprendizagem
dos alunos, ndo atendendo as necessidades individuais de cada aluno. E por Gltimo, a institui¢ao
de ensino superior foi apontada como outra causa do insucesso na medida em que ela nio vela
pela formagdo pedagdgica dos seus professores, ou ainda quando permite que estejam na
mesma sala de aulas um elevado niimero de alunos, o que leva a questionar a qualidade do

ensino, a pertinéncia e a justi¢a das avaliagdes.
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Do ponto de vista das solugdes para o problema do insucesso escolar no 1° ano da universidade
o mesmo estudo exploratorio sugere a criacdo de servigos de apoio aos alunos em situacao de
insucesso escolar, a tutoria, o trabalho com os alunos em laboratorios e estudos estatisticos
simples para mostrar o papel crucial da matematica no quotidiano das pessoas.

Em Angola, Tumbula e Azevedo (2017) analisando resultados escolares do ano letivo 2015 do
1° ano de engenharia mecanica de uma universidade publica, concluiram que havia no final do
ano em analise uma taxa de insucesso escolar a rondar os 40%. Este indicador demonstra o
quao ¢ dificil para os alunos que acabam de entrar na universidade transitar do 1° para o 2° ano
do ensino superior nos cursos de engenharia em Angola. Na mesma senda, de acordo a analise
feita ao Relatério Anual do Departamento de Ciéncias Tecnoldgicas e Engenharias de um
Instituto Politécnico de Angola, concluimos que os indices de insucesso escolar nos cursos de
engenharia sdo elevados (Instituto Superior Politécnico Metropolitano de Angola, 2018). O
Quadro 1 mostra uma tendéncia de maiores niveis de insucesso escolar no 1° ano do ensino
superior. A medida que se progride nos anos de estudos o insucesso tende a reduzir e, nalguns

casos, no ultimo ano a percentagem de sucesso chega aos 100%.

Quadro 1 - Aproveitamento dos alunos por curso no 2° semestre de 2018

Curso/ano curricular Total de avaliados Aptos Naio aptos % Aptos

Eng. Informatica 118 67 51 57%
1° ano 71 36 35 51%

2° ano 32 18 14 58%
3°ano 16 13 3 83%
Ciéncias da computacio 129 69 60 53%
1° ano 68 25 43 37%

2° ano 17 9 8 48%
3°ano 15 11 4 75%

4° ano 29 24 S 835
Engenharia civil 124 66 58 53%
1° ano 49 16 33 33%

2° ano 24 11 13 45%
3°ano 24 18 6 83%

4° ano 13 7 6 57%
5° ano 14 14 0 100%
Eletronica e 263 169 94 64%

telecomunicagdes

1° ano 87 48 39 56%

2° ano 71 35 36 43%
3°ano 36 30 6 85%

4° ano 29 19 10 66%

5° ano 40 37 3 94%
Geologia e minas 315 165 150 52%
1° ano 133 58 75 44%

2° ano 66 35 31 54%
3°ano 53 21 32 39%

4° ano 39 27 12 70%
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5°ano 24 24 0 100%

Planeamento regional e 36 24 12 67%
urbano

1° ano 12 7 5 57%

2° ano 8 6 2 74%

3°ano 16 11 5 70%

TOTAL 1222 712 510 59%

Fonte: Adaptado do Relatorio Anual de uma instituicdo de ensino superior de Angola, 2018.

A média de sucesso escolar (aptos) no 1° ano na institui¢do de ensino superior em analise ¢ de
46%, o que significa que a média de insucesso escolar ¢ muito elevada. A Figura 4 permite

estabelecer um ranking sobre os indices percentuais de insucesso nos diferentes cursos.

Indices de sucesso escolar no 1° ano
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Figura 4 - Indice de sucesso escolar no 1° ano de engenharia

Fonte: Adaptado do Relatério Anual de uma institui¢do de ensino superior de Angola, 2018.

Deste modo, constata-se que o curso de construcao civil com cerca de 33% de aproveitamento
escolar parece ser o curso com maior indice de insucesso escolar no 2° semestre do 1° ano de
engenharia, no ano letivo de 2018. E logo a seguir esta o curso de ciéncias da computagdo com
37%. Dito de outra maneira, nos cursos que acabamos de citar mais de 60% dos alunos nao
conseguiu obter sucesso no 1° ano da universidade em 2018. O curso de planeamento regional
e urbano e o curso de eletronica e telecomunicacdo, com 57% e 56%, respetivamente,
registaram os maiores indices de sucesso no 1° ano de engenharia em 2018.

Apesar de nao se focarem diretamente no (in)sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia

gostariamos de nos referir brevemente aos trabalhos de Ditutala (2015), Kandingi (2016),
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Mendes (2017) e Menezes (2018) que desenvolveram temadticas interessantes e que nos ajudam
de algum modo a perceber alguns fatores que podem estar na base do (in)sucesso escolar no
contexto do ensino superior angolano.

Ditutala (2015), por exemplo, investigou sobre o “abandono escolar no ensino superior: estudo
de caso do Instituto Superior Politécnico Metropolitano de Angola”, cujas conclusdes indicam
como causas do abandono escolar, em primeiro lugar, as dificuldades financeiras dos alunos e
suas familias, em segundo lugar a dificuldade de integracdo na instituicdo de ensino superior
por falta de adaptacdo ao curso resultante do facto de muitos alunos nao estarem matriculados
no curso da 1% op¢do e devido aos projetos pessoais e familiares que chocam com o projeto de
continuidade dos estudos (por exemplo o casamento), e por fim, as constantes mudangas de
instituicdo de ensino superior e curso justificadas, em alguns casos, com a acumulagdo de
dividas dos alunos para com as institui¢des de ensino superior que frequentam. O mesmo estudo
de Ditutala revela que a taxa de sucesso escolar varia entre os 50 a 60%, uma vez que na
instituicao estudada, as taxas de aprovacao registadas foram de 68% em 2010, 50% em 2011 ¢
59,82% em 2013. Quanto as taxas de sobrevivéncia, a distribuicdo por ano curricular revela
uma perda enorme de estudantes ao longo da formagao, sendo 32% no 1° ano, 26% no 2° ano,
20% no 3° ano, 15% no 4° ano e 7% no 5° ano (Ditutala, 2015). Estes dados revelam, assim,
que o indice de abandono escolar é maior nos primeiros anos da universidade. A medida que se
avanga para o final do curso diminuem as probabilidades dos alunos abandonarem a institui¢ao
de ensino superior. De acordo com esta autora os cursos de ciéncias humanas possuem menos
estudantes e apresentam maiores taxas de aprovacao. Segundo a autora, isto pode significar que
os cursos com melhores taxas de aprovagdo sdo cursos com menos procura, o que pode levar a
concluir que nestes cursos a integracdo dos estudantes seja também mais positiva relativamente
aos demais cursos que registam maior nimero de estudantes matriculados como ¢ caso das
engenharias.

Kandingi (2016), por sua vez, ao falar da “expansdo do ensino superior em Angola”, faz alusao
ao esforco de investimento feito pelas familias na formacgao superior dos seus filhos, chegando
mesmo a entregarem a quase totalidade do ordenado, o recurso aos empréstimos, porque
consideram os estudos como um investimento com retorno para o diplomado e para a propria
familia. Por outro lado, o mesmo estudo da conta do facto curioso de as familias ndo se
importarem muito com a escolha da institui¢do e do curso de frequéncia, sendo o mais
importante para as familias ver o filho a frequentar uma institui¢do de ensino superior. Ora, este

pode ser um indicador importante na analise do (in)sucesso escolar dos alunos no ensino
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superior uma vez que em Angola muitos alunos, € ndo sdo poucos, nao entram na instituicdo de
ensino superior que escolheram e em muitos casos também ndo entram no curso da sua 1? opgao.
Mendes (2017), ao falar do “programa de intervengdo sobre métodos de estudo no ensino
superior angolano” (PIME-ESA), retrata de alguma forma a dificuldade sentida pelos alunos
do 1° ano na gestao e organizagao do tempo de estudo e na utilizagdo de metodologias de estudo
que promovem o sucesso escolar. Para esta autora “a gestdo do tempo e a organizagao diaria da
area de estudo, assim como a manifestacdo da procrastinacao, surgem como sendo 0s maiores
desafios ao estudo” (p. 168). Pelo que a mesma autora conclui que os alunos do 1° ano da
universidade “ndo apresentam planos de métodos de estudo bem delineados, pois se encontram
num processo de transi¢do a uma nova realidade académica” (p. 168).

O trabalho de investigagdo de Menezes (2018) sobre o “ensino superior em Angola:
financiamento e acessibilidade” sustenta a tese de que as condi¢des socioecondmicas e o capital
cultural tém influéncia significativa na escolha da institui¢ao de ensino superior € do curso por
parte dos alunos e suas familias. Como veremos ao longo desta investigacao, as condigdes
socioeconomicas, o capital cultural entre outros, sdo também variaveis importantes na analise
dos fatores determinantes do (in)sucesso escolar no 1° ano da universidade.

Nos itens que se seguem procuramos, identificar na literatura que fatores sao determinantes no
(in)sucesso escolar dos alunos no 1° ano da universidade, essencialmente nos cursos de
engenharia que constitui o substrato desta investigacdo. Para tal, vamos analisar numa primeira
fase, os fatores de insucesso escolar relativos ao professor e, numa segunda fase, os fatores de

insucesso escolar relativos ao aluno.

1.5.2. Estudos internacionais sobre o (in)sucesso escolar no 1° ano dos cursos de

engenharia

A nivel internacional, nas ultimas décadas, t€ém surgido vdrias investigagdes em torno do
(in)sucesso escolar no ensino superior sobretudo no 1° ano, considerado o ano de sele¢do dos
mais capazes, o mais critico em termos de dificuldades de adaptacdo e resultados escolares
(Alarcao, 2000; Almeida, 2007; Almeida et al., 2007; Almeida & Vieira, 2008; Araujo et al.,
2016; Bento & Mendes, 2007; Buve, 2000; Clercq, 2017; Commission
européenne/EACEA/Eurydice, 2015a; Costa, Aratjo, Gongalves & Almeida, 2013; Cravino,
2004; Freitas, Raposo & Almeida, 2007; Jama, Mapesela & Beylefeld, 2008; Lambert — Le
Meneur, 2012; Laya, 2011; Leclercq & Parmentier, 2011; Lencastre et al., 2000; Morlaix &
Suchaut, 2012a, 2012b; Pirot & Ketele, 2000; Rajandran et al., 2015; Romainville, 1997;
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Rosario et al., 2010a; Rosario et al. 2010b; Santos & Almeida, 2001; Tavares et al., 2002;
Tavares, Santiago, Lencastre & Soares, 1996; Tavares, et al., 2000; Tavares et al., 2003; Trigo,
2012; Vasconcelos, Almeida & Monteiro, 2005, 2009).

O 1° ano da universidade tem sido alvo de muitas pesquisas por diversas razoes: i) ¢ o ano de
transicdo entre o ensino secundario ou ensino médio e o ensino superior ¢ onde acontecem
varias mudangas psicossociais nos adolescentes e jovens; ii) ¢ o ano de adaptacdo a
universidade, a uma realidade nova, com dinamicas diferentes e exigéncias de estudos mais
acentuadas e profundas; iii) € o ano de estudos onde a taxa de alunos que nao consegue transitar
para o ano seguinte ¢ bastante elevada quando comparada com a dos outros anos subsequentes.
Um grande grupo de alunos do 1° ano reprova, abandona a universidade ou reorienta-se para
outros cursos (Duguet, 2014; Duguet, Lambert-Le Mener & Morlaix, 2016); iv) as
investigacdes indicam que € no final do 1° ano académico que as taxas de abandono sdo mais
elevadas. Os estudantes do 1° ano, em particular, sdo os mais vulneraveis ao abandono dos
estudos superiores na medida em que as expetativas sdo, as vezes, diferentes daquilo que
encontram. Esta incompatibilidade pode resultar duma ma escolha do curso mas também do
sentimento de incapacidade e do insucesso escolar que afeta muitos alunos no 1° ano da
universidade (Commission européenne/EACEA/Eurydice, 2015a).

De acordo com alguns investigadores (Alarcdo, 2000; Almeida & Vasconcelos, 2008; Amaral,
1999; Braga da Cruz et al., 1995; Gago et al., 1994; Santos, 2000; Tavares et al., 2000), o
insucesso costuma ser acentuado particularmente no 1° ano do ensino superior e nas areas das
chamadas ciéncias duras, como sdo os casos dos cursos de ciéncias, engenharias, Matematica e
nao so. Tavares et al. (2002) corroboram esta ideia ao referirem que o desempenho dos alunos
do 1° ano nas areas de engenharia é preocupante, fundamentalmente, nas disciplinas de
Matematica, Fisica e Quimica. Sendo que as taxas de insucesso, em Portugal, ultrapassam os
50%. Autores como Gomes, Areias, Henriques ¢ Mendes (2008), Gomes (2010), Ambrosio,
Almeida, Macedo, Santos e Franco (2011) destacam no curso de engenharia informaética o
elevado indice de insucesso na unidade curricular de “introducao a programagao”. Vasconcelos
e colaboradores (2009), consideram igualmente que os niveis mais altos de insucesso
registaram-se nas areas de informatica, engenharias e ciéncias.

Por isso vale a pena analisar o (in)sucesso nos cursos de engenharia. Assim, passamos a
apresentar alguns estudos feitos na area das engenharias ilustrando algumas dificuldades
enfrentadas pelos alunos fundamentalmente no 1° ano dos cursos de engenharia.

Ferreira e Brumatti, no Brasil, em 2009, ao constatar que os alunos, ao longo da sua formagao

no curso de engenharia elétrica, apresentavam dificuldades de Matematica basica, procuraram
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analisar os erros mais frequentemente cometidos pelos alunos daquele curso considerado
exigente em termos de conhecimentos e habilidades em Matematica. Deste modo, foi aplicado
um teste com questdes relacionadas com as habilidades em algebra, interpretacdo de texto,
interpretagdo de representagdes graficas e construcao de tabelas. O estudo concluiu que as
dificuldades basicas dos alunos em contetidos matematicos parecem resultar duma certa
tendéncia de esperar tudo pronto do professor, ou seja, os alunos limitam-se a copiar os modelos
feitos pelo professor na sala de aulas. H4 uma tendéncia igualmente dos alunos dedicarem
pouco tempo aos estudos, pois, atribuem uma grande prioridade ao trabalho para conseguirem
pagar os estudos e isto acaba por constituir uma barreira para ultrapassar as dificuldades em
Matematica.

Silva, Aquino, Cavalcanti, Macedo e Macedo (2010) conduziram um estudo com treze alunos
do curso de licenciatura em Quimica, no Brasil, com o objetivo de analisar as dificuldades de
aprendizagem vivenciadas pelos alunos nas disciplinas de Célculo Diferencial e Integral. Os
dados foram recolhidos através da técnica da entrevista. Os resultados deste estudo apontam
como principais dificuldades do insucesso escolar naquelas unidades curriculares: a relagao
afetiva professor-aluno, o tipo de metodologia usada pelo professor na sala de aulas e as
dificuldades trazidas do ensino médio fundamentalmente na disciplina de matematica.

Outra investigacao sobre as dificuldades de aprendizagem nas disciplinas de calculo diferencial
e integral realizada numa universidade privada no Brasil conduzida por Cavasotto e Viali
(2011) procurou analisar as provas realizadas por alunos de duas turmas de calculo no decorrer
do semestre, recorrendo também a entrevistas aos alunos, monitores e professores da disciplina.
Esta pesquisa concluiu que as grandes dificuldades dos alunos ndo estdo nos conteudos
especificos de Calculo mas sim na falta de bases em matemadtica do ensino de base e do ensino
médio.

Em Portugal, destacamos a pesquisa de Gomes e colaboradores (2008) que identificou um
conjunto de cinco fatores de insucesso na unidade curricular de Programac¢ao no 1° ano de
engenharia:

- Os métodos de ensino assentes numa pedagogia tradicional desadaptada das necessidades dos
alunos, pois, o ensino ndo ¢ personalizado;

- Os métodos de estudo. A Programagao exige um estudo pratico e intensivo. E mais, os alunos
nao dedicam o tempo suficiente ao estudo da Programagao;

- As habilidades e atitudes dos alunos. Os alunos do 1° ano apresentam dificuldades em resolver
problemas, tém défices em conhecimentos de Matematica e raciocinio loégico e denotam uma

falta de pericia de programacao;
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- A natureza da programagdo. A programagao exige um nivel elevado de abstragdo e possui em
termos de linguagem uma sintaxe bastante complexa;

- Aspetos psicologicos. Trata-se da falta de motivagao. Muitos alunos ndo se automotivam o
suficiente para seguir a unidade curricular de programacao devido a conotacao negativa que lhe
estd associada passada pelos colegas. Outro fator psicoldgico estd no facto de os alunos
aprenderem a programar num periodo dificil da sua vida que coincide, justamente, com a
transi¢dao do ensino médio para o ensino superior.

Temos também a tese de doutoramento de Gomes (2010), que face aos problemas de insucesso
escolar dos alunos na unidade curricular de programacgao, no 1° ano de engenharia, procurou
encontrar causas e possiveis solugdes para resolver o problema. Esta autora concluiu que os
alunos com dificuldades em programacdo tém sérias dificuldades para resolver problemas
sobretudos de natureza Matematica. Os alunos estudados apresentavam défices em Matematica,
nomeadamente, dificuldades de traduzir a descri¢do textual de um problema para uma férmula
Matematica, falta de dominio de conceitos basicos de Matematica, fracos conhecimentos no
dominio do célculo, desconhecimento das figuras geométricas, fracas competéncias de
interpretacdo do enunciado, desconhecimento e incapacidade de aplicar conceitos
trigonométricos. De todos eles sobressaem os fracos niveis de abstragdo. Refere ainda a mesma
autora, apesar de constatar-se também debilidades no raciocinio l6gico, este aspeto parece ser
de facil resolucao.

Alves, Coutinho, Rocha e Rodrigues (2016), ainda em Portugal, consideram que o sucesso na
aprendizagem da Matemadtica nas universidades, particularmente nos cursos de engenharia,
constitui ndo s6 um desafio mas também apresenta-se como um campo emergente de pesquisa.
Num estudo realizado por estes autores, com trés focus group constituidos por estudantes de
engenharia da Universidade do Minho, procurando investigar os fatores que influenciam a sua
experiéncia no processo de aprendizagem da Matematica, concluiu-se que ha fatores que
influenciam o seu desempenho, tais como, o papel do professor, as metodologias de ensino, o
envolvimento do estudante e a aplicabilidade dos conceitos matematicos no contexto da
engenharia.

E, finalmente, a tese de doutoramento de Lardy (2017), constatou que a propor¢ao de graduados
bem-sucedidos em tecnologias tem diminuido nos ultimos anos em relag@o aos seus colegas de
outras graduacdes em geral. Nesta Otica, este autor procurou explorar os fatores que influenciam
o0 sucesso escolar dos alunos nos institutos de tecnologia do ensino superior de Franga. O
referencial tedrico adotado reuniu uma familia de quatro varidveis: as carateristicas pessoais

dos individuos a entrada na universidade, a percecao do contexto académico, a motivagao € o
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compromisso com a aprendizagem. O estudo concluiu que no contexto académico o professor
¢ a variavel mais importante. No tocante a motivacdao, o sentimento de autoeficicia parece
influenciar de maneira mais determinante. As dimensdes cognitivas € comportamentais do
envolvimento do estudante sdo outras variaveis com influéncia no sucesso académico do
estudante. Porém, com excecdo do professor, as dimensdes psicossociais perdem a sua
influéncia ao longo do tempo. No fundo, o efeito mais forte esta relacionado com as varidveis
do passado escolar, o curso médio e a classificagdo do ensino médio. Parece haver também

institui¢des ou cursos médios mais ou menos favoraveis aos alunos de engenharia.

1.6. Consequéncias do insucesso escolar

As consequéncias do insucesso escolar afetam diretamente os alunos implicados,
nomeadamente, o seu percurso escolar, a sua realiza¢do profissional e familiar. Os seus efeitos
sao sentidos também ao nivel do funcionamento das proprias instituigdes escolares, na medida
em que se questionam os seus métodos de ensino e procedimentos de avaliacdo das
aprendizagens, trazendo ao debate a relagao ensino, avaliacao e aprendizagem.

Se por um lado, do ponto de vista econdmico, o insucesso escolar representa um desfalque
consideravel nas contas publicas do Estado e das familias, devido ao investimento
desperdigado, por outro, do ponto de vista pedagdgico e psicoldgico, as reprovagdes, as
repeticdes de classes ou unidades curriculares e o abandono escolar tém consequéncias pessoais
e sociais graves e, em certos casos, revelam teorias, narrativas e modelos de organizagdo
pedagdgica da escola que promovem o sucesso escolar de uns e o insucesso escolar de outros
€ por 1sso mesmo questiondveis.

Na perspetiva de Climaco (2005), o insucesso escolar € um desperdicio em educacdo. A autora

fala em desperdicios tangiveis e intangiveis:

o “desperdicio tangivel” refere-se a0 modo como os recursos fisicos, materiais, tecnologicos e
humanos sdo geridos e a menor capacidade de os otimizar através das mais diversas estratégias
e técnicas. (...) Mas refere-se também, ao insucesso escolar, quer se traduza em retengdes ou em
abandono. (...) O “desperdicio intangivel” refere-se aos aspetos imateriais, como o tempo
escolar e o clima da escola, e aos aspetos afetivos e emocionais de ordem pessoal e social, como
as motivacdes, o empenho e a competéncia, a autorrealizagdo e a satisfacdo, que se forem mal
geridos ou esquecidos, ddo origem a atitudes e comportamentos, cujas consequéncias nao
conhecemos ou sabemos medir mal, mas que contribuem para fracas aprendizagens, absentismo,
baixa autoestima e reduzidas espectativas, profissionalismo limitado. Todos em conjunto sdo a
expressdo do desperdicio em educagdo. (pp. 42-43)
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De acordo com Costa, Lopes, Pinto, Caetano e Rodrigues (2008), “ndo sera dificil admitir que
os niveis de insucesso e abandono verificados no sistema de ensino portugués resultam em
desperdicio de recursos, frustragdo de expetativas e perda de potencialidades pessoais,
profissionais e sociais” (p. 18).

A experiéncia e estudos feitos (Alves & Palmeirdo, 2016; Cabral, 2013; Marchesi, 2000)
indicam que as reprovacdes tém mais efeitos negativos que positivos e reforcam as

desigualdades sociais. No entender de Marchesi (2000),

las repeticiones tienen mas efectos negativos que positivos, ya que la mayoria de los alumnos
que no obtienen el titulo de educacion basica ha repetido curso alguna vez. Ademads, los alumnos
repetidores proceden en mayor medida de familias con bajos recursos econémicos y culturales,
por lo que se puede afirmar que las repeticiones no so6lo amplian las diferencias en rendimiento
entre los mejores y los peores sino que también refuerzan las desigualdades sociales.
Finalmente, hay que sefialar que las repeticiones suponen um alto coste em términos de
eficiencia, pues exigen mayores recursos que apenas tienen rentabilidad posterior. Un alto
porcentaje de repetidores incrementa el nimero de alumnos por aula y distorsiona el proceso de
ensefianza por las dificuldades de organizar el trabajo en el grupo, todo lo cual supone un
obstaculo para la mejora de la calidad. (p. 158)

Na mesma esteira Roazzi e Almeida (1988) consideram que a reprovagdo escolar,
contrariamente ao que se pensa, nem sempre desencadeia comportamentos e resultados
educativos positivos. Nalguns casos, longe de ajudar o aluno, a reprovacdo favorece, nos
alunos, a emergéncia de sentimentos de incapacidade, de baixa autoestima e de fracasso
generalizado. O que pode provocar o abandono precoce da escola.

Os autores supracitados referem ainda que os critérios de sucesso fixados pela escola favorecem
uma certa desigualdade, pois, procura-se fixar o mesmo padrdo para todos os sujeitos como se
as pessoas fossem iguais, sem ter em conta a singularidade de cada individuo em termos de
capacidades, motivagdes e experiéncias, aprofundando, deste modo, o fosso das diferencas
sociais ja existentes.

Assim, a escola deve ampliar o seu campo de atuagdo pedagodgica promovendo situacdes e
condig¢des de ensino e aprendizagem mais ricas, que atendam as diferengas entre os alunos, as
experiéncias, potencialidades e motivacdes particulares de cada estudante, considerando as

diferengas ndo como deficiéncias, mas como diferengas (Roazzi & Almeida, 1988).

Sintese final

A defini¢do de insucesso escolar, de conteudo bastante controverso e ambiguo, depende daquilo

que cada Pais espera da escola e dos seus alunos. O insucesso escolar, como objeto de estudo,
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¢ um fendmeno recente que desponta nos anos de 1960, com destaque para os estudos de
Coleman e colaboradores (1966) e Bourdieu e Passeron (1964). Ele emergiu no contexto da
massificacdo do ensino e do prolongamento da escolaridade obrigatoria. O insucesso escolar
surge sobretudo do facto da escola tradicional ndo se ter transformado o suficiente para poder
acolher e ensinar um publico cada vez mais diversificado em termos de carateristicas
demogréficas e origem socioecondmica. A escola elitista ao passar para a escola de massas ndo
foi capaz de alterar a sua organizacao pedagogica para adaptar-se aos alunos recém-chegados a
escola, na sua maioria de classes desfavorecidas. O desajuste entre uma oferta educativa
confecionada para alunos homogéneos e a presenga de publicos heterogéneos constitui uma das
principais causas do insucesso escolar.

No ensino superior, o insucesso escolar ¢ frequente no 1° ano e atinge um ntimero consideravel
de alunos sobretudo nos cursos de engenharia. Entre os fatores de (in)sucesso escolar no 1° ano
apontam-se, na esfera do aluno, as dificuldades em unidades curriculares como a Matematica,
o Calculo Diferencial, a Programacao entre outras. As dificuldades vividas pelos alunos nestas
unidades curriculares estdo relacionadas com as insuficiéncias de bases trazidas dos niveis de
ensino anteriores (principalmente a falta de bases em Matematica, Fisica e Quimica), com a
falta de motivagdao, com o pouco tempo dedicado aos estudos e com os fracos niveis de
abstracdo dos alunos. Na esfera do professor, apontou-se como fatores de insucesso no 1° ano
dos cursos de engenharia, a fraca relagdo afetiva professor-aluno e os métodos de ensino
assentes numa pedagogia tradicional.

Em termos de consequéncias a nivel pessoal, o insucesso escolar pode gerar nos alunos
sentimentos de baixa autoestima, sentimentos de incapacidade, desmotivacdo, podendo
desembocar em abandono escolar. Para além disto, o insucesso escolar tem como consequéncia
o desperdicio econdomico por parte do Estado e das familias.

Nesta pesquisa adotamos um modelo de analise baseado numa trilogia de fatores de (in)sucesso
escolar: o professor, o aluno e a instituicdo de ensino superior, incluindo nesta ultima as
politicas educativas (Figura 5). Todavia, o estudo incide essencialmente nos dois principais
atores do processo de ensino e aprendizagem. A institui¢do de ensino superior e as politicas
educativas s3o convocadas neste processo porque elas funcionam normalmente como instancias
de regulagdo na relagdo entre o professor, o aluno e o conhecimento. Entendidas as coisas nestes
moldes, o (in)sucesso escolar dos alunos ndo ¢ apenas o resultado da interagao entre o aluno e
o professor no contexto da sala de aulas mas envolve outras variaveis entre as quais destacamos
as variaveis institucionais e politicas que tém um grande poder de influéncia nos modos de

ensinar, aprender e avaliar. A dimensao curricular aparece tanto na esfera do professor como



43

na esfera institucional e das politicas educativas uma vez que estas entidades exercem, embora
em niveis diferenciados, um papel de regulagdo entre o aluno, o professor ¢ o

curriculo/conhecimento/aprendizagem.

Professor

(In)sucesso
escolar

Institui¢Ges
de ensino
superior e
politicas
educativas

Figura 5 - Elementos de analise do (in)sucesso escolar no ensino superior

No capitulo que se segue procurou-se analisar os fatores de insucesso escolar no 1° ano da
universidade de forma detalhada, tendo em conta varidveis ligadas aos professores, aos alunos,
as institui¢des de ensino superior e as politicas educativas. Com eles pretendemos, como refere
Almeida (2002b), coresponsabilizar professores, alunos, institui¢des de ensino superior e
politicas educativas pelo (in)sucesso escolar dos alunos no ensino superior, mormente, no 1°

ano.
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2. Fatores de insucesso escolar no 1° ano do ensino superior

O insucesso escolar, essa invariante sinistra que todos jogam para cima da mesa, sobretudo
como arma de arremesso, nao ¢ nenhuma fatalidade pessoal e social, pois nenhuma pessoa esta
a ele condenada (...). A mais das vezes ¢ reflexo de graves incapacidades institucionais para
saber lidar com a diferenca, com as desigualdades pessoais ¢ com os diversos ritmos de
desenvolvimento humano, com os diversos modos de pensar ¢ agir, com as mais dispares formas
de enunciar as questdes da vida e com os diferentes contextos familiares e sociais. (Azevedo,
2010, p. 19)

Conbhecer os fatores associados ao (in)sucesso e a forma como interagem, identificar os que sdo
alteraveis e perante os dados apresentados, permitird promover o sucesso e reduzir o insucesso,
alertar os agentes envolvidos nas instituicdes de ensino superior e na sociedade em geral.
(Brites-Ferreira, Seco, Canastra, Simdes-Dias, & Abreu, 2011)
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Nota introdutoria

Apos termos revisto os conceitos de (in)sucesso escolar, a emergéncia deste fenomeno como
objeto de estudo, seu impacto no 1° ano da universidade, particularmente nos cursos de
engenharia e suas consequéncias para os alunos e para a sociedade em geral, no capitulo que se
segue procuramos analisar os fatores determinantes do insucesso escolar fundamentalmente nas
ciéncias ditas duras ou exatas.

Lencastre e colaboradores (2000) afirmam que nao se pode falar de insucesso escolar no ensino
superior numa perspetiva linear de causa e efeito, pois, estamos diante de um problema que
convoca uma visdo multidimensional e multifacetada da realidade. Ao invés do modelo
reducionista de causa e efeito, estes autores preferem um paradigma interativo dindmico, ao
invés de falar de sucesso/ insucesso académico, preferem usar a expressao “adaptacao bem-
sucedida a universidade”, na medida em que ela englobaria ndo s6 o dominio académico, mas
igualmente o sucesso nos dominios biopsicoldgico e socio-relacional. Dai resultam dois tipos
de indicadores de sucesso: resultados objetivos — as notas, e percecdo subjetiva dos resultados
— satisfacao e autoavaliagao.

Alarcao (2000), no intuito de compreender a teia dos possiveis fatores de sucesso e insucesso
escolar no ensino superior, desenhou dois quadros sindticos que ajudam a sintetizar e a
relacionar cada um dos fatores: um quadro de fatores de sucesso escolar e outro de fatores de
insucesso escolar. Neles estdo patentes quatro elementos preponderantes de sucesso e insucesso
escolar: o aluno, o professor, o curriculo e a instituicao, sem descurar os fatores contextuais e
pessoais como sejam as ideologias, os valores e preconceitos vigentes que acabam por
influenciar as acdes dos atores e das instituicdes. Na mesma senda, Zabalza (2002),
apresentando a universidade como uma realidade complexa, identifica quatro eixos importantes
do cenério formativo: o marco institucional, o curriculo, os professores e os alunos.

Bireaud (1995), por sua vez, distingue, igualmente, quatro tipos de fatores determinantes do
(in)sucesso escolar no primeiro ano da universidade, nomeadamente, as variaveis biograficas,
as condicdes em que se processam os estudos, os fatores psicologicos e os fatores de natureza
cognitiva e metodoldgica.

Jardim (2008), considera que o insucesso escolar ¢ multifacetado e tem origem em fatores
organizacionais (falta de politicas que facilitem os processos de transi¢ao), em fatores culturais
(democratizacdo do ensino superior), em fatores pedagdgicos (falta de preparacdo dos

docentes), e em fatores socioculturais (falta de habitos de leitura ¢ de métodos de estudo).
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Brites-Ferreira e colaboradores (2011), identificam fatores individuais, por um lado, e por
outro, fatores institucionais. No primeiro caso, procura-se explorar fatores ligados ao aluno,
como o background anterior do estudante, as competéncias linguisticas, os objetivos
educativos, habitos de estudo, projetos vocacionais, entre outros, em conjunto com variaveis
mais ambientais, como eventuais obrigacdes familiares ou profissionais (Trigo, 2012;
Vasconcelos et al., 2009). No ambito institucional, fala-se das praticas pedagogicas, da
organizagdo curricular, do tipo de aulas e avaliagcdes praticados pelos professores como
determinantes incisivos do (in)sucesso escolar dos alunos no ensino superior (Azevedo, 2014a;
Brites-Ferreira et al., 2011; Duguet, 2015; Trigo, 2012). Nesta tese decidimos trabalhar na
perspetiva de uma trilogia de fatores de (in)sucesso escolar: o professor, o aluno, a institui¢ao

e as politicas educativas.

2.1. Fatores de insucesso escolar relativos ao professor

Viarios estudos tém sido feitos sobre o efeito-professor, efeito-turma ou o efeito-escola na
aprendizagem e no sucesso escolar dos alunos (Anderson, 2004; Azevedo, 2014a; Bressoux,
1994, 2011; Cusset, 2011; Duru-Bellat, 2001; Gaudreau, Royer, Beaumont & Frenette, 2012;
Hattie, 2009; Lafontaine, 2011; Lopes & Silva, 2010; Talbot, 2012). A titulo de exemplo,
Duguet (2015) observou 49 professores € o sucesso aos exames de 734 estudantes em varias
unidades curriculares numa universidade francesa. Este estudo constatou que certas dimensoes
das praticas pedagogicas, tais como as interagcdes com os estudantes, a atitude do professor ou
ainda a sua maneira de organizar as aulas exercem um papel significativo na explica¢do do
sucesso dos alunos em relagdo a clareza na explicacdo da matéria, utilizagdo do material e a
maneira de transmitir a matéria. Ainda assim, esta autora considera que o impacto das praticas
pedagbgicas sdo menores se comparadas com as varidveis relativas ao passado escolar do
individuo. O curso feito no ensino secundario € a “nota” sao mais determinantes no (in)sucesso
dos alunos do que as praticas pedagogicas.

Nas razoes de insucesso escolar imputaveis aos professores, André e Cachinho (2013, p. 109)
referem “os métodos e os critérios de avaliacdo, a qualidade de ensino, a falta de apoio, o
desinteresse dos professores e a deficiente relagdo professor-aluno”. A influéncia que o
professor exerce no (in)sucesso escolar do estudante pode superar os fatores relacionados com
0 seu ambiente familiar, origem socioecondmica, sua motivagdo e potencial académico ou

intelectual. Dito de outro modo, o professor pode fazer toda a diferenca quando impede ou
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facilita o desenvolvimento do potencial do aluno (Lopes & Silva, 2010). Alarcao (2000) elenca
um conjunto de fatores de insucesso escolar relativo ao professor que vao desde o

distanciamento dos professores em relagdo aos alunos a dispersao por demasiadas atividades

(Quadro 2).

Quadro 2 - Fatores de insucesso escolar relativos ao professor

Professor

» Distanciamento em relagdo aos alunos

+  Fraca competéncia cientifica e pedagdgica

*  Cultura de eliminagdo dos menos capazes

*  Desarticulagdo entre ensino e avaliagao

*  Pouca valorizacdo das atividades pedagogicas

»  Fraca despistagem de desajustes e dificuldades

+  Dispersao por demasiadas atividades [turbo docéncia]

Fonte: Alarcdo (2000, p. 18)

Falando desta influéncia do professor no insucesso escolar dos alunos, pretendemos nesta parte
da nossa investigagdo, analisar fatores como a relagdo pedagogica professor-aluno, o curriculo,
as estratégias de ensino e a avaliacdo, vendo até que ponto esses fatores relacionados com o

professor podem afetar o insucesso escolar dos alunos no 1° ano do ensino superior.

2.1.1. A relacgao professor-aluno

Muitos investigadores tém-se debrucado sobre o valor e o impacto da qualidade da relagdo
pedagogica no sucesso escolar dos alunos, em diferentes niveis de ensino (Alves, 2010a;
Azevedo, 2012; Chickering & Gamson, 1987; Hattie, 2009; Houssaye, 2007; Lopes & Silva,
2010; Postic, 2008; Tinto, 1975; Trindade, 2017).

Segundo Almeida (2002c),

temos uma universidade onde a relagdo pedagdgica ‘professor-aluno’ se pauta pela distancia
formal e de estatuto, marcada pelo dominio cognoscitivo. A componente afetivo-relacional
encontra-se bastante arredada das nossas praticas letivas, o que torna impossivel detetar as
dificuldades dos alunos ou os alunos em dificuldade. Sem esta aproximagdo efetiva torna-se
dificil termos algum efeito de modelagem nos comportamentos de estudo, participagdo e
aprendizagem dos nossos alunos. Essa modelagem aparece valorizada quando se pretende afetar
positivamente os alunos ao nivel da sua motivagdo para aprender ou ajuda-los a
(auto)monitorarem a sua aprendizagem. (pp. 60-61)

Para Postic (2008), a relacdo professor-aluno “torna-se [verdadeiramente] educativa quando,

em vez de se reduzir a transmissao do saber, compromete dois seres num encontro onde cada
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um ao descobrir o outro se reconhece a si proprio” (p. 13). Este encontro pode ser vivido de
modos diferentes: do sucesso escolar ao insucesso, da adesdo a rejei¢cdo, da tranquilidade a
angustia. Na verdade, trata-se de descobrir modelos relacionais, identificar variaveis que afetam
a relacao educativa e que podem favorecer ou perturbar a evolugao individual (Postic, 2008).
Alves (2010a) considera a relacdo pedagdgica como “um dos preditores mais poderosos do
sucesso escolar. Muito do éxito dos alunos passa pela relagao (pela interagdo) mantida com o
professor” (p. 67). O que quer dizer que o insucesso pode ter origem também no facto de haver
pouca ou fraca interagao na relagdao pedagogica professor-aluno.

Num estudo realizado com estudantes do ensino superior em Portugal, Catanho (2014),
concluiu que o relacionamento entre professores e alunos tem um efeito significativo no nimero
de reprovagdes. Dito de outra maneira, um melhor relacionamento entre professores ¢ alunos
ajuda a diminuir o nimero de reprovacdes.

Autores como Lopes e Silva, em 2010, analisando o papel determinante da relagdo professor-
aluno nas aprendizagens e¢ no sucesso educativo dos alunos, criticaram a postura dos
responsaveis pela politica educativa pelo facto de procurarem justificar, quase sempre, o
fracasso escolar dos alunos com o curriculo, o tamanho das turmas, os problemas financeiros,
quando muitas investigacdes sugerem que a melhoria do quadro de relagdes entre professores
e alunos pode ajudar a melhorar o sucesso dos alunos®.

Nesta ordem de ideias, Alves (2010a) refere a relevancia de “uma relagdo pedagdgica que
implica os alunos no trabalho e ndo os deixa ser espetadores, que ndo lhes d4 descanso, que
acredita que todos podem aprender (ainda que com graus de mestria diferenciados), que
acompanha, estimula, faz perceber e evoluir” (pp. 67-68).

Para Tinto (1975), o relacionamento entre professores e alunos influencia o comprometimento
dos alunos com os estudos favorecendo, deste modo, a permanéncia dos alunos na instituicao.
Tinto (1999, 2008, 2012) sublinha, por exemplo, o papel das altas expetativas e do feedback
passado pelos professores aos alunos como fatores muito importantes no sucesso escolar dos
alunos e sua efetiva permanéncia na universidade.

Segundo Chickering e Gamson (1987), a boa pratica educativa® no contexto do ensino superior
incentiva o contacto entre alunos e professores. O contacto frequente entre alunos e professores,

dentro e fora da sala de aulas, ¢ o fator mais importante na motivagdo e envolvimento dos

8 O estudo de Lopes e Precioso (2015) sobre as “perce¢des de professores sobre o (in)sucesso na disciplina de
biologia e geologia”, no contexto dos exames do ensino secunddrio, mostra que os professores tendem a
externalizar as causas do insucesso, atribuindo o fraco rendimento escolar ao trabalho deficiente e as dificuldades
dos alunos, assim como a extensdo dos programas e ao grau de dificuldade do exame.

® Votaremos a falar de Chickering e Gamson (1987) no ponto sobre as estratégias de ensino.
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alunos. A preocupacdo dos professores ajuda os alunos a superar os momentos dificeis e a
continuar com afinco os estudos. Conhecer alguns membros do corpo docente aumenta o
comprometimento intelectual dos alunos e incentiva-os a pensar sobre os seus proprios valores
e planos futuros.

Trindade (2017), por sua vez, afirma que “ndo se pode entender a relagdo pedagdgica como
uma questao dissociada quer do que se entende por ensinar e aprender nas escolas quer do modo
como se pensa e concretiza a gestao e a organizagao do trabalho pedagogico nestes contextos”
(p. 182). O autor define trés paradigmas de configuracdo da relagdo pedagogica professor-
aluno, nunca dissociados de dimensdes como o poder e o saber.

- Paradigma pedagogico da instru¢do. Este paradigma entende “o ato de educar como uma
operagao de formatagao, através do qual o professor visa determinar, mais do que aquilo que
os alunos deverdao aprender, o modo como estes devem agir, pensar ¢ aprender” (Trindade,
2017, p. 178). Identifica-se bem com a escola tradicional.

- Paradigma pedagogico da aprendizagem (paradigma pedagdgico ao servico da
aprendizagem). Aqui os alunos sdo percecionados como sendo o centro do processo de ensino-
aprendizagem que acontece nas salas de aulas e as dimensdes de ajuda e afeto tendem a ser
decisivas (Trindade, 2017).

- Paradigma pedagogico da comunicag¢do. Este paradigma € visto como “um paradigma em
que a centralidade ndo se atribui aos alunos mas a interacdo que estes estabelecem com um
dado patrimoénio de informagdes, instrumentos, procedimentos e atitudes, culturalmente
validados e tidos como necessarios a vida nas sociedades” (Trindade, 2017, p. 179). Trata-se
de um paradigma pedagodgico em que o exercicio da autoridade afirma-se pela sua funcao de
regulacdo e coordenacdo de acdes, no ambito do processo através do qual os alunos sdo
implicados e convocados a refletir, a identificar, conhecer e confrontar as suas ideias com outras
perspetivas, procedimentos e atitudes (Trindade, 2017). “Os conflitos, deste modo, sdo
inevitaveis, ainda que devem ser estrategicamente geridos e suportados, o que nos conduz a
cruzar as dimensdes da autoridade e do conflito como dimensdes que se transfertilizam e
mutuamente se justificam” (Trindade, 2017, p. 183).

Houssaye (2007) ilustra a relacdo pedagogica a partir do tridngulo pedagdgico: o saber, o
professor e os alunos (Figura 6). E importante sublinhar neste tridngulo a nogio de “sujeito” e
de “morto”. O “sujeito” € aquele que conta para mim, o que me permite existir, com o qual

existe uma relacdo de reciprocidade e de reconhecimento mutuo. O “morto” € aquele que
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estabelece um buraco nas relagdes, que eu nao reconhego como sujeito € que ndo me reconhece
enquanto tal. Mais precisamente, a figura do morto designa, aqui, o morto do bridge: a0 mesmo
tempo indispensavel para que o jogo aconteca mas inferiorizado pois suas cartas estdo
paralisadas sobre a mesa. Seu lugar, no jogo, ¢ constantemente assinalada, definida e
desenvolvida pelos outros, verdadeiros sujeitos da situacdo. Quanto ao louco, ele ¢ aquele que
recusa os termos da linguagem e do funcionamento comum. (Houssaye, 2007, p. 72)

Saber

Aluno Professor

Figura 6- Triangulo pedagogico

Fonte: Adaptado de Houssaye (2007).

Ao falar dos “processos dos pequenos prazeres”, Houssaye (2007), diz que

- 0 processo ensinar ¢ aquele fundado sobre a relagdo privilegiada professor-saber e os alunos
aparecendo no lugar de morto. O que chamariamos de pedagogia tradicional. Neste quadro “o
prazer em educagdo se mantém enquanto a relagdo privilegiada professor-saber nutre a situagao,
para satisfacdo de todos, com os alunos aceitando o lugar de morto” (Houssaye, 2007, p. 73).
Mas o desprazer pode sempre surgir como disfun¢do deste processo, quando, por exemplo, o
aluno se mete a fazer de louco, saindo da situagcdo pedagdgica, se recusando a entrar nela (drop
out), ou ficando indiferente, se metendo a cochilar (drop in) (Houssaye, 2007).

- O processo formar baseia-se na relagao privilegiada professor-aluno, sendo que o saber ocupa
o lugar do morto.

- O processo aprender funda-se na relacao privilegiada aluno-saber devendo o professor ficar
no lugar do morto. Reconhece-se aqui o papel dos métodos pedagdgicos ativos. “O prazer esta
ligado ao facto de que o professor, desta vez, representa um papel de acompanhador e de
preparador de uma situagdo de aprendizagem. Mas também aqui a loucura aparece” (Houssaye,
2007, p. 74). Imaginemos, por exemplo, que o professor coloca os alunos a trabalhar em grupo,
mas, de facto, nada mais faz sendo intervir constantemente, fazendo observagdes negativas,
dando conselhos aos alunos. (Houssaye, 2007).

Enfim, aqui também, a exemplo do trabalho de Trindade (2017), a relagao pedagogica depende
da concegao que se tem do que € ensinar e aprender na escola ¢ do modo como se organiza o

trabalho pedagdgico nos diferentes contextos de sala de aulas. O mote estd em desenvolver
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relacdes e praticas pedagogicas que sejam mais favoraveis ao crescimento, desenvolvimento e
sucesso educativo dos alunos.

Em relagdo ainda ao tridangulo pedagogico, Azevedo (2012) considera que falta um vértice
essencial na relagao pedagdgica no contexto da universidade: a institui¢ao (Figura 7), pois, ¢
provavel que o tridngulo esteja envolvido pelo circulo institucional. Ainda assim seria
insuficiente. “Uma coisa ¢ a institui¢do estar 14 e fazer parte integrante por fora, como uma
esfera englobante, outra ¢ estar 1a, mas dentro e implicada na interacdo entre as partes”
(Azevedo, 2012, p. 6). Explicitando, “a passagem obrigatoria das interacdes entre os varios
vértices pelo centro do triangulo, o terceiro lugar, sera o tinico modo de eliminar os ‘lugares do
morto’ e potenciar em permanéncia uma institui¢ao viva e capaz de dar vida” (Azevedo, 2012,

p. 6).

Saber

Instituicio

Professor

Figura 7- Triangulo pedagégico reconfigurado

Fonte: Azevedo (2012, p. 7).

O mesmo autor continua dizendo, o paradigma da relacdo pedagdgica professor-aluno e outros
aspetos ligados a vida académica universitaria dependem do quadro institucional, dos seus

valores, dos normativos € do modelo de gestdo dos recursos humanos.

2.1.2. O curriculo

Curricula flexiveis, baseando-se no essencial e visando objetivos de formagdo explicitos e
razoaveis. (Perrenoud, 2003, p. 113)

Os conhecimentos transmitidos/partilhados na escola estdo codificados em documentos que
denominamos por curriculo. As questdes curriculares a par das questdes de ensino-
aprendizagem-avaliagao e da relagdo pedagogica, nos diferentes niveis de ensino, estao hoje no
centro dos debates pedagdgicos e constituem elementos decisivos para o sucesso € insucesso

dos alunos.



52

O termo curriculo ¢ polissémico, derivando da palavra latina curriculum cuja a raiz/origem € a
mesma de cursus (curso) e currere (correr) podendo significar carreira e/ou percurso académico
(Sacristan, 2013; Silva & Pacheco, 2005). Na antiga Roma usavam-se expressdes como cursus
honorum (a soma de honras que o cidaddo ia acumulando ao longo da carreira) e curriculum
vitae (percurso da vida profissional e seus éxitos) (Sacristan, 2013).

De acordo com Mangez e Liénard (2011), o curriculo na sua acecao restrita “designa o conteudo
de ensino (os conhecimentos, as competéncias, as aptiddes, etc.) e a ordem da sua progressao
no decorrer do tempo” (p. 163). No sentido lato do termo, o curriculo engloba “nao somente o
conteudo do ensino, como também as formas de sele¢do, organizagdo (p. ex., divisdo e
subdivisdo em diferentes disciplinas) e transmissdo (métodos pedagdgicos, organizagdo do
tempo, do espacgo e das relacdes durante as atividades em sala de aulas)” (Mangez e Liénard,
2011, p. 163).

Na perspetiva de Roldao (2013), o curriculo em sentido lato pode ser considerado como o
conjunto de aprendizagens (conhecimentos de varios niveis e tipos, valores, técnicas, outros)
de que uma sociedade concreta necessita para sobreviver e cada um dos seus membros precisa
para se integrar nela de forma satisfatoria.

Na otica de Cordeiro (2015), o curriculo pode ser equacionado como um “modo padronizado
de aprender e de se relacionar com o conhecimento” (p. 30), o que faz com que as pessoas que
passam pela escola, que frequentam um determinado curso tenham um conjunto de saberes
comum (Cordeiro, 2015). O curriculo “é aquilo que um aluno estuda” (Sacristan, 2013, p. 16)
ou ainda ‘“aquilo que o aluno deverd aprender e superar € em que ordem devera fazé-lo”
(Sacristan, 2013, p. 16).

Formosinho (2001), por sua vez, apresenta duas perspetivas de entendimento do curriculo. Por
um lado, o curriculo ¢ definido como “o elenco das disciplinas a lecionar — o que pode incluir
apenas o nome das disciplinas, mas também pode abranger o programa e os métodos a utilizar”
(p. 149). Por outro, o mesmo curriculo pode ser ainda definido como um “conjunto das
atividades educativas programadas pela escola, ocorram elas nas aulas ou fora delas — assim se
incluem as conferéncias, atividades teatrais, desportivas, visitas de estudo, atividades de grupos
criados pela escola, jornal [e/ou revista] escolar, etc.” (Formosinho, 2001, p. 149). (Negrito do
autor retirado).

Marques (2000) considera que atualmente “a no¢ao de curriculo passou a designar o conjunto
das aprendizagens propostas e realizadas, tendo em vista alcancgar as finalidades de um curso

ou de um plano de formagao” (p. 41).
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A literatura distingue trés tipos de curriculo: o curriculo explicito/prescrito/vertical, o curriculo
real/horizontal e o curriculo implicito ou oculto (Giddens, 2013; Mangez & Liénard, 2011;
Marques, 2000; Sacristan, 2013).

O curriculo explicito ou prescrito designa “o programa educativo formal, constituido pelas
finalidades, objetivos, conteudos e sugestdes metodologicas, tal como vém expressas nos
programas de ensino” (Marques, 2000, p. 43).

O curriculo real traduz-se nas aprendizagens ou conhecimentos factuais que os alunos adquirem
na sala de aulas por intermédio da interpretacdo que os seus professores conseguem fazer do
curriculo prescrito (Mangez & Liénard, 2011). “Entre o que ¢ formal e supostamente ensinado
e a realidade das atividades em sala de aula, existe sempre uma distancia ligada ao trabalho de
interpretacdo, de tradugdo dos autores locais” (Mangez & Liénard, 2011, p. 166).

O curriculo implicito designa “o conjunto de ideias, valores e praticas ndo explicitas que dao
forma ao programa educativo escolar” (Marques, 2000, p. 43). Alguns autores como Giddens
(2013) preferem falar de curriculo oculto, que se resume na aprendizagem da disciplina, da
aceitagdo passiva da hierarquia e da ordem estabelecida escolar pelos alunos.

O curriculo levanta questdes como: o que ensinar aos alunos? Ou, mais precisamente, o que
importa realmente ensinar aos alunos? Como ensinar quem nao quer aprender? Até que ponto
0 que nos (professores) queremos ensinar ¢ apenas aquilo que nos proprios aprendemos e que
pode ndo interessar aos alunos? (Roldao, 2013; Terra, 2017; Thélot, 2010; Vaello Orts, 2011).

A este proposito Terra (2017) tece as seguintes consideragoes:

afirmar que o aluno ndo quer aprender ¢ muito destrutivo para a relagdo professor-aluno, pois
nos coloca em lados antagbonicos e reduz a possibilidade de debate e dialogo, elementos
fundamentais no processo educacional. Que tal dizermos que o que temos de ensinar precisa ser
repensado para que a curiosidade que todos temos seja despertada? Assim o maior desafio do
professor € repensar sua agdo junto aos alunos para que a descoberta do conhecimento seja
prazerosa. (p. 1)

Segundo Silva e Pacheco (2005), as mudancas curriculares estdo na ordem do dia no ensino
superior, pois, as discussdes sobre o curriculo levantam questdes sobre as atividades
interdisciplinares, as aulas tedricas e praticas (até que ponto as aulas praticas atendem as
necessidades dos alunos), os programas e suas atualiza¢des relativamente ao mercado de
trabalho, os cursos e as tecnologias e partir dai pensa-se em uma nova abordagem curricular.
Uma abordagem curricular que reflita “sobre as dificuldades e possibilidades de uma

organizagdo curricular por competéncias, reforcando, assim, a necessidade de uma atuagao
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efetiva por parte do aluno no seu ato de aprender, tornando-se construtor do seu processo de
aprendizagem de maneira critica e criativa” (p. 2929).

Com efeito, os curriculos atuais do ensino superior baseiam-se numa concegao positivista da
ciéncia, partem muitas vezes do geral para o particular, do abstrato para o concreto,
pressupondo, que o aluno aprenda primeiro o contetudo geral para depois tentar aplicar o mesmo
conhecimento na pratica através dos estagios ou atividades praticas (Cunha, 2001; Silva &
Pacheco, 2005). Deste modo, alguns autores (Silva & Pacheco, 2005) consideram que “‘a
organizacao curricular baseado em competéncias pode conduzir a rutura da desarticulagao de
saberes, da avaliagdo exclusivamente final, centrada nos contetidos assimilados com o intuito
de certificar uns, em detrimento da ndo certificacdao de outros” (p. 2930). Trata-se de passar do
modelo de “curriculo positivista” para o modelo de “curriculo construtivista” (Silva & Pacheco,

2005). Segundo estes autores,

para que se operacionalize de uma forma producente uma abordagem curricular por
Competéncias [na linha do paradigma construtivista], as instituigdes de ensino superior
precisam propiciar suporte basico necessario para que os professores desempenhem com
qualidade as suas tarefas tendo um biblioteca equipada e atualizada, laboratorios com espagos e
infraestrutura fisica adequada, niimero reduzido de alunos por turma, elo de liga¢do entre o
mercado e a instituicdo para desenvolvimento de pesquisas, trocas e contactos diretos com
profissionais, trocas de experiéncias com outras instituicdes e propiciar um bom clima na
organizacdo (p. 2936).

Alguns autores (Flores, Lima, Mesquita e Feranandes, 2015; Leite & Fernandes, 2011)
corroboram da necessidade das instituicdes de ensino superior apostarem numa organizagao
curricular por competéncias mas alertam para o facto de continuar a existir ainda uma
desarticulagdo entre a formagao inicial universitaria e a pratica profissional.

Por outro lado, segundo Earl e Katz (2006), o curriculo, a avaliacdo, o ensino e aprendizagem
sdao interdependentes e a sua interacdao € repetitiva e, as vezes, ciclica. Todos estes aspetos
devem ser coerentes e harmoniosos para que a aprendizagem seja eficaz e util para todos os
alunos.

Perrenoud (2003), por sua vez, sublinha o perigo que representa o curriculo no (in)sucesso dos
alunos, justamente, quando n3o h4a uma articulacdo entre o ensino, a aprendizagem e a
avaliacdo, a teoria e a pratica. Nesta oOtica, para ele, os programas curriculares podem contribuir

fortemente para o insucesso escolar, de trés maneiras:

1. Acentuando inutilmente a distancia entre a cultura escolar ¢ a das classes populares.
2. Fixando exigéncias desmedidas, condenando desde logo uma parte importante dos alunos a
nunca atingir os objetivos.
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3. Sendo pletoricos, o que obriga a ‘percorré-los’ a um ritmo desenfreado que os alunos com
dificuldades ndo podem manter. (p. 113)

A esse respeito, Alarcao (2000), a nivel curricular, no contexto do ensino superior, chama a
atencdo para o “desajuste entre niveis de ensino que tanto pode provocar dificuldades por
auséncia de bases como frustragdo e desmotivacdo por repeticdes de matérias; insuficiéncia e
pouca qualidade dos materiais didaticos; inflexibilidade curricular que pode marginalizar os
alunos que nao conseguem acompanhar o ritmo dos alunos mais capazes; a desarticulacao
vertical e horizontal entre contetidos; dificuldades de combinar as aulas tedricas com as aulas
praticas; demasiado tempo despendido em exames em detrimento das aulas e a ma organizagao

de horarios e calendarizacao das avaliagdes (Quadro 3)

Quadro 3 - Fatores de insucesso escolar no ensino superior relativos ao curriculo

Curriculo
*  Desajuste entre niveis de ensino
*  Falta de bases
* Insuficiéncias de recursos didaticos
*  Ma organizacdo de horarios e calendario de testes
* Inflexibilidade curricular
e Desarticulagdo vertical ¢ horizontal
* Deficiente integracdo Teoria/Pratica
*  Demasiado tempo despendido em avalia¢des
Fonte: Alarcao (2000, p. 18)

Nesta conformidade, pensamos que o curriculo ndo pode ser visto como um assunto do
professor e/ou da instituicdo de ensino, ¢ um assunto que diz respeito a todas as partes
envolvidas no processo de ensino-aprendizagem com realce para os alunos que em ultima
instancia sao os principais consumidores e (re)criadores do curriculo escolar, mas também os
que mais sofrem com os desajustes curriculares. Por isso mesmo, ha toda uma necessidade de
dialogar e negociar, permanentemente, o curriculo com os alunos. Nesta perspetiva, as
instituicdes educativas e os professores estdo “obrigados” a adaptar o curriculo a todos e a cada
um dos alunos. Isso s6 € possivel através duma estratégia de negociagdo constante e
contextualizada do curriculo (Fensham, 1977; Mesquita, Flores & Lima, 2018).

O curriculo “pronto a vestir”, de tamanho unico, uniforme (Formosinho, 2007) ndo atende a
diversidade dos alunos e por isso também ndo serve aos objetivos de sucesso educativo
perseguidos pelos alunos.

Uma instituicdo escolar curricularmente inteligente, sera aquela que atende a diversidade dos

seus alunos, aquela que nao ¢ indiferente as diferencas dos alunos em termos de carateristicas
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individuais, origem sociocultural, rendimento académico e trajetorias académicas (Gongalves,
2016; Leite, 2002, 2003; Perrenoud, 1989; 2000; Wyman, 2000).

Importa também referir que a reflexdo sobre a diversidade e a diferenciagdo, nos leva ao
problema do uno e do multiplo que constitui a esséncia da ontologia e da teoria do
conhecimento, nomeadamente, a questdo do universal e do particular, do global e do local, da
deducao e inducdo. O particular ndo € o universal, mas ¢ condi¢do para se perceber o universal.
O global nao ¢ e nem pode ofuscar o local. O local representa muitas vezes o principio da
realidade que ndo pode ser ignorado pelo global. Pensamos que a diferencia¢dao curricular
deveria ser entendida nesta perspetiva ontologica do particular e do universal. O particular ndo
deve ser percebido como obstaculo ao universal e o universal ndo deve ser imposto ao particular
numa légica de uniformizacdo ou generalizagdo. Nesta Otica, o curriculo tem que ser
necessariamente contextualizado, tendo em atenc¢ao, fundamentalmente, as pessoas e os lugares
particulares, sem perder de vista o horizonte mais alargado do global que nunca se podera

confundir com a simples uniformizacdo. Trata-se de uma “glocalizacdo”’’ do curriculo. Ou seja,

a “ligacdo da escola ao territorio local, operada num grande numero de paises, coloca o centro
do ato educativo ndo mais na nacdo e no cidaddo, mas no aluno, na sua diversidade social e
local e reconhece o espago nacional, ndo como um territorio homogéneo, mas como um todo
diversificado, com diferentes necessidades e recursos, onde se plasmam distintas culturas e
tradigdes. E neste contexto que propomos a incorporagio do termo glocaliza¢do no campo do
curriculo. E um termo cataférico que expressa uma interce¢do, uma interpenetragdo, uma
interdependéncia, entre o global e o local, ou seja, uma anulagdo completa dos primados de teor
fundamentalista. (...) O termo procura traduzir claramente uma no¢ao de complementaridade e
ndo de exclusdo entre o essencial do global e o pertinente do local. No fundo, um curriculo
sensivel as diferencgas locais, sem, contudo, deixar de possuir um tronco comum, precisamente
porque essas diferenciagdes se inserem e dizem respeito a um contexto muito mais profundo,
muito mais abrangente, muito mais lato, que € dado pela dimensao do global. Fazemos, portanto,
a apologia da glocaliza¢do como formula coordenadora de duas realidades opostas, mas que em
nada sdo antagonicas. Em suma, um apelo bernsteiniano de um curriculo como solugdo que
caminha para um produto hibrido, bicéfalo, glocal (Morgado, 2000, pp. 64-65) (Itdlico do
autor).

A glocalizacao do curriculo reforga a tese da diferenciacao do ensino em funcao dos alunos,
das suas necessidades e possibilidades. Portanto, para atender alunos diferentes “¢ importante
construir e planificar curriculos flexiveis que promovam a constru¢do autdnoma do percurso

formativo dos estudantes do Ensino Superior” (Guimaraes, 2016, pp. 126-127).

10 A expressdo glocal ou glocalizagdo comega a ser usada na década de 1980, fazendo aparigdo no The Oxford
Dictionary of New Words. O conceito surge no contexto econdémico japonés, numa fase em que se registava um
desenvolvimento em grande escala das empresas japonesas, do vocabulo dochakuka referindo-se a adaptacao das
novas técnicas agricolas as condi¢des locais de produgdo. Passando ao mundo dos negdcios, o seu significado mais
comum diz respeito aos produtos ou servigos concebidos e distribuidos globalmente mas adaptado aos habitos e
costumes locais (Lourengo, 2014).
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2.1.3. As estratégias de ensino

Para aprender € preciso confrontar-se com obstdculos cognitivos ao mesmo tempo reais e
ultrapassaveis. Sem obstaculo ndo ha aprendizagem, mas esta também nao existe se a tarefa ndo
estiver ao alcance de quem a vai executar. A racionalidade didatica consiste, pois, em primeiro
lugar, em adequar a tarefa aos recursos do aluno. (...) Na maior parte dos dominios, as relagoes
entre a situacdo, a tarefa, o contexto e a aprendizagem sdo complexas até porque o papel do
docente ndo consiste somente em definir a situagdo e a tarefa, mas pode fazer com que evoluam,
reenquadra-las ou simplesmente intervir para simplificar ou complexificar, desenvolver ou
reduzir, reorientar o trabalho, facilitd-lo quando oportuno. (Perrenoud, 2003, p. 115-116)
(Italico do autor)

A nocdo de estratégia de ensino implica em primeiro lugar, uma defini¢do clara de ensino e
estratégia, separadamente.

Ensinar, consiste, segundo Rolddo (2009), “em desenvolver uma agdo especializada, fundada
em conhecimento proprio, de fazer com que alguém aprenda alguma coisa que se pretende e
se considera necessaria” (pp. 14-15). (itdlico da autora). No entender desta autora, ensinar

implica, portanto,

acionar e organizar um conjunto variado de dispositivos que promovem ativamente a
aprendizagem do outro, embora ndo a possam garantir em absoluto, ja que o sujeito aprendente
terd de desenvolver os correspondentes procedimentos de apropriagdo. Mas ¢ no modo como se
ensina que hao-de encontrar-se as potencialidades que viabilizam, induzem e facilitam a
aprendizagem do outro. Neste lugar exatamente se situam as estratégias de ensino. (p. 15)

O conceito de estratégia surge inicialmente no contexto militar. A estratégia militar “€ a ciéncia
que, tendo em vista a guerra, visa a criacao, o desenvolvimento e a utilizacdo adequada dos
meios de coacao politica, econdmica, psicologica e militar a disposicao do poder politico para
se atingir os objetivos por este fixados” (Dicionario de Lingua Portuguesa, 2013). De acordo o
mesmo Dicionario a estratégia pode também ser definida como um conjunto dos meios e planos
para atingir um determinado fim.

Lopes e Silva (2010), referindo-se ao contexto educativo, definem a estratégia de ensino como
“um conjunto de agdes do professor orientadas para alcancar determinados objetivos de
aprendizagem que se tém em vista. Ou seja, uma estratégia de ensino ¢ concebida como um
guia das acdes educativas a desenvolver” (p. 135) com o objetivo de promover a aprendizagem
do outro, conforme refere Roldao (2009).

Na 6tica de Favero e Marques (2012), a aprendizagem deve estar no centro da docéncia e da
missdo da universidade, isto significa passar do paradigma do ensino para o paradigma da

aprendizagem no contexto das praticas docentes universitarias.
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Para Lopes e Silva (2010), “quando as estratégias de ensino se vinculam a determinadas
orientacdes educativas e a principios teoricos de atuacdo pedagdgica, costumam designar-se
por modelos de ensino” (p. 135) (retiramos o negrito do autor). No entender de Alba e Porlan
(2017), cada modelo metodologico corresponde a uma determinada teoria de aprendizagem,
com uma concegdo do conhecimento e com uma visio das relagdes de poder na aula. E neste
sentido que se pode falar de modelo de ensino baseado na transmissdo, modelo de ensino
baseado na teoria e sua aplicagdo na pratica ou modelo tecnoldgico e modelo de ensino baseado
na reelaboragdo das ideias dos estudantes (Alba & Porlan, 2017). No primeiro modelo, o ensino
estd centrado no professor, numa logica de instrucdo direta (paradigma instrucional), no
segundo modelo de ensino, o professor continua a ser o protagonista principal do processo de
ensino-aprendizagem, e no terceiro, o aluno e as aprendizagens ocupam o lugar central do
processo de ensino-aprendizagem, emergindo abordagens ou estratégias de ensino mais
cooperativas e construtivistas (paradigma construtivista) (Alba & Porlan, 2017; Biggs, 2006;
Pérez & Porlan, 2017; Rolddo 2009). Analisemos cada um destes modelos, seguindo

fundamentalmente Alba e Porlan (2017), Pérez e Porlan (2017):

- Modelo baseado na transmissdo ou modelo tradicional. Este modelo consiste na transmissao
direta dos conhecimentos aos estudantes. O professor aparece como o expert no conhecimento
que se pretende ensinar e procura fazer chegar esse conhecimento aos alunos através da
explicagdo. O professor exerce um papel ativo e o aluno um papel passivo no processo de ensino
e aprendizagem. Neste modelo o conhecimento ¢ concebido como uma verdade acabada. O
conhecimento ¢ algo externo ao aluno e que pode ser adquirido gracas ao processo de
transmissdo. A mente do aluno seria um recipiente vazio que deve ser preenchido pelo
professor. As relacdes na aula sdo unidirecionais e hierarquicas. Este modelo funcionou como
modelo de referéncia ao longo da historia, e, em grande medida, ainda funciona na atualidade

(Alba & Porlan, 2017; Pérez & Porléan, 2017).
No mesmo sentido, Biggs (2006), refere

La vision de la ensefianza universitaria como transmision de informacion es aceptada de manera
tan generalizada que los sistemas de imparticion y evaluacion de todo el mundo se basan en ella.
Las aulas y los medios de ensefianza estan disefiados especificamente para la imparticion
unidireccional. El profesor es el experto en los conocimientos, el sabio del escenario, que expone
la informacion que los estudiantes tienen que absorber y repetir con exactitud, segun su
capacidade, su motivacion e, incluso, su caracter étnico. El curriculo es una lista de elementos
de contenido que, una vez expuestos desde la tarima, estan ‘cubiertos’. No se analiza de manera
especifica como los estudiantes reciben esos contenidos ni cual debe ser la profundidad de su
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comprension. Las expreciones se refieren a lo que hace el profesor, no a lo que hace el
estudiante. (p. 41)

Os outros modelos surgiram no sentido de tentar superar as deficiéncias do modelo baseado na
transmissdo, pois, o seu teor ¢ incompativel com as visdes atuais da psicologia, da
epistemologia ¢ da interacdo didatica democratica (Alba & Porlan, 2017; Pérez & Porlan,

2017).

- Modelo baseado na teoria e sua aplicagdo pratica ou modelo tecnologico. Este modelo é mais
complexo que o anterior, mas as referéncias bdsicas sdo similares, embora no ambito
epistemologico admite-se que o conhecimento tem aqui uma dimensdo pratica muito
importante. Mantém-se, no fundo, uma concecao do conhecimento como uma verdade acabada
a ser incorporada e, neste caso, “aplicada” pelos estudantes na pratica. O professor continua a
ter o papel principal, mantendo-se como o expert no conhecimento ensinado, embora os
estudantes assumam, durante a pratica, um papel mais ativo mas com poucas iniciativas.
Portanto, desde uma perspetiva psicoldgica continua havendo uma conce¢do do ensino como
algo externo que deve ser adquirido, embora estejam diversificadas as vias para esta aquisi¢ao.
Este ¢ um modelo muito presente no ensino superior € ¢ considerado como o modelo ideal por
muitos professores e alunos que reclamam mais tempo para as aulas praticas e mais ligagao
destas com a futura atividade profissional (Alba & Porlan, 2017).

Este modelo responde a uma perspetiva neopositivista, focalizada na eficiéncia, dando grande
relevancia ao papel das competéncias. Contudo, o modelo tecnologico partilha com o modelo
tradicional um absolutismo epistemologico de fundo, segundo o qual existe um conhecimento
disciplinar verdadeiro e acabado que deve ser aprendido tal e qual pelos estudantes. Este
absolutismo € posto em causa por outros paradigmas epistemologicos (Pérez & Porlan, 2017),

como € o caso do modelo didatico.

- Modelo baseado na reelaboracdo das ideias dos estudantes ou modelo didatico. O modelo
didatico baseia-se na ideia de que a aprendizagem ¢ o resultado da interagdo entre os
significados que estdo na mente daquele que aprende e as informagdes que lhe chegam do
exterior. Isto implica que os estudantes estejam num estado de ativagao mental que lhes permita
estabelecer as ditas interagdes. Este modelo parte sempre de uma “questdo” que suscita/ativa o
interesse do aluno e sua implicacdo no processo. Aqui tanto o professor como o aluno assumem

um papel ativo no processo de ensino-aprendizagem. Do ponto de vista epistemologico,
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assume-se que o conhecimento ¢ sempre uma construgao relativa, suscetivel de ser reelaborada
e reformulada. Isto supde que na dinamica da aula ndo hé posi¢des hierarquicas (o que sabe e
0s que nao sabem) que daria lugar a submissao intelectual, o que existe sdo papéis diferentes (o
que orienta e 0s que aprendem) num processo em que todos sdo sujeitos epistémicos, capazes
de produzir conhecimento, embora em diferentes niveis de complexidade. Neste modelo todos
os sujeitos sdo tomados em consideracdo e suas ideias s3o objeto de debate e negociacao critica
(Alba & Porlan, 2017; Pérez & Porlan, 2017). Segundo Pérez e Porlan (2017) o modelo didatico
¢ o modelo de ensino desejavel para o ensino superior.

De acordo com a pesquisa de Monteiro, Leite ¢ Souza (2018), sobre a docéncia no ensino
superior, “a dimensao mais consensual entre professores e estudantes . . . diz respeito as
estratégias que promovem mais aprendizagens, com destaque para as atividades coletivas e
participativas que vao ao encontro dos compromissos assumidos no PB [Processo de Bolonha]”
(p. 72).

Libaneo (1994), por sua vez, ainda no contexto do ensino superior, apresenta cinco modelos de
ensino, a saber: o método expositivo (centrado no professor), o método do trabalho
independente (centrado no aluno), o método de elaboracdo conjunto (interag¢do entre o professor
e o aluno), o método do trabalho de grupo e as atividades especiais (visitas de estudo, teatro,
entre outras). Lopes e Silva (2010), mencionam também outros tipos de estratégias de ensino,
tais como: “o ensino reciproco; a instrugdo direta; as ilustracdes, o ensino indutivo; o ensino
baseado em inquérito; o ensino das estratégias de resolu¢do de problemas; a aprendizagem
cooperativa, etc.” (Lopes & Silva, 2010, p. 136).

Segundo Roldado (2017), “no centro dos diversos planos das a¢des necessarias a promocao do
sucesso. . . se situam as praticas de ensino e a maior ou menor eficacia das estratégias que elas

mobilizam para o ato de ensinar” (p. 185). Assim, na Otica desta autora, importa

remontar aos quadros teoricos de referéncia para compreender a nogdo de estratégia,
reconduzindo-a ao centro de discussao sobre a hiper proclamada busca e promogao do sucesso,
cujo persistente falhango ¢ atravessado em larga medida por esta escassez de enfoque,
aprofundamento ¢ melhoria sustentada das estratégias de ensino. A propria investigacdo é
relativamente restrita quanto a andlise técnico-didatica focada nos procedimentos de ensino
enquanto dispositivos estratégicos. (Roldao, 2017, p. 186)

Ligado a questdo da estratégia de ensino, Postic (2008) recorda que ndo se pode separar o ato
de ensinar do ato de aprender. E fundamental “estudar a unidade de ag&o que eles supdem, e . .
. analisar o processo de interagdo que se estabelece entre ambos” (p. 23). Porém, € preciso frisar

que a relagdo entre o ensino e a aprendizagem ndo ¢ automatica, causal. Nem sempre o ensino
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resulta em aprendizagens efetivas. E na sala de aulas e no tipo de estratégias de ensino adotadas
pelo professor, na decisdo sobre o que vale a pena ensinar e avaliar que se pode produzir mais
sucesso ou menos sucesso educativo dos alunos (Salinas, 2004).

Na opinido de Almeida e Vasconcelos (2008), os métodos de ensino no ensino superior

sdo marcados pelas logicas expositivas e transmissivas de informacao, favorecendo atitudes
passivas por parte dos estudantes e abordagens superficiais na sua aprendizagem. Ao mesmo
tempo, associado aos métodos expositivos de ensino do professor, temos o recurso pelos alunos
a métodos memoristicos para a avaliacdo. Alids, a tendéncia para a avaliacdo no final do
semestre por via de testes ou exames leva os alunos a um estudo sazonal, ou seja, muito
concentrado nas vésperas dos testes. A qualidade da aprendizagem deixa muito a desejar, e
logicamente que as taxas de insucesso refletem esse facto. (p. 26)

A tese de doutoramento de Correia defendida na Universidade Catolica Portuguesa, em 2017,
com o tema “a formag¢do pedagdgica de professores do ensino superior e suas implicagdes no
ensino superior”, realizada a partir do contexto mogambicano, concluiu que grande parte dos
professores no ensino superior ndo tem formagao pedagogica, e isto pode ter contribuido para
o fraco desempenho dos mesmos na medida em que os dados empiricos revelaram um défice
na implementagdo de praticas de feedback, diferenciacdo pedagodgica e uma predominancia
excessiva do método tradicional, expositivo, transmissivo, mais preocupado com o
cumprimento do programa do que com as aprendizagens dos alunos.

Os resultados da pesquisa de Monteiro e colaboradores (2018) parecem ir na mesma direcao,
ao verificar que para o grupo estudantes universitarios analisado a estratégia de ensino mais
utilizada ¢ o método expositivo ou transmissivo. Opinido ndo partilhada pelos professores que
afirmam privilegiar métodos ativos, participativos e colaborativos. O que leva Monteiro e
colaboradores (2018) a fazer o seguinte comentdrio: “esta aparente contradicdo pode estar
relacionada com . . . a interiorizacdo, por parte dos professores, do modelo pedagogico para o
qual aponta o PB [Processo de Bolonha], assumindo-a como discurso naturalizado, mas ndo
enquanto pratica” (p. 72).

Em face destas tendéncias de utilizagdo de estratégias de ensino de indole mais expositivas e
transmissivas no ensino superior, Chickering e Gamson (1987) enunciam um conjunto de sete
principios para melhorar o ensino e a aprendizagem dos alunos no ensino superior. Esses
principios parecem consensuais, porque muitos professores e alunos os experimentaram e
porque a pesquisa os apoia. Eles sdo, contudo, fruto de 50 anos de pesquisa sobre 0 modo como
os professores ensinam e os alunos aprendem. Estes autores concluiram que uma boa pratica

educativa no ensino superior incentiva: i) o contacto entre alunos e professores, ii) desenvolve
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reciprocidade e cooperacdo entre os estudantes, iii) incentiva a aprendizagem ativa, iv) da
feedback imediato, v) enfatiza o tempo na tarefa, vi) comunica altas expetativas e vii) respeita
diversos talentos e formas de aprendizagem. Portanto, Juntos, estes principios empregam seis
forgas poderosas no ensino superior: atividade, expetativas, cooperagdo, interagao, diversidade
e responsabilidade.

Estes principios didaticos encaixam no modelo de ensino didatico que descrevemos mais acima,
pois, privilegia e coloca no centro do processo de ensino-aprendizagem o aluno ¢ a
aprendizagem, deixando ao professor o papel de animador, facilitador, regulador ou
organizador de situacdes de aprendizagem (Andrade, 2015; Gaspar & Diogo, 2010; Luft &
Roehrig, 2007; Moreira & Costa, 1971).

Falando um pouco do feedback e das expetativas dos professores, Tinto (2008, 2012) defende
a ideia de que o feedback ¢ uma condi¢dao fundamental para o sucesso do aluno. O feedback
frequente e regular dos docentes sobre o desempenho escolar dos alunos permite que estes
percebam a qualidade do progresso das suas aprendizagens.

Seguindo o mesmo autor, as altas expetativas constituem outra condi¢do para o sucesso dos
alunos. Dificilmente o aluno obtém sucesso perante baixas expetativas. Todavia, ¢ frequente as
universidades esperarem muito pouco dos alunos, especialmente durante o 1° ano considerado
0 ano critico da universidade. No entanto, os estudantes rapidamente captam as expetativas dos
professores e se deixam influenciar por elas em maior ou menor grau, positiva ou
negativamente. As expetativas também podem ser expressas por meio de aconselhamento
formal e informal (Tinto, 2008).

Em suma, as estratégias e/ou modelos de ensino constituem uma espécie de filosofia em que
estdo subjacentes principios epistemoldgicos (natureza do conhecimento), principios
psicolédgicos (como se aprende) e principios ideoldgicos ou politicos (o poder e negociagdo na
sala de aulas). Fundamentalmente, seguindo alguns autores (Alba & Porlan, 2017; Pérez &
Porlan, 2017), podemos falar em trés modelos de ensino no contexto universitario,
nomeadamente, o modelo de ensino baseado na transmissdo, o modelo de ensino baseado na
teoria e sua aplicacdo pratica e o modelo baseado na reelaboracdo das ideias dos estudantes. O
ultimo ¢ o modelo desejavel no ensino superior. Os modelos de ensino centrados no professor
tendencialmente, dificultam mais a aprendizagem e o sucesso dos alunos. Neste sentido, Biggs
(2006) refere que as aulas magistrais que funcionaram outrora, com alunos bem selecionados
na escola elitista, podem ndo funcionar tdo bem em nossos dias. Ou seja, uma licao ex cathedra
pode funcionar como uma situagdo de aprendizagem fecunda para um grupo de alunos, mas

nao para a grande maioria dos alunos (Perrenoud, 2003).
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2.1.4. A avaliacao

Evitemos, em primeiro lugar, qualquer mal-entendido: ... a obsessdo do termémetro nunca faz
baixar a temperatura. Isto para ndo gerar ilusdes nem dar ensejo aos criticos. A avaliagdo ndo ¢é
tudo; nao deve ser o Todo, nem na escola, nem fora dela; e se o frenesim avaliativo se apoderar
dos espiritos, absorver e destruir as praticas, paralisar a imaginagdo, desencorajar o desejo da
descoberta, entdo a patologia espreita-nos e a falta de perspetivas também. (Meirieu prefaciando
a obra de Hadji, 1994, p. 13)

A avaliacdo pode ser concebida e utilizada como um meio de aprendizagem e nao apenas como
um exercicio de comprovacao de aquisi¢ao da mesma. Nao € o momento final de um processo
€, mesmo que o seja, pode converter-se no inicio de um novo processo mais rico e fundamentado
[de aprendizagem]. (Guerra, 2003a, p. 5)

A avaliacdo formativa € uma pega essencial dentro de um dispositivo de pedagogia diferenciada.
Quem ndo aceita o fracasso escolar e a desigualdade na escola se pergunta necessariamente:
como fazer da regulagdo continua das aprendizagens a ldgica prioritaria da escola? (Perrenoud,
1999)

Penso que é razoavel considerar que os professores, se quiserem, podem transformar e melhorar
significativamente as suas praticas pedagogicas. (...) Neste sentido, torna-se necessario evoluir
para além da retorica, ainda que bem construida e persuasiva, acerca da articulagdo entre a
aprendizagem, a avaliac@o e o ensino. (Fernandes, 2011, p. 137).

Na perspetiva de Guerra (2003c¢) “a avaliagdo dos alunos nas instituicdes escolares € uma das
questdes mais problematicas. Na realidade, coloca sobre a mesa todas as nossas concegdes
sobre a sociedade, a escola, a tarefa docente, a aprendizagem e o ensino” (p. 80). Importa referir
que “os métodos adotados pelos docentes sdo, sem duvida, um fator importante que pode
influenciar o processo de aprendizagem de forma negativa ou positiva” (Pereira & Flores, 2012,

p. 548). Carvalho (2004), entende que

a avaliagdo no ensino superior, tal como acontece em todos os graus académicos, é decisiva na
vida dos alunos, pela determinag@o do sucesso ou do fracasso que promove, mas também pela
influéncia positiva ou negativa que exerce em todo o processo de aprendizagem (p. 19).

Relativamente ao conceito de avaliacdo, se calhar seria melhor comecar por dizer “aquilo que
ndo ¢ avaliacdo, isto ¢, qualificar, dar notas, medir, etc.” (Salinas, 2004, p. 7). Ela assume, na
realidade, varios sentidos. Pode significar, simultaneamente, o “estabelecimento do valor de
algo; Calculo; apreciacao da competéncia ou progresso de um aluno ou de um profissional”.

Em direito, a avaliacao, pode ser entendido como uma “arbitragem, feita por peritos, que tem
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por fim a determinagdo do valor de certos bens ou direitos” (Diciondrio de Lingua Portuguesa,
2013).

Segundo Hadji (1994) “avaliar pode significar, entre outras coisas: verificar, julgar, estimar,
situar, representar, determinar, dar um conselho... Verificar o que foi aprendido, retido.
Verificar as aquisi¢des no quadro de uma profissdao” (p. 27).

A avaliagdo pode ser utilizada em educagdo como uma referéncia a todo o procedimento ou
atividade concebida para recolher informagdes sobre os conhecimentos adquiridos, as atitudes
ou as competéncias de um aprendiz ou de um grupo de aprendizes (Kellaghan & Greaney,
2002).

A avaliacdo ¢ também no entender de Guerra (2003a) “um caminho para a aprendizagem. Um
caminho que, sendo percorrido de forma inteligente e responsavel, nos ajuda a entender o que
sucede e porqué e nos facilita a retificagdo do rumo, o reconhecimento dos erros e a melhoria
das praticas” (pp. 8-9).

Musial, Pradére e Tricot (2012), na sua obra Comment concevoir un enseignement, indicam trés
formas/modelos de avaliar as aprendizagens dos alunos: avaliacdo de forma ndo intrusiva,

avaliagdo de forma intrusiva e avaliagao de forma estandardizada (Quadro 4).

Quadro 4 - Modelos de avaliagdo das aprendizagens dos alunos

Modelos de avaliagdo Procedimentos Critérios
Avalia¢do ndo intrusiva Avalia-se os alunos durante a sua aprendizagem, Exige uma observagdo atenta,
enquanto trabalham. sistematica e rigorosa.

A avaliagdo ndo se reduz a uma tarefa especifica

atribuida ao aluno. No fundo ¢ o professor que se

encarrega da tarefa de avaliar enquanto o aluno se

mantém na sua tarefa de aprendizagem.

Esta tipo de avaliagdo pode decorrer durante toda a

jornada, a semana ou o ano todo.

Com esta pratica os alunos consagram mais tempo a

aprender e menos tempo a serem avaliados. Os

professores consagram mais tempo a conceber as

estratégias de ensino e menos tempo a corrigir

provas ou trabalhos.

A avaliagdo consiste fundamentalmente na

observagdo do progresso dos alunos.
Avaliagdo intrusiva (modelo Prescreve as tarefas especificas para a avaliag@o. Fazer um contrato claro com os
tradicional) Os alunos param de aprender para serem avaliados.  alunos indicando:

Contetdo da avaliacdo

Tipo de avaliagdo
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Critérios de avaliacdo
Avaliagdo estandardizada Também ¢ intrusiva e consiste em utilizar os Fazer um contrato claro com os
instrumentos de avaliagdo que nao foram alunos indicando:
construidos por nos. Contetdo da avaliacéo
E importante usar um instrumento néo sé conhecido, ~ Tipo de avaliagio
mas igualmente estandardizado para situar os alunos  Critérios de avaliagdo
e o ensino e aprendizagem em relacdo a uma

referéncia externa.

Fonte: Adaptado de Musial, Pradére e Tricot (2012).

Ha quase unanimidade entre os investigadores em ciéncias da educacdo, apoiados com dados
empiricos, que o modelo tradicional (a avaliagdo intrusiva) ¢ o que mais se utiliza na avaliacao
das aprendizagens dos alunos em contexto de sala de aulas, onde os alunos param de aprender
para serem submetidos a avaliacdo (Alves, 2017; Cordeiro, 2015; Earl & Katz, 2006;
Fernandes, 2011).

Earl e Katz (2006) sustentam trés objetivos distintos, mas interdependentes, da avaliacdo em
sala de aulas, a saber, a avaliagdo ao servico da aprendizagem, a avaliagdo enquanto
aprendizagem e a avaliacdo da aprendizagem. As duas primeiras sdo de natureza formativa e a
ultima de natureza sumativa.

A avaliagdo ao servigo da aprendizagem visa fornecer dados aos professores para que eles
modifiquem e diferenciem as atividades, os métodos e os processos de ensino e aprendizagem.
Os professores servem-se das informagdes das avaliagdes para simplificar e orientar o ensino e
0s recursos, assim como fornecer feedback (comentarios) aos alunos, com o objetivo de ajuda-
los a progredir nas suas aprendizagens (Earl & Katz, 2006).

A avaliagdo enquanto aprendizagem € um processo que tem como objetivo desenvolver a
metacogni¢do nos alunos. Ela enaltece o papel do aluno enquanto primeiro protagonista da
ligacdo avaliacdo e aprendizagem. Quando os alunos agem como avaliadores ativos, engajados
e criticos, eles dao um sentido aos contetidos de aprendizagem e acabam por aprender ainda
mais (Earl & Katz, 2000).

A avaliagdo da aprendizagem ¢ de natureza sumativa e serve para confirmar o que os alunos
sabem e podem fazer, para mostrar se eles atingiram ou nao os resultados da aprendizagem
previstos (prescritos), e, as vezes, indicar como eles se posicionam em relagdo aos outros alunos
(Earl & Katz, 2006). Estamos a falar dos exames estandardizados que servem de controlo das

aprendizagens e que permitem classificar os alunos e as escolas.
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Guerra (2003a), por sua vez, ao invés de trés, apresentam apenas duas categorias ou duas
finalidades na avaliagdo dos alunos, nomeadamente, a avaliacdo formativa ¢ a avaliacdo

sumativa, como se pode ver no Quadro 5.

Quadro 5 - Avaliagdo sumativa e avaliagdo formativa

Avaliacdo da aprendizagem

Avaliagdo ao  servigo da

(avaliagdo sumativa ou normativa) aprendizagem (avaliagdo
formativa)
Medir Aprender
Qualificar Dialogar
Comparar Diagnosticar
Classificar Compreender
Selecionar Comprovar
Hierarquizar Explicar
Atemorizar Melhorar
Sancionar Reorientar
Acreditar Motivar
Julgar Retificar
Exigir Contrastar
promover Refletir

Fonte: Adaptado de Guerra (2003a, p. 8)

Landsheere (2001) define a avaliagcdo formativa como aquela que “intervém, em principio, no
final de cada tarefa de aprendizagem, para informar os alunos e o professor do grau de mestria
alcancado e, eventualmente, estabelecer um diagnostico das dificuldades de aprendizagem” (p.
104). O mesmo autor assegura, que o “termo ‘formativa’ indica que esta avaliacdo se integra
no processo educativo normal, devendo os ‘erros’ ser encarados como momentos na resolu¢do
de um problema e ndo como fraquezas repreensiveis ou manifestacoes patoldgicas”
(Landsheere, 2001, p. 104). A expressdo “avaliacdo formativa” ¢ atribuida a Scriven que, em
1967, usou-a “para designar um tipo de avaliacdo diferente da avaliacdo sumativa, tanto em
termos de objetivos que procura atingir como dos objetivos com que a informacgdo que
disponibiliza ¢ usada” (Lopes & Silva, 2010).

Salinas (2004) entende que a avaliagdo formativa

que ajuda o aluno a melhorar e a avancar em sua aprendizagem, € possivel em um clima fluido
de comunicagdo e sem ameagas. Entre outras coisas, ajudar o aluno a melhorar a sua
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aprendizagem significa poder escuta-lo, ou seja, que o aluno possa manifestar com liberdade
sua propria perspetiva, suas possibilidades e suas limitagdes sobre o que aprende e como o
aprende e, claro, debater com o professor sobre como avangar nesse processo de construgdo de
conhecimentos. (pp. 24-25)

Enquanto a avaliagdo formativa tem uma carga eminentemente diagnostica, de investigacao e
implica uma negociagdo entre os alunos e o professor, a avaliagdo sumativa ¢ essencialmente
conclusiva, classificatoria, atua como uma espécie de balango ou julgamento do trimestre,
semestre ou ano letivo. Para Perrenoud (1999) trata-se de duas logicas de racionalidades
diferentes do processo de ensino e aprendizagem, uma herdeira da escola tradicional (avaliagao
sumativa) e outra da escola nova (avaliacdo formativa).

Todavia, ¢ consensual que a avaliagdo sumativa/tradicional resiste a tentativas de mudangas
para uma avaliagdo de indole mais formativa em sala de aulas, em quase todos os subsistemas
de ensino, dificultando, assim, a articulagdo entre a aprendizagem, a avaliagdo e o ensino
(Alves, 2010b, 2017; Cordeiro, 2015; Earl & Katz, 2006; Fernandes, 2009; Fernandes, 2011;
Fernandes & Flores, 2017; Leite & Fernandes, 2014; Mesquita et al., 2018; Pereira, 2016).

No contexto do ensino superior, os resultados da investigacdo de Pereira (2016), conduzida
junto de professores e estudantes de cinco universidades portuguesas e uma universidade sueca,
sugerem uma mudanga de paradigma com a implementagdo do processo de Bolonha, de uma
avaliacdo centrada no professor (avaliagdo sumativa/tradicional) para uma avalia¢do centrada
no aluno (avaliacdo formativa) valorizada pelos professores. A avaliagdo formativa ¢
percecionada pelos professores e alunos como positiva, mais justa, mais eficaz para o processo
de autorregulacdo das aprendizagens. A avaliacdo tradicional € vista como negativa, levando a
memorizacdo de contetdos, sendo pouco benéfica para o incremento das aprendizagens.
Segundo Pereira (2016), ainda assim, os resultados revelam que o teste escrito ¢ o método mais
usual na avaliacdao dos alunos. Esta contradicao entre concegdes e praticas € justificada pelos
professores, pela falta de recursos materiais € humanos, pela falta de disponibilidade, pela
sobrecarga de trabalho e outros constrangimentos institucionais. Flores, Pereira e Pinheiro
(2017), a partir de um estudo feito em cinco universidades, em que participaram 5630 alunos,
parecem chegar as mesmas conclusdes ao afirmares que “o teste continua a ser o método de
avaliacdo mais utilizado” (p. 67) no ensino superior, sendo que “as ideias mais associadas a
avaliagdo por parte dos alunos (bastante e muito) sdo os testes/exames (91%), as notas (89%),
a verificacdo de conhecimentos (83%), a ansiedade/stress (79,6%), entre outras” (p. 67).

A investigacao de Andreia Wiebusch e Eloisa Wiebusch (2017), realizado no Brasil com quatro

professores iniciantes de uma universidade publica, revela dificuldades destes professores,
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inexperientes, na mobilizacdo e organizacdo de estratégias pedagdgicas para avaliar os alunos,
mantendo a prova escrita como o principal meio de afericdo dos conhecimentos dos alunos.

Na mesma linha dos estudos supracitados, Oliveira e Flores (2017), concluiram que, no ensino
superior, “as praticas avaliativas seguem o modelo tradicional, ou seja, sdo de carater
classificatorio gerando no corpo discente algum descontentamento” (p. 13). Assim, alguns
autores (Pereira, 2016; Oliveira & Flores, 2017; Pereira & Flores, 2012), sugerem a formacao
dos docentes relativamente aos métodos e processos de avaliagao formativa e suas implicagdes
no ensino, aprendizagem e avaliagdo, pois, os diferentes métodos e processos de avaliagdao
usados pelos docentes constituem um dos dispositivos importantes para melhorar as
aprendizagens e promover o sucesso escolar dos alunos no ensino superior (Pereira, 2016;

Pereira & Flores, 2012).

2.2. Fatores de insucesso escolar relativos ao aluno

Consideramos como fatores de insucesso escolar na esfera do aluno: o capital cultural, o
rendimento académico prévio, o envolvimento do estudante e a transicdo e adaptagdo a
universidade. A escolha destas varidveis de estudo baseia-se na literatura que fomos

encontrando sobre a problematica do (in)sucesso escolar no 1° ano da universidade.

2.2.1. O capital cultural

O conceito de capital cultural surge com Bourdieu e Passeron (1964, 1970) com a finalidade
de explicar as desigualdades de rendimento escolar segundo a classe social de pertenca de cada
estudante (Nogueira, 2011). Na perspetiva de Bourdieu (2007b), o capital cultural pode ser

entendido como

o conjunto de recursos atuais ou potenciais que estdo ligados a posse de uma rede duravel de
relagoes mais ou menos institucionalizadas de interconhecimento ¢ de inter-relacionamento ou,
em outros termos, d vinculagdo a um grupo, como conjunto de agentes que ndo somente sao
dotados de propriedades comuns (passiveis de serem percebidas pelo observador, pelos outros
ou por eles mesmos), mas também s@o unidos por /igagdes permanentes e uteis. (p. 67) (italico
do autor)

Segundo as investigagdes de Bourdieu (2007c), o capital cultural pode existir sob trés formas:
de estado incorporado (disposi¢des duraveis do organismo), estado objetivo (bens culturais

concretos, e.g., quadros, livros, diciondrios, maquinas e outros meios afins) e estado
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institucionalizado (a certificagdo que confere ao capital cultural a garantia — propriedades
originais).

Diversos estudos em areas, como a sociologia, psicologia e pedagogia tém sustentado ao longo
dos tempos a tese segundo a qual as performances académicas na escola resultam em grande
parte do capital cultural que os estudantes herdam do seu meio familiar (Almeida, Guisande,
Soares, & Saavedra 2006; Almeida et al., 2007; Bourdieu, 1989, 2007a, 2007c; Bourdieu &
Passeron, 1964; Coleman et al., 1966; Galand, Neuville & Frenay, 2005; Lambert — Le Meneur,
2012; Saavedra, 2001; Trigo, 2012).

Segundo Bourdieu (2007a),

na realidade, cada familia transmite a seus filhos, mais por vias indiretas que diretas, um certo
capital cultural e um certo ethos, sistema de valores implicitos e profundamente interiorizados,
que contribui para definir, entre coisas, as atitudes face ao capital cultural e a instituigdo escolar.
A heranga cultural, que difere, sob dois aspetos, segundo as classes sociais, ¢ a responsavel pela
diferenca inicial das criangas [e jovens] diante da experiéncia escolar e, consequentemente pelas
taxas de éxito. (pp. 41-42)

Bourdieu (2007a) considera que os alunos que chegam a universidade nao tém todos as mesmas
chances de triunfar no ensino superior pelo facto de se dar uma transmutagao da heranga social
em heranga escolar. A heranga social, positiva ou negativa, condiciona a escolha do curso, da
instituicdo de ensino e até mesmo a adaptacao aos estudos superiores, pois, o estatuto social e
a atitude da familia perante a escola parecem ser os principais determinantes da continuidade
dos estudos e do sucesso escolar dos alunos.

Assim, os “herdeiros” levam vantagem na escola em relacdo aos alunos desfavorecidos na
medida em que “os contetidos curriculares impostos aos alunos e os modos de avaliagdo da
aprendizagem praticados pela instituicdo escolar se assentam em uma cultura tida como
‘legitima’, (...) [que emana] dos grupos sociais dominantes” (Nogueira, 2011, p. 80). Ou seja,
o insucesso escolar atinge todas as classes sociais, mas de maneira especial os mais
desfavorecidos (Azevedo, 2014a; Delors et al., 1998; Marchesi, 2000; Tomé, 2013). Dados da
Direcdo Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia, publicados em 2016 (Figura 8),
comprovam esta realidade, pois, ao analisar o percurso de sucesso escolar dos alunos do 3° ciclo
basico, por nivel de escolaridade da mae, verificou-se que os alunos cujas maes tém um diploma
de estudos superiores (licenciatura, mestrado, doutoramento) apresentam percursos de sucesso
na ordem dos 71% e 75% enquanto que os alunos cujas maes tém habilitacdo escolar mais baixa
(1° e 2° ciclo basico), as suas percentagens de sucesso escolar rondam os 19% e 29%. Estes

dados corroboram os estudos de Marchesi (2000) que consideram o nivel de escolaridade da
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mae uma variavel bastante relevante na explicagdo do desempenho escolar e possivel abandono

escolar dos alunos. Pois,

con menor educacion y sin empleo, las mujeres provocaran que su situacion social se reproduzca
en su familia: mayor numero de hijos, escasos ingresos, necesidad de reducir gastos escolares y
de que los hijos colaboren en el sustento de la familia, lo que conduce al abandono prematuro
de su escolarizacion, etc. (Marchesi, 2000, p. 160)

O estudo de Gomes e Andrade (2016) intitulado “Plano integrado e inovador de combate ao
insucesso escolar: Aluno ao centro” conclui que existe, de facto, “uma forte associacio entre o
nivel socioeconémico das familias e o insucesso escolar, uma situagdo particularmente critica

num tempo marcado por fendémenos de desemprego” (p. 100).

Alunos com percurso de sucesso no 3° ciclo, por
nivel de habilitacdo da mie

80% 71% 75%
70%
60%
50%
40%
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10%

0%

Figura § - Alunos com percurso de sucesso no 3° ciclo, por nivel de habilitagdo da mae

Fonte: Diregdo Geral de Estatisticas da Educagéo e Ciéncia (Portugal) (2016).

Ora, essas diferengas de percurso nos niveis de ensino basico tém, mais cedo ou mais tarde,
repercussdes no ensino superior onde alunos com um rendimento académico prévio positivo
tendem a alcancar niveis mais elevados de sucesso escolar do que os alunos com rendimento
académico prévio negativo (Almeida, 2007; Almeida et al. 2007; Bourdieu & Passeron, 1964,
1970; Galand et al., 2005; Lambert — Le Meneur, 2012; Martins, 2004; Morlaix & Suchaut,
2012a, 2012b). Trata-se de uma espécie de selecao natural dos herdeiros (Bourdieu & Passeron,

1964).
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Assim, a pesquisa de Vermandele, Dupriez, Maroy e Van Campenhoudt (2012) sobre a
influéncia do percurso escolar dos estudantes e do capital cultural das familias no rendimento
académico no 1° ano da universidade, com dados recolhidos na Bélgica franc6fona, coloca em
evidéncia a influéncia do diploma dos pais no sucesso académico dos estudantes no 1° ano
universitario, mesmo depois de controladas as varidveis sobre a trajetoria escolar dos
estudantes. Os estudantes em que um dos pais possui um diploma de estudos superiores t€ém
mais chances de alcancar o sucesso no 1° ano universitario do que os estudantes de primeira
geragdao, em que nenhum dos pais frequentou o ensino superior.

Na opinido de varios autores (Felicetti, Morosini & Cabrera, 2019; Pascarella, Pierson, Wolniak
& Terenzini, 2004; Saenz, Hurtado, Barrera, Wolf & Yeung, 2007; Terenzini, Springer, Yaeger,
Pascarella & Nora, 1996; Wilbur & Roscigno, 2016), o estudante de primeira geragdo pode ser
definido como o primeiro estudante da familia a frequentar o ensino superior ou aquele cujos
pais ndo possuem um Diploma de Bacharelato ou licenciatura. Costuma-se distinguir o
estudante de primeira geracao do estudante tradicional/herdeiro. Este ultimo ¢ aquele cujos pais
(pelo menos um deles) frequentou o ensino superior € possui um diploma de estudos superiores.
A figura 9 indica a taxa de sucesso escolar dos estudantes de licenciatura em func¢do do nivel
de formagdo de um dos seus pais. Nao hd uma tendéncia de correlagdo clara entre o nivel de
formagdo dos pais e a taxa de sucesso escolar no fim da duragdo teorica do curso. Contudo,
parece que na quase totalidade dos paises que disponibilizaram os dados, a taxa de sucesso dos
estudantes trés anos depois do fim da duragdo teodrica do curso ¢ mais elevada para os alunos
cujo um dos pais tem um diploma de ensino superior do que para alunos cujos pais nao tém
diplomas do II° ciclo do ensino secundario (OECD, 2019).

A diferenca das taxas entre alunos ¢ mais acentuada em certos paises do que noutros (Figura
9). A diferenca da taxa de sucesso trés anos depois do fim da duracdo teérica dos estudos entre
alunos cujo um dos pais tem um diploma do ensino superior e aqueles cujos pais ndo tém
diplomas do II° ciclo do ensino secundario € inferior a 5 pontos de percentagem na Estonia,
Finlandia, Portugal e Suécia, mas superior a 20 pontos de percentagem na Comunidade
Flamenga da Bélgica e nos Estados Unidos (OECD, 2019).

A diferenca da taxa de sucesso entre os alunos mostra que os novos inscritos oriundos de meios
desfavorecidos podem enfrentar obstidculos particulares no ensino superior. Porém, este
indicador nao ¢ suficiente para avaliar a equidade do sistema de educagdo. Dois fatores pelo
menos deverdo ser tidos em conta: primeiro, a percentagem de estudantes de cada grupo na
coorte de inscritos; e segundo, a representatividade total na coorte. Na Estonia, por exemplo,

os alunos cujos pais nao tém diploma do II° ciclo do ensino secundario sao mais suscetiveis de
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obter o sucesso escolar que os seus pares, mas eles representam apenas 2% dos inscritos na

licenciatura. Em Portugal, eles representam 44% dos inscritos (OECD, 2019).
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Figura 9 - Taxa de conclusao de estudantes em periodo integral que ingressaram no nivel de bacharel ou
equivalente, segundo a escolaridade dos pais (2017).

Fonte: OECD (2019, p. 218).

O Relatério Mundial de Acompanhamento da Educacao de 2016 analisou as disparidades entre
os estudantes mais ricos € os mais pobres ou mais desfavorecidos no que diz respeito a
conclusdo do superior. Em 76 paises, entre os jovens adultos com idades compreendidas entre
os 25 e 29 anos, 20% dos mais ricos tinham terminado pelo menos os quatro anos do ensino
superior, contra menos de 1% dos mais desfavorecidos. Nas Filipinas 21% dos jovens daquelas
idades tinham terminado pelo menos os quatro anos do ensino superior, em 2013, mas o quadro
variava em fungao do capital economico do contexto familiar dos estudantes. Ou seja, 52% dos
mais ricos, mas apenas 1% dos mais desfavorecidos conseguiram terminar os quatro anos do
ensino superior. Estas diferencas bastante acentuadas também se verificam em alguns paises da
Europa oriental como a Bulgaria, a Republica da Moldévia e a ex-Republica da Yuguslavia de

Macedonia (Unesco, 2017a, 2017b).
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Na o6tica de Bourdieu (2007a) os estudantes herdeiros tém ndo sé mais chances de conseguir o
éxito como também sdo aqueles que mais facilmente t€ém acesso a universidade, dando-se,

assim, um efeito de selecao natural.

Ora, vé-se nas oportunidades de acesso ao ensino superior o resultado de uma relagao direta ou
indireta que, ao longo da escolaridade, pesa com rigor desigual sobre os sujeitos das diferentes
classes sociais. Um jovem da camada superior tem oitenta vezes mais chances de entrar na
universidade que o filho de um assalariado agricola e quarenta vezes mais que um filho de
operario, e suas chances sao, ainda, duas vezes superiores aquelas de um jovem da classe média.
(Bourdieu, 2007a, p. 41).

Nas pesquisas sobre os estudantes da faculdade de letras efetuadas por Pierre Bourdieu (2007a),
os resultados tendem a mostrar, “que a parte do capital cultural que é a mais diretamente
rentavel na vida escolar é constituida pelas informagdes sobre o0 mundo universitario e sobre o
cursus, pela facilidade verbal e pela cultura livre adquirida nas experiéncias extra-escolares”
(p. 44).

Em Portugal, o estudo de Almeida e colaboradores (2006) tentando analisar o impacto de
variaveis como o sexo € a origem sociocultural na nota de candidatura, na escolha do curso, nas
dificuldades antecipadas e no rendimento académico no final do 1° ano do ensino superior, com
uma amostra de 1407 estudantes, revelou que o sexo, assim como a origem ou o nivel
sociocultural das familias tém impacto na escolha do curso, no rendimento académico e na
antecipacao das dificuldades dos estudantes do 1° ano universitario.

Desta forma, concluiu-se que hé mais estudantes do sexo feminino e de classes desfavorecidas
a frequentar os cursos de ciéncias sociais enquanto que nos cursos de engenharia sobressai o
sexo masculino e estudantes de classes mais favorecidas ou superiores. Alids, de um modo
geral, os cursos de ciéncias sociais sao os mais frequentados pelos estudantes de familias
desfavorecidas ao passo que os estudantes de classe superior tendem a frequentar mais os cursos
de engenharia. O mesmo estudo concluiu ainda que os estudantes do sexo feminino mais
favorecidos apresentam notas de candidatura ao ensino superior mais elevadas, dando-se o
mesmo fenomeno quanto a média no final do 1° ano do ensino superior (Almeida et al., 2006).
Segundo Almeida e colaboradores (2006), “o aproveitamento escolar e a origem sociocultural
interagem mutuamente, sendo a influéncia da origem sociocultural tanto maior quanto mais
baixo for o aproveitamento escolar dos alunos” (p. 508). O mesmo estudo revela ainda que os
estudantes mais desfavorecidos encontram mais dificuldades, que se traduzem em limites na

escolha do curso e da universidade.
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A investigacdo de Almeida, Marinho-Araujo, Amaral e Dias (2012), corrobora o estudo de

Almeida e colaboradores (2006), ao considerar que os

candidatos de grupos sociais mais desfavorecidos chegam em menor percentagem as
instituicdes e aos cursos mais prestigiados socialmente, podendo a situagdo influenciar projetos
vocacionais e de carreira profissional futura; por terem origem nos percursos escolares
anteriores, algumas situagoes impactam as classificagdes que definem as candidaturas dos
estudantes ao ensino superior. (p. 900)

Na mesma senda os estudos de Menezes (2018), realizados com uma amostra de 1000
estudantes de 76 cursos, pertencentes a 18 institui¢des de ensino superior publico e privado de
Angola, usando uma metodologia mista, indicam que as condigdes socioecondémicas € o capital
cultural dos estudantes influenciou a escolha da instituicdo de ensino superior ¢ do curso. Ou
seja, existe uma relagdo entre as condi¢cdes socioecondmicas, o capital cultural das familias e
dos alunos e a opgdo pela universidade e curso. Os mesmos estudos de Menezes revelaram
ainda que as politicas de acdo social que se traduzem na atribuicdo de bolsas de estudo,
alojamento, empréstimos financeiros, tém sido ineficazes na medida em que elas ndo chegam
[em nimero suficiente] até aos estudantes mais desfavorecidos em termos de condicdes
socioeconomicas.

Porém, ¢ bom salientar que socidlogos contemporaneos tém criticado a metafora da heranca
cultural. Um deles ¢ Singly (1996). Segundo este autor, na década de 1970, Bourdieu e Passeron
chamavam “herdeiros” aos filhos das classes altas que obtém mais sucesso escolar do que os
outros. Deste modo, pretendiam mostrar a ligacdo, ndo muito visivel, entre a familia e a escola,
e os novos privilégios de que gozam algumas criancas e jovens quando vivem num ambiente
favoravel (ou seja, perto da cultura reconhecida pela escola). Singly (1996) critica essa analogia
entre capital econdmico e capital cultural. O capital cultural e escolar ndo sdo transmitidos como
se tratasse de bens econdmicos ou materiais'!. O processo de transmissdo do capital cultural e
escolar dos pais para os filhos requer um trabalho arduo por parte dos herdeiros (filhos). O
capital da escola deve ser acumulado pelo proprio jovem, ndo sendo automatica a condigao de
herdeiro para a obten¢do do sucesso na escola. Neste sentido, a meritocracia ndo € apenas uma
ilusdo que mascara as desigualdades sociais e culturais, tem um preco para todos: todos devem
se esforcar, todos devem provar a si mesmos e aos outros que o seu valor ndo reenvia a sua
origem ou a sua heranga cultural. Nogueira (2004) partilha também da mesma ideia quando

afirma que

! Falamos aqui do capital cultural incorporado € ndo do capital cultural objetivo (Draelants &, Ballatore, 2014).
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a trajetoria escolar ndo ¢ completamente determinada pelo pertencimento a uma classe social e,
portanto, de que ela se encontra associada também a outros fatores, como as dindmicas internas
das familias e as carateristicas ‘pessoais’ dos sujeitos, ambas apresentando um certo grau de
autonomia em relagdo ao meio social. (p. 135)

Outros socidlogos e pedagogos chamam a atengdo para uma série de mediagdes a ter em conta
entre as vantagens socioecondémicas e culturais do meio familiar e o rendimento escolar, na
medida em que muitos alunos podem obter o sucesso escolar pelo seu esforco e pelo trabalho
criativo da propria familia, da escola e dos professores e nao diretamente do facto de pertencer
a uma determinada classe social (Charlot, 2000; Corréa, 2006; Lahire, 2004; Nogueira, 2011).
O titulo da obra de Lahire (2004) ¢ bastante ilustrativo a esse respeito: “O sucesso escolar nos
meios populares: As razdes do impossivel” ou do possivel, diriamos nés. Portanto, defende-se
aqui a ideia de que o capital cultural por si s6 ndo define o sucesso ou insucesso escolar do
aluno, ha que contar com outros fatores e outras multiplas e complexas mediagdes que podem
fazer a diferenca, como por exemplo, o meio social, a escola, a qualidade dos professores, o
grupo de amigos, a perseveranca, a ajuda dos colegas de turma, a assiduidade nas aulas, a
motivagdo, o interesse € a aplicacdo aos estudos.

Teixeira (2010), procurou analisar os percursos singulares de alunos (que receberam bolsas de
estudo de uma autarquia) de grupos sociais desfavordveis com sucesso escolar no ensino
superior. Os fatores explicativos do sucesso escolar dos alunos estavam relacionados com a
leitura precoce, o calculo racional dos filhos e disposi¢des familiares ascéticas, a ordem moral
doméstica, a valorizagdo do estudo, os processos autorregulatorios de aprendizagem, o estilo
de educacgao contratualista, o papel fulcral da mae, a frustracao das ambigdes escolares dos pais
que funciona como uma alavanca para o sucesso dos filhos.

Sobre o capital cultural e seu impacto no (in)sucesso escolar dos alunos, salientamos também
o facto de outros estudos como ja vimos, apontarem para o papel crucial da escola e do professor
na melhoria das aprendizagens, independentemente da pertenca social do aluno (Bressoux,
1994; Charlot, 2000; Corréa, 2006; Lahire, 2004; Nogueira, 2011).

Contudo, estes argumentos nao ofuscam por completo a tese da reprodugdo social ou escolar
levantada por Pierre Bourdieu (Nogueira, 2011), pois, se, por um lado, com o fenomeno da
massificacdo do ensino no inicio do século XX assistimos a uma maior regula¢ao da educagao
pelo Estado cuja missdo passava por oferecer oportunidades iguais a todas as criangas e jovens
por forma a criar uma sociedade justa e equitativa, por outro lado, sabemos que tal missao

fracassou, as desigualdades tradicionais entre os herdeiros e os desfavorecidos mantém-se em
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pequena ou grande escala em quase todos os paises, com maior relevo nos paises
subdesenvolvidos e/ou em vias de desenvolvimento.

Outrossim, fruto das reformas neoliberais, baseadas nos principios do mercado e da livre
escolha da escola (Nogueira, 2017), passou-se nas ultimas décadas da meritocracia para a
“parentocracia” (Brown, 1990). Na verdade, Brown (1990), autor deste neologismo, fala de trés
fases no desenvolvimento socio-histérico da educagdo. A primeira fase pode ser caraterizada
pela massificacdo do ensino no século XIX. A segunda fase envolveu uma mudanga da oferta
educativa baseada no dogma feudal da predestinacao social para uma organizacao escolar
baseada no mérito. A terceira fase que o autor apelida de “parentocracia” emergiu nos finais do
século XX, em que a educacdo das criangas e jovens passa a depender cada vez mais da riqueza
e do desejo dos pais, em vez das habilidades e esforcos dos proprios alunos.

Neste registo da parentocracia de Brown podemos inscrever também o trabalho de Palhares
(2017) sobre Os desempenhos académicos no ensino secundario: Entre o centro e a periferia,
entre o formal e o informal ao concluir que, no elevado desempenho académico dos alunos
parece haver uma influéncia das origens sociais dos alunos sobretudo daqueles cujos pais sdo
detentores de capital cultural, na medida em que estes alunos beneficiam de “atividades
conducentes ao reforco do trabalho escolar (explicacdes, aprendizagem de linguas) e para os
outros atividades nao diretamente relacionadas com o ‘oficio do aluno’ (desporto, participagao
em atividades religiosas)” (Palhares, 2017, p. 176) (italico do autor).

Relacionado ainda com o fendmeno da “parentocracia” estd, na otica de Nogueira (2017), a
crescente internacionalizagdo das trajetorias escolares a nivel do ensino superior € mesmo em
niveis inferiores. Os detentores de capital cultural e econdmico mandam os seus filhos para as
melhores universidades da Europa e da América como resposta a massificagdo e acolhimento
dos novos publicos escolares. O que significa que “as familias das elites culturais e econdmicas
tém reforcado a formacao de seus filhos por intermédio de escolhas escolares que favorecem
sua competitividade escolar e suas chances futuras de insercdo social e ocupacional
privilegiada” (Nogueira, 2017, p. 234).

Fazemos ainda uma referéncia aos estudos empiricos de Galand e colaboradores (2005) sobre
0 insucesso na universidade numa comunidade francesa da Bélgica, que mostram com
evidéncia e regularidade a existéncia de uma correlacdo entre as classificagdes obtidas por um
estudante e o estatuto socioecondmico ou nivel de diploma dos pais. Porém, de acordo com os
mesmos autores, estas variaveis de origem sociocultural do estudante estdo longe de explicar a
amplitude do fenémeno do insucesso escolar no ensino superior. Pois, estas varidveis podem

apenas explicar 1 a 5% da variancia das performances universitarias. Na mesma senda, outro
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estudo de Duguet e colaboradores (2016) com estudantes do 1° ano do ensino superior concluiu
que a influéncia de variaveis socioculturais se manifestam com maior preponderancia em
matéria de abandono escolar do que de insucesso escolar no ensino superior, deixando antever
que a selecdo operada anteriormente tem como consequéncia uma diminuta influéncia da
origem social no rendimento escolar dos alunos no ensino superior.

Outrossim, no contexto atual, em pleno inicio do século XXI, em que se verificam muta¢des na
paisagem cultural e no mundo tecnologico e cientifico, ¢ necessario ajustar o discurso sobre o
capital social e seu impacto no sucesso académico. A propagacao das diferentes modalidades
de cultura de massas através da globalizacdo, associada ao facto das pessoas estarem mais
expostas a experiéncias socializadoras diversificadas, ndo apenas por meio da familia, mas
também através do grupo de pares, dos media, do trabalho, contribuem para diminuir o fosso
entre as diferentes culturas e entre o que ¢ considerado legitimo e o que ¢ considerado ilegitimo
em matéria de cultura. Como consequéncia deste novo dado cultural, as familias socialmente
mais favorecidas e as escolas, vao perdendo, aos poucos, algum peso para inculcar nos alunos
a ordem cultural considerada legitima (Nogueira, 2011).

Se o capital cultural, de per si, ndo explica totalmente o fendomeno do (in)sucesso escolar no
ensino superior ha que procurar outros fatores impactantes no rendimento académico dos

alunos. Nesse sentido, muitos estudos tém apontado para o rendimento académico prévio.

2.2.2. O rendimento académico prévio

Muitos autores apontam o rendimento académico prévio como a principal varidvel
determinante do insucesso escolar no 1° ano da universidade. Os alunos que terminam o ensino
secundario com médias altas e dominio dos contetudos basicos do ensino primario e secundario
tém maiores chances de obter sucesso no ensino superior do que os seus pares que apresentam
notas mais baixas e/ou um percurso escolar mais atribulado acrescido de um histérico com uma
ou mais reprovagdes (Almeida, 2007; Almeida, Casanova & Gongalves, 2017; Almeida et al.,
2007; Almeida & Soares, 2004; Biggs, 2006; Demetriou & Schmitz-Sciborski; 2011; Duguet,
2012; Duguet et al., 2016; Fagundes, Luce & Espinar, 2014; Freitas et al., 2007; Gongalves,
2002; Martins, 2009; Michaut, Biot-Paquerot, Danner & M’Piayi, 1999; Michaut & Roche,
2017; Miranda, Lima & Marinello, 2018; Morlaix & Suchaut, 2012a, 2012b; Pons, Andrés &
Julia, 2009; Romainville, 1997; Romainville, 2000; Soria-Barreto & Zufiiga-Jara, 2014).

Segundo Swail (2004) muitos alunos do 1° ano da universidade apresentam problemas de leitura

e fracas bases em Matematica. Cavasotto e Viali (2011), no contexto dos cursos de engenharias,
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debrucando-se sobre as unidades curriculares de Calculo Diferencial e Integral que registam
indices elevados de insucesso escolar, afirmam que o maior obstidculo enfrentado pelos
estudantes nao esta nos contetdos especificos do céalculo, mas sim nos conhecimentos da
Matematica basica, estudados nos niveis primario e secundario.

Neste mesmo sentido, Alarcao (2000) considera que o insucesso comega no ensino de base e
estende-se até aos outros niveis de ensino, o que tem levado a culpabilizagdo do aluno e do
trabalho desenvolvido pelos professores nos niveis de ensino que antecedem o ensino superior.
De facto, o ensino primadrio ¢ considerado a base de todo o sistema educativo e a sua qualidade
ou falta dela tem repercussdes nos niveis seguintes de ensino, o que nos obriga a analisar todos
esses niveis de uma maneira ou de outra. O sistema educativo constitui uma unidade funcional
onde tudo influencia tudo. As falhas e as lacunas de um nivel qualquer ou os resultados
positivos obtidos repercutem-se necessariamente sobre os outros niveis de ensino (Gimeno,
1984).

Num outro estudo sobre “a Matematica e o ensino da Matematica na universidade: conce¢des
de professores do ensino superior”, Rosa (2015) concluiu que os niveis de insucesso a
Matematica no ensino superior estdo fortemente relacionados com o(s) insucesso(s) no ensino
primario e no ensino secundario. E a fraca preparacio que os alunos trazem dos niveis de ensino
nao superior que compromete o sucesso na universidade. As grandes dificuldades identificadas
no dominio da Matematica prendem-se com o célculo (sendo a falha mais visivel), a falta de
capacidade para elaborar raciocinios logicos e abstratos. No mesmo sentido apontam os estudos
de Wisland, Freitas e Ishida (2014) feitos no contexto brasileiro, indicando que o desempenho
negativo dos alunos de engenharia na unidade curricular de Calculo I deve-se em grande parte
a baixa qualidade do ensino médio, que ndo consegue transmitir aos alunos os conhecimentos
basicos requeridos para frequentar os cursos de engenharia na universidade.

A partir destes pressupostos tem-se levantado a hipotese de que o insucesso escolar na
universidade ¢ reflexo do background acumulado ou resultado do percurso escolar do estudante
a entrada na universidade, entendido como um conjunto de capacidades e performances ou
ainda o seu nivel de conhecimentos em determinadas disciplinas (Almeida et al., 2007,
Bourdieu & Passeron, 1964, 1970; Duguet, 2012; Fragoso & Valadas, 2018; Galand et al,,
2005; Giret & Morlaix, 2019; Lambert — Le Meneur, 2012; Martins, 2004; Morlaix & Suchaut,
2012a, 2012b; Unesco, 2017b).

Segundo Galand e colaboradores (2005), os estudantes que nao reprovaram no ensino primario
e secundario t€ém mais chances de ter sucesso no ensino superior. Por outro lado, o curso feito

no ensino secundario parece igualmente ter influéncia no (in)sucesso dos estudantes no ensino
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superior. Num estudo levado a cabo numa comunidade francesa na Bélgica, os estudantes
provenientes das opc¢des Latim-Matemadtica apresentavam maiores chances de sucesso na
universidade do que aqueles que seguiram a opc¢ao de ciéncias humanas. Mesmo assim, estes
autores dizem que os efeitos do curso explicam apenas 5 a 15% da variancia das notas dos
estudantes.

Outros estudos feitos mais tarde (Giret & Morlaix, 2019; Morlaix & Suchaut, 2012a, 2012b)
parecem confirmar os resultados do estudo de Galand e colaboradores (2005) ao concluir que
as variaveis classicas ligadas ao percurso escolar dos estudantes (atraso escolar, curso feito no
ensino secundario, média obtida no ensino secundario) sdo as que mais determinam, de facto,

0 sucesso escolar dos alunos no final do 1° ano universitario.

= Acadédico

Cognitivo
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= Passado escolar

86%

Figura 10 - Contribuigdo das carateristicas dos estudantes no seu sucesso escolar no final do 1° ano da

universidade.

Fonte: Adaptado de Morlaix e Suchaut, 2012a, 2012b.

Os autores supracitados assinalam o peso do passado escolar, porquanto, o nivel académico
representa 5% da variancia explicada, as modalidades de escolha da orientacdo 3,8%, as
carateristicas sociais (o facto de ser ou ndo bolseiro) menos de 3% e as performances cognitivas
apenas 2% (Figura 10). Isto significa que as competéncias académicas e as capacidades
cognitivas explicam pouco as diferengas de sucesso escolar entre os estudantes, pois o essencial
destas varidveis se exprime antes, ao longo do percurso da escolaridade.

O estudo de Duguet (2012) apresenta resultados semelhantes aos de Morlaix e Suchaut (2012a,

2012b) ao constatar que o passado escolar (e o nivel inicial) ¢ o elemento que explica melhor o
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(in)sucesso dos alunos no 1° ano da universidade, comparado com outros fatores tais como as
carateristicas sociodemograficas dos alunos, as condigdes de vida e o trabalho do aluno.

E curioso verificar que tal como o estudo de Galand e colaboradores (2005), as pesquisas de
Morlaix e Suchaut (2012a, 2012b) e Duguet (2012) consideraram praticamente irrelevante a
variavel social no rendimento académico dos estudantes universitarios. Tudo se joga antes,
nomeadamente essa mesma varidvel social. As competéncias adquiridas ao longo do percurso
escolar sao aquelas que influenciam mais o (in)sucesso escolar dos alunos na universidade.
Outros fatores relacionados com as condigdes de estudo dos estudantes (inclusivamente o
investimento no trabalho académico) e o contexto pedagdgico (dispositivos especificos
colocados pela universidade ao servigo dos estudantes) virdo completar esta analise sobre o
(in)sucesso escolar.

Contudo, Lambert — Le Meneur (2012) questiona profundamente estas analises. Este autor diz
que o peso do passado escolar no sucesso escolar dos alunos do 1° ano esconde, no fundo,

influéncias dos fatores sociais. Eis o que ele escreve:

L’effet de I’origine sociale sur la réussite des étudiants en premiére année, souvent escamoté en
raison de son faible pouvoir explicatif sur la réussite universitaire, se trouve médiatisé par le
passé scolaire. La légitimité du mérite scolaire qui pourrait étre mise en avant a premiére vue
en raison de la prédominance des facteurs scolaires sur les performances dans le supérieur trouve
une limite par ce constat avéré de I’influence indirecte du milieu social d’origine. Ces résultats
tendent a conforter de maniére empirique les discours et les résultats d’analyses longitudinales
d’une démocratisation de 1’acces a 1’université et non d’une démocratisation de la réussite. La
s¢lection invisible (non officielle tout du moins) de la premiére année, légitimée par une équité
de traitement de tous les étudiants qui ont acquis le droit d’accéder a I’université, demeure le
fruit d’inégalités sociales assimilées dans le parcours scolaire et lentement intégrées, permettant
une validation sociale. (Lambert — Le Mener, 2012, p. 289)

Ou seja, a varidvel social continua a ser determinante nomeadamente porque elimina os que
nao tém “capital cultural” antes de chegarem a universidade. A esta s6 chega uma minoria da
populacdo (nos paises em desenvolvimento) e entre esta, as varidveis explicativas de sucesso
passam a contar os tais investimentos do aluno, os seus perfis pessoais, o seu envolvimento nos
estudos, a motivagao e a autodeterminagao.

Em Portugal, Almeida e colaboradores (2007), num estudo feito com estudantes da
universidade do Minho, concluiram que as carateristicas pré-universitarias, fundamentalmente,
os niveis de preparagdo académica, evidenciadas pelas classificagdes de acesso, parecem
determinar o percurso académico no final do 1° ano da universidade. Isto nao significa que seja,

irrelevante, o contexto universitario ¢ a qualidade da experiéncia de adaptacao dos alunos a
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universidade, o que levaria a um certo relaxamento e desresponsabilizacdo das universidades
na procura de solugdes para o insucesso escolar que apresenta indices preocupantes no 1° ano,
acusando os alunos de acederem a universidade sem as competéncias exigidas.

André e Cachinho (2013), quando se referem as razdes do insucesso escolar imputaveis aos
estudantes, indicam na primeira linha o desinteresse e a falta de estudo, a desmotivacao, mas
também as deficiéncias de base.

No estudo de Lencastre e colaboradores (2000), a preparacao anterior “parece ser [também] um
dos indicadores do sucesso académico” (p. 101). Ou seja, parece haver uma certa continuidade
entre o desempenho no ensino secundario e o desempenho no ensino superior.

Tavares e colaboradores (1996), no seu estudo sobre os niveis de sucesso dos alunos do 1° ano
dos cursos de ciéncias e engenharia da Universidade de Aveiro, usando uma metodologia
quantitativa, concluem que “a percecao que os alunos t€ém da preparacdo cientifica, e talvez
pedagégica, que fazem do Ensino Secundario, pode ndo coincidir com um certo discurso
dominante, segundo o qual essa preparagdo seria deficiente ou mesmo extremamente
deficiente” (p. 400). No estudo em referéncia, “se na disciplina de Fisica se verifica uma certa
coincidéncia entre a média negativa das classificagdes obtidas no 1° semestre e a preparagdo
negativa dos alunos sobre a sua preparagdo para esta disciplina no Ensino Secundério” (Tavares
et al., 1996, p. 400), o mesmo ndo se verifica nas outras unidades curriculares, como, a
Informatica e o Calculo. Com efeito, mesmo se alguns alunos referem problemas relacionados
com os estudos, a falta de aten¢do e concentracdo nas aulas, ndo poucos alunos mencionam
problemas do foro psicologico, como a ansiedade, a depressdo, o mal-estar fisico e as
dificuldades de adaptacao a universidade. O que levanta a questao destes alunos receberem um
apoio institucional eficiente na entrada e adaptacdo a universidade (Tavares et al.,1996).

Por tudo o que tem sido dito neste ponto, podemos concluir com Trigo (2012), afirmando que
o rendimento académico prévio ¢ uma dimensdo fundamental a considerar num modelo
preditivo do rendimento académico no 1° ano do ensino superior. Sendo ainda relevante analisar
a relacdo entre a preparagdo académica prévia e o envolvimento do estudante no 1° ano do
ensino superior.

Nao aceitamos a ideia do pré-determinismo, pois o empenho do estudante e a
escola/universidade podem fazer a diferenca. Um estudante com baixo desempenho académico,
inserido num contexto de aprendizagem, pode tornar-se num estudante com desempenho
académico médio ou alto se houver da parte dele um certo investimento e envolvimento
profundo nos proprios estudos. Dai que, faz todo sentido analisarmos o impacto do

envolvimento do estudante no insucesso escolar.
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2.2.3. O envolvimento do estudante

Neste item abordaremos o envolvimento do estudante em diferentes dimensdes, incluindo
abordagens a aprendizagem por parte dos estudantes.

O envolvimento dos estudantes no ensino superior tem merecido interesse da parte dos
investigadores (Almeida, 2007; Gonzalez, 2015; McMahon & Portelli, 2004; Tinto, 2008;
Veiga, Burden, Appleton, Taveira & Galvao, 2014) desde “o momento em que a massificagao
relativa deste nivel de ensino traz para a ribalta o problema da integragdo de novos publicos,
portadores de expetativas e perfis sociais contrastantes” (Vieira, Almeida & Alves, 2013, p.
57).

De acordo com Tinto (2008), o envolvimento ou o que agora ¢ chamado de “comprometimento”
¢ uma condi¢do para o sucesso do aluno. Assim, seguindo o mesmo autor, quanto mais 0s
estudantes estdo envolvidos académica e socialmente, maior a probabilidade de persistirem e
se formarem. Para Tinto (2008), isso ¢ especialmente verdadeiro durante o 1° ano de estudos
universitarios, quando a afiliacdo estudantil ¢ importante para a aprendizagem e a persisténcia
subsequentes. O envolvimento durante esse ano ¢ a base do futuro. Por outro lado, Segundo
Tinto (2008), em nenhum lugar este envolvimento € mais importante do que nas salas de aula
do campus. Isto por dois motivos. Primeiro, para muitos, a sala de aula pode ser o Unico lugar
para conhecer a faculdade e a universidade. Para muitos outros, a sala de aula ¢ muitas vezes o
unico lugar onde eles se encontram com outros alunos e professores. Se o envolvimento ndo
ocorrer na sala de aula, ¢ pouco provavel que ocorra em outro lugar. Em segundo lugar, a
aprendizagem ¢ fundamental para a experiéncia universitaria e constitui a raiz do sucesso
escolar do aluno. O envolvimento na aprendizagem em sala de aula, especialmente com outros
alunos, leva a uma maior qualidade de esfor¢o, maior aprendizagem e, por sua vez, aumenta o
sucesso do aluno. A esse respeito, vale ressaltar que os alunos que estdo mais envolvidos em
atividades de aprendizagem, aprendem mais e apresentam niveis mais elevados de
desenvolvimento intelectual. E por esta e outras razdes que muita literatura sobre a retengo, a
aprendizagem do aluno e desenvolvimento institucional fala da importancia de construir
comunidades educativas. Isto ¢ envolver todos, ndo apenas alguns, colocar os alunos a aprender
uns com os outros (Tinto, 2008).

Nesta conformidade, desde os finais dos anos de 1980, o envolvimento do estudante tem sido
levado em conta nas investigacdes que visam identificar os fatores de sucesso e insucesso
escolar na universidade e mais largamente os fatores e indicadores de uma formacao

universitaria de qualidade. O sucesso nos estudos exige nao s6 a capacidade de responder
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eficazmente as exigéncias da universidade, mas também a capacidade de ultrapassar o(s)
desequilibrio(s) provocado(s) pela passagem de um ambiente conhecido (familiar e escolar,
como o ensino secundario) para um ambiente de vida académica desconhecido (Pirot & Ketele,
2000).

Segundo Astin (1999), o envolvimento do estudante refere-se a quantidade de energia fisica e
psicologica que o aluno dedica a experiéncia académica. Assim, um aluno altamente envolvido
¢ aquele que, por exemplo, dedica consideravel energia aos estudos, passa muito tempo no
campus, participa ativamente de organizagdes estudantis e interage frequentemente com
membros do corpo docente e outros alunos. Por outro lado, um estudante tipico ndo envolvido
trata os estudos com desleixo, passa pouco tempo no campus, abstém-se de atividades
extracurriculares e tem contacto pouco frequente com membros do corpo docente ou outros
alunos. O conceito de envolvimento assemelha-se ao que os tedricos da aprendizagem
tradicionalmente chamam de vigilancia ou tempo-na-tarefa. De acordo com este mesmo autor,
o conceito de envolvimento tem também muito em comum com o conceito de esforgo.
Seguindo ainda Astin (1999), a teoria do envolvimento tem cinco postulados basicos:

- O envolvimento refere-se ao investimento de energia fisica e psicologica em varios objetos.
Os objetos podem ser altamente generalizados (a experiéncia do aluno) ou altamente
especificos (a preparacdo para o exame de uma determinada unidade curricular).

- Independentemente do seu objeto, o envolvimento ocorre ao longo de um continuum; ou seja,
diferentes alunos manifestam diferentes graus de envolvimento em um dado objeto e 0 mesmo
aluno manifesta diferentes graus de envolvimento em diferentes objetos em diferentes
momentos.

- O envolvimento tem caracteristicas quantitativas e qualitativas. A extensdo do envolvimento
de um aluno no trabalho académico, por exemplo, pode ser medida quantitativamente (quantas
horas o aluno estuda) e qualitativamente (se o aluno revé e compreende tarefas de leitura ou
simplesmente olha para o livro didatico).

- A quantidade de aprendizagem e desenvolvimento pessoal do aluno associada a qualquer
programa educacional ¢ diretamente proporcional a qualidade e a quantidade de envolvimento
do aluno nesse programa.

- A eficacia de qualquer politica ou pratica educacional esta diretamente relacionada com a
capacidade dessa politica ou pratica de aumentar o envolvimento do aluno.

Essas duas tltimas proposigdes sdo, naturalmente, na dtica deste autor, os principais postulados
educacionais, porque fornecem pistas para a criagdo de programas educacionais mais eficazes

para os alunos. Estritamente falando, eles ndo se qualificam como postulados, porque estao
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sujeitos a provas empiricas. De facto, muita da pesquisa recomendada sobre envolvimento seria
projetada para testar essas duas proposigoes.

Muitos autores (Gomes, 2010; Pirot & Ketele, 2000; Rosario e colaboradores, 2010b) tém-se
dedicado ao estudo da relacao entre o envolvimento académico do estudante e o (in)sucesso
escolar na universidade, particularmente no 1° ano da universidade. Tais estudos visam aferir
até que ponto o envolvimento do estudante pode ser considerado um fator diferenciador no seu
rendimento escolar.

Os estudos de Finn e Zimmer (2012) consideram que os alunos de todos os niveis que exibem
comportamentos de engajamento académico, como prestar atenc¢ao, concluir o dever de casa e
comparecer a aula preparado, além de participar em atividades curriculares académicas,
atingem niveis mais altos do que seus colegas menos engajados academicamente. Esses
comportamentos sao especialmente importantes para os alunos que enfrentam obstaculos
devido a fatores de risco de status, como provenientes de uma familia de baixa renda ou que
possuem uma primeira lingua diferente da lingua de ensino.

Estudos feitos por Pirot e Ketele (2000) comparando dados de duas faculdades, ligados ao
envolvimento do estudante, afirmam que hd uma relagdo significativa entre o nivel de
envolvimento do estudante mais qualitativo que quantitativo e o sucesso escolar dos estudantes
no 1° ano da universidade. Nas duas faculdades estudadas os que reprovam parece ser os
serialistas (os que pretendem entender todos os detalhes, leitura linear do material de apoio ou
fasciculo), os que atribuem uma grande importancia 8 memorizacao. Pelo contrario, os alunos
com sucesso apresentam abordagens do estudo mais globalizantes, podendo relacionar os varios
aspetos das matérias aprendidas nas varias unidades curriculares do curso. O que estd em jogo,
neste caso, ndo ¢ a quantidade do tempo usado na tarefa mas sim a forma como se aproveita o
tempo de estudo dedicado a uma tarefa.

A tese de doutoramento de Gomes (2010), intitulada “Dificuldades de aprendizagem de
computadores” usando duas amostras concluiu que, “as abordagens superficiais € memoristicas
estavam correlacionadas com os maus desempenhos na disciplina de programacao.
Adicionalmente, os estudos revelaram que certos comportamentos e atitudes face ao estudo, em
especial as percecdes pessoais de competéncia e alguns aspetos motivacionais estdo fortemente
relacionados com os desempenhos a programagao” (p. 276).

Tavares e colaboradores (2003) apresentam um quadro ilustrativo e compreensivo com trés
abordagens dos alunos perante o estudo: a abordagem superficial, a abordagem profunda e a

abordagem de alto rendimento (Quadro 6)
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Quadro 6 - Motivo e estratégia nas abordagens ao estudo

Abordagem superficial Motivo Para saber o minimo. O meio termo entre o ‘fracasso’ e trabalhar
Surface approach mais do que é necessario
Estratégia Delimitar objetivos instrutivos para obter apenas o essencial e

basico, reproduzindo mecanicamente os conteidos que sao

exigidos.
Abordagem profunda Motivo Interesse intrinseco naquilo que ¢ apresentado; util no
Deep approach envolvimento e desenvolvimento de competéncias.

Descobrir o sentido dos assuntos estudando-os em profundidade e

Estratégia inter-relacionando-os com os conhecimentos prévios.
Abordagem de alto rendimento Motivo Obter satisfagdo do ego e autoconceito através da competigao.
Strategic/achieving approach Procurar obter as mais altas classificagdes e 0 maximo rendimento.

Organizar tempo ¢ espagos de trabalho; seguir as sugestdes, gerir

Estratégia € monitorizar o estudo; tornar-se um aluno ‘modelo’.

Fonte: Tavares e colaboradores (2003, p. 477).

Para Rosario e colaboradores (2010b), os alunos com défices de autorregulacdo e com uma
abordagem superficial aos estudos ficam mais vulneraveis ao insucesso escolar. Os alunos que
conseguem uma autorregulacdo dos estudos numa perspetiva mais profunda estdo mais
suscetiveis de obter o sucesso académico. Seguindo os mesmos autores, esses processos de
autorregulacdo dos estudos sdo competéncias que se aprendem e normalmente estdo dirigidos
aos alunos do 1° ano.

Trigo, na mesma senda, na sua obra de 2012, real¢a que

a preparagao académica ¢ importante e representa uma ajuda significativa na opgdo por uma
abordagem profunda em detrimento da opgdo por uma abordagem superficial, no entanto, o
potencial protetor de uma preparagdo académica robusta parece atenuar-se em pouco tempo,
dada a importancia e extensdo dos novos conhecimentos. (p. 173)

Assim, os estudantes que ingressam as institui¢des de ensino superior com um menor nivel de
competéncias académicas e com dificuldades em termos de competéncias em lingua portuguesa
tém maiores probabilidades de recorrer a abordagens ao estudo mais superficiais, como a
memorizag¢ao dos conteudos, que, por sua vez, estdo associados a um baixo desempenho dos
alunos (Trigo, 2012).

Rosario e colaboradores (2001), num estudo realizado com 742 alunos do 1° (450) e 4° (292)
anos de diferentes cursos da universidade do Minho (via de ensino, ciéncias ¢ humanidades)
concluiram que os alunos ao longo da sua permanéncia na universidade modificam a sua
abordagem a aprendizagem, passando de uma abordagem superficial para uma abordagem

profunda, e que estes
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enfrentam globalmente as suas tarefas académicas com uma motivacdo superficial, orientada
para a resposta as exigéncias externas da aprendizagem mais do que pelo interesse por realizar
uma aprendizagem significativa. No entanto, a sua percecao das exigéncias académicas leva-os
a optarem por uma abordagem profunda as tarefas, onde o seu estudo pessoal se apoia em
estratégias de relacionamento holistico da informagdo pautadas por leituras e discussoes
amplificadoras do significado da informacao. Estes resultados ressaltam a importancia do
contexto de aprendizagem percebido na configuracdo de um comportamento de estudo dos
alunos. (p. 435)

Outra pesquisa interessante ¢ da autoria de Costa, Aratjo e Almeida (2014) sobre “o
envolvimento académico dos estudantes de engenharia”. Trata-se de um artigo que analisa a
validade interna e externa de uma escala (USEI) junto de uma amostra de 360 estudantes do 1°
ano de engenharia. “Os resultados da Analise Fatorial Confirmatoria replicam a estrutura
tridimensional do instrumento (Envolvimento Comportamental, Envolvimento Emocional, e
Envolvimento Cognitivo) junto desta amostra de estudantes, com indices de consisténcia
interna situados entre .61 e .80 para as trés dimensdes” (Costa et al., 2014, p. 142). Os resultados
referentes a validade externa do questiondrio apontam para uma relagdo significativa entre a
intencao de abandonar a escola e a dimensdo emocional do envolvimento dos estudantes. Mas,
quando se analisa o rendimento académico, esta relagdo ¢ apenas estatisticamente relevante/
significativa com a dimensdo comportamental do envolvimento do estudante. Nesta ordem de
ideias, os estudantes menos envolvidos emocionalmente com a escola € com o curso tendem a
ponderar mais facilmente abandonar os estudos. O que nos ajuda a perceber o quao importante
¢ o sentimento de pertenga e de identificacdo com o contexto escolar na retengao e persisténcia
dos estudantes no ensino superior. Por outro lado, o facto do envolvimento comportamental
estar associado significativamente ao rendimento escolar mostra a relevancia da participacdo
ativa dos estudantes nas atividades curriculares e extracurriculares relacionadas com o curso.
Esta participacdo ativa traduz-se na assiduidade as aulas, aten¢do, concentragao, intensidade do
estudo, esfor¢o, foco nos objetivos (Finn & Zimmer, 2012; Skinner & Pitzer, 2012).
Finalmente, outra variavel importante de analise do insucesso escolar na esfera do aluno ¢ a

transi¢do e adaptagdo no ensino superior.

2.2.4. Transicao e adaptacio ao 1° do ensino superior

A transi¢ao e adaptag@o dos alunos no 1° ano do ensino superior também tem merecido o olhar
atento de muitos investigadores na drea da educagdo, psicologia e sociologia,

fundamentalmente (Almeida, 2007; Almeida, Aratjo & Martins, 2016; Almeida et al., 2007;
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Ferreira & Fernandes, 2015; Machado & Almeida, 2000; Rosario et al., 2010b; Soares,
Almeida, Diniz & Guisande, 2006; Soares & Prette, 2015; Vasconcelos et al., 2005; Vieira et
al., 2013). No ponto de vista de Soares e Prette (2015), os primeiros meses na universidade sao
vividos como um momento de conquista da parte dos alunos por terem conseguido entrar no
sistema do ensino superior. Mas estes momentos de celebragdo da conquista passam
rapidamente quando os alunos ndo conseguem uma adaptacdo satisfatoria aos novos modelos
e formas de aprendizagem e socializagao.

O ingresso na universidade significa comecar uma nova etapa da vida em que o estudante
comega a confrontar-se com um novo espaco institucional, com normas proprias, tarefas
académicas que exigem novas competéncias, novas abordagens ao estudo e niveis elevados de
organiza¢do, autonomia e envolvimento da parte do estudante (Machado & Almeida, 2000;
Vasconcelos et al., 2005). Na perspetiva de Santos (2000), as dificuldades vividas pelos alunos
na fase de adaptacdo a universidade podem ter implicagdes no rendimento escolar e, em casos
extremos, podem conduzir os alunos ao abandono escolar.

Rosario e colaboradores (2010b), por sua vez, consideram que ¢ no 1° ano do ensino superior
que se registam as taxas de reprovacdes e abandono mais elevadas, explicadas pelo facto de
muitos alunos chegarem a este nivel de ensino desadaptados, quase perdidos, assustados de
alguma maneira, e sem habitos de estudo e trabalho académico exigente.

E preciso considerar que esta nova etapa de estudos coincide, normalmente, com a idade em
que os alunos fazem a travessia da adolescéncia para a juventude, em que comegam a emergir
as questdes da identidade pessoal, responsabilidade e autonomia (Garrido & Calheiros, 2016).
Nesta fase muitos alunos fazem a experiéncia do primeiro emprego, ou seja, face as
necessidades de meios financeiros para suportar as despesas com os estudos universitarios ha
alunos que se sentem obrigados a combinar os estudos com o trabalho, o que pode acarretar
consequéncias negativas em termos de frequéncia das aulas e de organiza¢do do tempo de
estudo pessoal e/ou em grupo.

Para além disto, qualquer transi¢cdo arrasta consigo mudangas nos padrdoes de comportamento
exigindo do individuo o melhor ajustamento possivel face as novas situagdes e acontecimentos
(Seco, Pereira, Filipe, Alves & Duarte, 2012).

Morlaix e Suchaut (2012a) afirmam que ¢ durante o 1° ano que se d4 o processo de filiagdo a
universidade. Este processo de filiacdo condiciona a passagem do estatuto de aluno ao estatuto
de estudante e a aquisi¢do de uma nova identidade. Os alunos que abandonam a universidade
sdo frequentemente aqueles que ndo se filiam e ndo conseguem incorporar os c6digos mais ou

menos implicitos da cultura universitaria.
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Segundo Coulon (2017), a entrada na universidade os alunos vivem trés momentos distintos:
em primeiro lugar, um fempo de estranheza. No seu novo mundo tudo lhes parece estranho, o
ritmo das aulas, as exigéncias dos professores. Em segundo lugar, emerge um tempo de
aprendizagem vivido de forma dolorosa, com muitas davidas, incertezas e ansiedades a mistura
e, finalmente, um fempo de filiagcdo em que os estudantes descobrem e aprendem os numerosos
codigos institucionais e intelectuais que sdo indispensaveis ao seu oficio de aluno, dentre eles
sao fundamentais os codigos da escrita e da metodologia de estudo. Os estudantes que nao
conseguem atingir este processo de filiagdo t€ém mais probabilidade de obter insucesso escolar
ou abandonar a universidade.

Alguns autores (Casanova, 2018; Galand et al., 2005), nos ultimos anos, tém levantado a
hipotese de que uma das chaves para o sucesso no ensino superior reside na transi¢gdo bem
conseguida do ensino secundério para o ensino superior. Os alunos que recebem suporte social,
qualquer que seja a fonte, protegem-se do stress que ¢ um preditor de insucesso e abandono
escolar.

Comparativamente ao ensino nao superior, este nivel de ensino apresenta um “ambiente de
ensino-aprendizagem menos estruturado, onde as normas, expetativas e exigéncias colocadas
aos estudantes sao mais ténues e ambiguas, mas onde, simultaneamente, ¢ esperado que
manifestem maiores niveis de iniciativa, motivacdo, independéncia e autonomia na
aprendizagem, na gestdo do tempo” (Garrido & Calheiros, 2016, p. 31).

Alarcdo (2000), por seu turno, analisando a adaptag¢do dos alunos do 1° ano na universidade

constata que ha uma

falta de habitos de aprendizagem (ndo s6 em termos de numero de horas de estudo mas
sobretudo de métodos de estudo), dificuldades de trabalhar em grupo e privilégio concedido ao
estudo isolado. (...) Observam-se alguns desajustes entre o curso em que desejam entrar e aquele
em que conseguiram entrar (muitas vezes acompanhado de deficiente informagdo sobre a
natureza dos cursos existentes), preocupagdes (muitas vezes infundadas) com as saidas
profissionais e natural desmotivagdo dai decorrente. Mas também sentimento de desorientagdo
e isolamento pela inclusdo em turmas geralmente numerosas, pouco conhecimento das suas
proprias capacidades e auséncia de competéncias de auto-reflexdo, sentimento de ndo saberem
como adaptar-se aos métodos de trabalho no ensino superior e de ndo perceberem por que razéo
ndo conseguem aproveitamento mesmo em disciplinas em que tinham obtido boas classificagoes
no ensino secundario. (pp. 14-15)

Falando da falta de hébitos de aprendizagem e dificuldades de trabalhar em grupo referidos por
Alarcao (2000), num estudo conduzido com alunos do 1° ano de engenharia informatica (aluno

novel) Guimaraes (2016), revelou que
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para estes estudantes, no ensino secundario ndo foi necessario investir um grande esforgo a
planificar tarefas académicas, nem recorrer a estratégias de gestdo do tempo, pelo que,
frequentemente, privilegiaram o estudo de véspera. Ja na universidade, os conteudos
programaticos aumentam a sua complexidade ao longo do semestre ¢ exigem um estudo de
exploragdo e consolidagdo apos a sua instru¢do em aula; os trabalhos de grupo e os elementos
de avaliacdo sdo em maior nimero € com pequenos intervalos de tempo entre diferentes
unidades curriculares. (p. 123)

De facto, o ensino superior exige maiores responsabilidades no estudo, uma gestao do tempo
mais eficaz. Todavia, “dados apontam que a maioria dos estudantes apresenta problemas com
a gestdo do tempo e o planeamento de tarefas e estratégias, o que, muitas vezes, conduz a
exibi¢do de comportamentos de procrastinagdo” (Guimaraes, 2016, p. 123). Estes resultados
parecem encontrar confirmacdo no estudo de Mendes (2017) intitulado “programa de
intervengdo sobre métodos de estudo no ensino superior angolano” ao concluir que muitos
alunos do 1° ano apresentam dificuldades de organizacdo e gestdo do tempo de estudo e
comportamentos de procrastinagdo com efeitos negativos no rendimento académico.

Bento e Mendes (2007), no seu estudo desenvolvido na Universidade da Madeira, com alunos
do 1° ano, no ano letivo 2006/2007, tendo como objetivo, perceber as razdes da adaptagdo ao
ES e a possivel relacdo desta com o (in)sucesso escolar, usando uma amostra de 293 alunos,
concluem que apenas 17% dos inquiridos nao indicaram qualquer dificuldade de adaptagdo a
universidade. Quanto aos restantes 25,3% apresentam como argumentos para a sua nao facil
adaptacdo razoes de ordem curricular, 21,5% razdes relacionadas com os alunos, 16% fatores
relacionados com a instituigao e 11,6% fatores relacionados com os docentes.

Na categoria curricular as razdes mais evocadas foram a carga hordria excessiva, maior
exigéncia e programas extensos. Na categoria alunos, as razdes mais apontadas foram a
conciliacao do trabalho com o estudo, praxes e a dificuldade de sociabilidade. Na categoria dos
docentes, as razdes mais citadas foram os métodos de ensino diferentes do ensino secundario e
o distanciamento dos professores em relagdo aos alunos. Na categoria institui¢do referiram-se
sobretudo ao desconhecimento dos espacos, a falta de espagos para o estudo e a falta de
informacdes. Contudo, apenas 42,3% dos alunos conclui todas as unidades curriculares em que
se matriculou e 57,7% dos alunos ndo conseguiu concluir todas as unidades curriculares (Bento
& Mendes, 2007).

Outras varidveis estudadas na temdtica da transicao do ensino secundario para o ensino superior
prendem-se com as expetativas dos alunos. Frequentemente, os alunos chegam ao 1° ano da
universidade com expetativas muito elevadas e os primeiros tempos na universidade podem ser

vividos com desencanto e dece¢do provocados pelo choque da realidade. Estas expetativas, na
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medida em que sdo satisfeitas ou ndo, influenciam a adaptacdo e o sucesso escolar dos alunos
no 1° ano do ensino superior (Almeida, Costa & Aratjo, 2017; Almeida & Soares, 2004;
Almeida & Vasconcelos, 2008).

Em suma, os fatores ligados ao aluno, nomeadamente, o capital cultural, o rendimento
académico prévio, o envolvimento do estudante e a transi¢do e adaptacdo ao ensino superior
constituem determinantes relevantes na analise das causas do insucesso escolar dos alunos no
1° ano do ensino superior. No ponto que se segue procuramos analisar os fatores de insucesso

escolar relativos a instituicdo de ensino superior e as politicas educativas.

2.3. Fatores de insucesso escolar relativos a instituicio de ensino e as politicas educativas

Os estudos sobre o efeito-escola comegaram com Coleman e colaboradores, em 1966, nos
Estados Unidos da América. A escola faz ou ndo a diferenga? Para estes autores a escola exerce
apenas uma infima influéncia no sucesso escolar dos alunos. O que determina mais 0 sucesso
dos alunos sdo as suas origens socioecondmicas. No seguimento desta tese surgiram estudos a
mostrar o papel que a escola pode desempenhar no insucesso dos alunos. Destacamos aqui os
trabalhos de Sammons e Bakkum (2011), que numa revisao de literatura sobre as carateristicas
de escolas ineficazes destacaram quatro aspetos: a falta de visdo, uma lideranga sem foco,
relagdes disfuncionais da equipa e praticas ineficazes em sala de aulas. Segundo os mesmos
autores, essas praticas ineficazes em sala de aulas sdo regra geral caraterizadas por abordagens
inconsistentes no curriculo e no ensino. Existem, geralmente, expetativas mais baixas para
estudantes de baixo nivel socioeconomico. A atividade em sala de aula envolve uma énfase na
supervisdo e comunicagdo de rotinas, com baixos niveis de interagdo professor-aluno e baixos
niveis de envolvimento dos alunos no seu trabalho escolar. E os alunos, nessas salas de aulas
ineficazes, tendem a perceber os seus professores como pessoas que nao se importam, elogiam,
fornecem ajuda ou consideram importante a aprendizagem. E mais, nessas salas ha um uso mais
frequente de criticas e feedback negativo. Uma cultura negativa esta frequentemente associada
ao fraco desempenho de escolas menos bem-sucedidas. Portanto, existem escolas que pelo seu
fraco desempenho colocam em risco o sucesso escolar dos alunos. Apesar destes estudos terem
como foco o ensino nao superior, pensamos que refletem, de alguma forma, a realidade do
ensino superior.

Alarcao (2000), no concernente aos fatores institucionais, faz meng¢@o as condigdes fisicas e
instrumentais, as turmas demasiado grandes, aos aspetos organizacionais e/ou pedagdgicos, a

estratégias de integragdo institucional dos alunos ineficazes, a falta de clarificagdo do que se
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espera dos alunos, a falta de espacos de estudos e a pouca capacidade de recuperagdo dos alunos
menos capazes como estando na base do insucesso escolar dos alunos no ensino superior

(Quadro 7).

Quadro 7 - Fatores de insucesso escolar relativos a institui¢do de ensino superior

Instituicdo
*  Mas condigdes fisicas
*  Turmas demasiado grandes
»  Falta de instrumento de trabalho
e Descoordenagao
* Inadequado funcionamento dos conselhos pedagogicos
*  Ma integracdo institucional dos estudantes
»  Desconhecimento de regras, deveres ¢ direitos
* Deficientes condi¢des de aconselhamento
*  Ma clarificagdo do que se espera do estudante
»  Falta de espagos de estudo
»  Pouca capacidade de recuperagdo dos menos capazes
Fonte: Alarcdo (2000, p. 18)

Relativamente a esta questao do efeito-escola, discute-se bastante até que ponto a escola em si
j& € (ou ndao) um fator de desigualdade social na medida em que existem instituicdes de ensino
que superam as outras em estruturas e qualidade de ensino (Duru-Bellat, 2001). Nesta
perspetiva, salientamos os estudos de Bourdon, Rapiau, Duru-Bellat, Jarousse e Peyron (1994)
que mostraram que os estudantes que frequentam o curso numa ‘“antena” universitaria tém
menos chances de sucesso que os seus colegas a frequentar a universidade “mae”. O menor
desempenho de uma antena (Nevers) em comparacdo com os da sua universidade (Dijon) ¢
devido as desigualdades de bagagem escolar e motiva¢do dos alunos. Economicamente mais
acessivel, a antena de Nevers €, portanto, menos cotada do que Dijon. Chances, vocagoes e
estimulos estdo mais do lado de Dijon do que em Nevers. Constatou-se que Nevers so tinha um
unico curso, de direito. Os alunos entram para este curso ndo por uma questdo de vocagdo ou
motivagdo mas porque ¢ a unica possibilidade. E estas condicionantes afetam de alguma forma
o rendimento académico dos alunos.

As pesquisas de Felouzis (2000) parecem seguir as conclusdes de Bourdon e colaboradores
(1994). Num estudo levado a cabo com mais de 7000 estudantes que entraram no 1° ano em
1992, seguidos durante quatro anos, Felouzis (2000) chegou a conclusdo de que as
desigualdades no acesso ao Diploma dependem mais do lugar de formagao do que da origem
social dos estudantes, o que torna necessario repensar a questdo das desigualdades na

universidade.
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Duru-Bellat (2001) chama a ateng¢do para o facto das desigualdades escolares alimentarem uma
das crises mais profundas da escola, na medida em que uns frequentam uma escola no suburbio
com menos qualidade em termos de estruturas e ensino, enquanto outros frequentam uma escola
no centro da cidade, com melhores condi¢des e qualidade de ensino. Este estudo enfatiza as
controvérsias que marcam as diferengas entre os estabelecimentos de ensino, mas também o
seu significado politico, que se pode traduzir na mobilizagdo dos professores, € mais
fundamentalmente, na capacidade da instituicdo escolar oferecer a todos um ambiente
educacional de igual qualidade.

Portanto, sdo diversos os fatores que contribuem para o insucesso escolar do aluno no 1° ano
do ensino superior, fatores da esfera do professor, fatores da esfera do estudante e fatores da
esfera da instituicdo e politicas educativas. Seguindo o mesmo esquema destas trés dimensoes
exploradas na andlise dos fatores de insucesso escolar, iremos agora analisar os fatores de

sucesso escolar no 1° ano do ensino superior.
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3. Fatores de sucesso escolar no 1° ano do ensino superior

Num periodo de mutagdo tdo profunda, enquanto as praticas ¢ os modos de raciocinio com 0s
quais vivemos parecem cada vez mais inadaptados, a nossa tarefa ndo pode ser mais a
conservagdo ¢ o melhoramento, mas deve ser a renovagdo € mesmo a invengao. (Crozier, 1994,
p. 164)

A autoavaliacdo e a pratica reflexiva de um profissional sdo as fontes primarias da regulacao.
Tudo o resto, em ultima instancia, nada mais faz do que as estimular. Nem injungdes, nem
incitagdes, nem formagdes terdo efeito num participante que ndo se queira colocar em questiao
nem mudar. Interessa, portanto, tornar esta forma de profissionalismo mais vidvel, através de
um trabalho de fundo e de longo alcance sobre a identidade, as competéncias, as ferramentas, a
relacdo com a profissdo, com o saber, com a investigacao, etc. (Perrenoud, 2004, p. 69)

Influenciar as praticas é, pois, agir sobre o que as engendra: as pessoas, as relagdes, a
organizacdo do trabalho, os recursos, o contexto. Quando se procura influenciar as praticas,
pode-se recorrer a duas estratégias que nao se excluem:

- Tentar agir diretamente sobre as representacdes das praticas, as suas competéncias, a sua
identidade, os seus saberes, a sua concegdo da profissdo, as aprendizagens, as finalidades, a
educabilidade, etc.;

- Melhorar as condigdes de trabalho, isto €, os constrangimentos e os recursos que tém incidéncia
sobre as praticas. (Perrenoud, 2004, p. 70)

Podemos agir diretamente sobre o proprio docente?

Modificar um docente ¢ uma tarefa muito dificil, porque se trata de alterar as disposi¢des
estaveis que o conduzirdo, em toda a autonomia, a reagir ou agir amanha, dentro de uma semana
ou no ano que vem de uma outra maneira. Por vezes, uma simples conversa pode ter mais efeito
que uma longa sessdo de formagdo. A simples tomada de consciéncia de certos habitos, de certas
maneiras de trabalhar, pode bastar para desencadear uma mudanca. Mas estd longe de ser um
mecanismo universal. (Perrenoud, 2004, p. 72)
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Nota Introdutoria

Existem sim estratégias que podem ajudar a promover as taxas de sucesso escolar. Apesar da
complexidade do fendmeno, existem estratégias e vias de possibilidades que favorecem a tao
almejada promogao do sucesso escolar. Segundo Ribeiro (2002), “a escola ainda ndo esgotou
todas as (...) estratégias ao seu alcance (dentro e fora das suas paredes) para promover o sucesso
dos seus alunos, que ¢ também o seu sucesso” (p. 31). Para este autor, “ao sistema educativo
restam ainda alternativas organizacionais (e certamente opgoes de principio) que o tornem mais
eficaz na fungo, que ¢ a sua, de assegurar a todos a educagdo (sem insucesso) a que t€ém
direito)” (Ribeiro, 2002, p. 31-32).

Portanto, a promocao do sucesso escolar no 1° ano do ensino superior remete-nos,
necessariamente, para um conjunto de projetos de pesquisa e intervengdo com carateristicas
multidisciplinares, evolvendo a atuagdo de varios agentes educativos e estruturas competentes
(Roazzi & Almeida, 1988).

No 1° ano do ensino superior, sem ignorar a relevancia dos fatores contextuais e sociais, sem a
pretensdo de sermos exaustivos, e tendo em conta os objetivos delineados para esta
investigacdo, perspetivamos solucdes assentes nos seguintes elementos: os alunos, os
professores, as instituigdes de ensino superior € as politicas educativas. Entendemos que muito
daquilo que pode ser feito pelos professores e pelos alunos na sala de aulas depende de um
conjunto de estratégias elaboradas pela instituicdo de ensino superior e pelas politicas
educativas adotadas pelos Governos. Assim, passamos a olhar para aquilo que cada ator e/ou
estrutura (aluno, professor, instituicao de ensino superior e politicas educativas) pode fazer para
promover o sucesso escolar no 1° ano do ensino superior.

Alguns itens ndo terdo um grande desenvolvimento neste capitulo em func¢ao das abordagens

ja feitas no capitulo sobre os fatores de insucesso escolar no 1° ano do ensino superior.

3.1. Fatores de sucesso escolar relativos ao professor

3.1.1. A relagdo professor-aluno

Alarcdo (2000) sublinha a importincia da relagdo professor-aluno, as competéncias
pedagogicas do professor, a adequagao entre o ensino e a avaliacdo, a despistagem de desajustes

e dificuldades dos alunos (diferenciagdo pedagogica), expetativas elevadas e respeito pela
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diversidade dos alunos tendo em conta a biografia de cada um e os seus modos de aprender

(Quadro 8).

Quadro 8 - Fatores de sucesso relativos ao professor

Professor
*  Relag@o com os alunos
»  Competéncia cientifica e pedagdgica
*  Adequagdo entre ensino e avaliagdo
»  Valorizagdo das atividades pedagdgicas
*  Despistagem de desajustes e dificuldades
*  Expetativas elevadas
*  Respeito pela diversidade de capacidades e modos de aprender

Fonte: Alarcao (2000, p.19)

No contexto da relagdo entre o professor e o aluno, muitas experiéncias e estudos feitos
mostram, exatamente, o poder decisivo das expetativas dos professores sobre os alunos (Tinto,
2008). Professores mais entusiastas nas suas aulas e mais criativos em termos de diversificagao
das suas estratégias de ensino promovem ambientes de melhores aprendizagens e facilitam o

sucesso escolar dos alunos (Alarcao, 2000; Almeida, 2007).

3.1.2. O curriculo

Relativamente as questdes curriculares, para incrementar o sucesso escolar dos alunos no 1°
ano da universidade ¢ fundamental, na perspetiva de Alarcao (2000) rever a articulagdo entre
os niveis de ensino (ensino médio e ensino superior), 0s pré-requisitos para ingressar nos cursos
no ensino superior, a qualidade dos recursos didaticos e a flexibilidade curricular, tendo em

conta as dificuldades dos alunos (Quadro 9).

Quadro 9 - Fatores de sucesso escolar relativos ao curriculo

Curriculo
* Articulagdo entre niveis de ensino
*  Pré-requisitos adequados
*  Qualidade dos recursos didaticos
* Boa organizagdo de horarios e calendario de testes
*  Flexibilidade curricular
*  Articulacdo vertical e horizontal
+ Integracao T/P
+  Tempo despendido em ensino e aprendizagem

Fonte: Alarcdo (2000, p. 19).
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A promogao do sucesso escolar dos alunos no ensino superior impde, em muitos casos, entre

outros aspetos,

a necessidade de se proceder a revisdo dos programas de formacdo, ndo tanto ao nivel dos
conteudos ou das competéncias a desenvolver, mas sobretudo da sua extensdo e articulacdo
vertical e horizontal, de acordo com uma espiral de complexidade do conhecimento e de uma
logica de complementaridade entre as unidades curriculares. (André & Cachinho, 2013, p. 114).

Uma tal reestruturagao exige um novo paradigma para a gestao curricular, gestdo da aula e das
avaliagOes por forma a responder a diversidade de estilos e perfis de estudantes que frequentam
as instituicdes de ensino superior. Assim, a inflexibilidade curricular, as aulas magistrais do
professor e a técnica de afericdo de conhecimentos através da prova, num determinado periodo
dito de avaliagdes, parecem contraproducentes ¢ desadequados para os estudantes recém-
chegados as institui¢cdes de ensino superior (André & Cachinho, 2013).

Falando das aulas magistrais, Bigotte, Fidalgo e Rasteiro (2012) afirmam que o paradigma
emanado pela Declara¢do de Bolonha sugere uma mudanga na forma de ensinar e aprender,
tornando-se fundamental passar do modelo de ensino centrado no professor e na transmissao
de conhecimento para um outro modelo mais centrado no aluno e que visa uma (co)constru¢ao
do conhecimento. Esta mudanga implica novas estratégias de gestdo flexivel do curriculo,
novos ambientes e novas estratégias de ensino e aprendizagem, que atuem no interesse dos
alunos e de suas motivagdes, atendam as suas carateristicas pessoais e necessidades
particulares. SO assim se poderd promover o sucesso escolar nos cursos de engenharia,
fundamentalmente em unidades curriculares como a Matemadtica onde se registam elevados

indices de reprovagoes. Infelizmente,

apesar do tempo de implementacdo destas reformas, as praticas docentes nem sempre sofreram
as alteragOes necessarias, no sentido de promover a autonomia do estudante no seu percurso
académico, colocando a sua responsabilidade a op¢do de se diferenciar enquanto estudante e
futuro profissional numa determinada &rea. (Guimaraes, 2016, p. 124)

Seguindo ainda Guimaraes (2016), a literatura sobre o ensino superior tem revelado, em muitos
contextos, que os professores das areas das ciéncias e tenologias sao os que menos tendem a
utilizar estratégias de ensino centradas no aluno. De acordo com Guimardes (2016), essa
resisténcia dos professores universitarios tem sido um fator de constrangimento para a

afirmacdo do Processo de Bolonha no ensino superior de um modo geral. Na pratica, e em
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muitos casos, a estratégia de Bolonha tem-se reduzido a uma mera adequagao administrativa
dos ciclos de estudos.

Almeida (2007), por seu turno, refere que a flexibilizagdo curricular ¢ cada mais desejavel no
contexto do ensino superior, pois, permite regular o desfasamento da formagao universitaria em
relacdo aos percursos anteriores. Neste particular as instituicdes de ensino superior podem
desenvolver programas que ajudem os alunos a superar as lacunas.

Bigotte e Fidalgo (2013a) tém estudado o papel das institui¢des de ensino superior na promog¢ao
do sucesso escolar no 1° ano da universidade nos cursos de engenharia. Utilizando programas
como “Compreender as Aprendizagens para Melhor Ensinar”, cujo objetivo principal consiste
em compreender como, onde e porque os alunos aprendem ou ndo aprendem a Matematica,
estes autores sugerem a necessidade de se conciliar os conhecimentos basicos de Matematica
dos alunos a entrada da universidade com os niveis de expetativas dos professores para que os
alunos consigam mais facilmente adaptar-se as unidades curriculares de Matematica do ensino
universitario. Uma articulagdo entre o ensino secundario € o ensino superior podera ajudar a
gizar programas eficazes de promoc¢do do sucesso escolar e retencdo dos alunos. Nesta ordem
de ideias, estas autoras sdo apologistas da importincia da diversificagdo das estratégias de
ensino ¢ avaliagdo e outros instrumentos pedagdgicos recorrendo a atividades inovadoras e
criativas que cativem o interesse dos alunos, sobretudo nos periodos de maior vulnerabilidade.
Noutro estudo, enquadrado no projeto GIDiMatE — Grupo de Investigacdo em Didatica da
Matematica na Engenharia, integrado na Area Cientifica de Matematica do Departamento de
Fisica e Matematica do Instituto Superior de Engenharia de Coimbra, Bigotte e Fidalgo
(2013b), advogam uma intervencao em dois niveis: por um lado, uma intervencao ao nivel do
diagnéstico das dificuldades de aquisi¢do e compreensdo dos conhecimentos em Matematica
dos alunos acabados de chegar ao ensino superior e, por outro lado, uma intervengdo ao nivel
das praticas de ensino e avaliagdo dos professores no contexto da sala de aulas afim de se
melhorar as aprendizagens dos alunos em unidades curriculares de Matematica nos cursos de
engenharia.

Quartieri, Borragini e Dick (2012) acreditam, por seu turno, que se for feito um trabalho ao
nivel dos diferentes departamentos de engenharia na detecdo de lacunas que os alunos trazem
do ensino médio, poder-se-ia, logo no inicio do curso, abordar contetidos basicos das unidades
curriculares em que os alunos apresentam maiores dificuldades, por exemplo, a Matematica e
a Fisica. Acredita-se que a falta de dominio dos contetidos basicos de compreensdo das unidades
curriculares do curso de engenharia no ensino superior torna a tarefa de aprender dificil e

desmotivadora para os alunos.
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3.1.3. As estratégias de ensino

Tavares (2002) considera crucial o papel do professor no sucesso escolar dos alunos no contexto

universitario ao afirmar que:

os docentes constituem uma pega fundamental para o sucesso académico. E nossa convicgio
que, ndo obstante, a necessidade de desenvolvimento de gabinetes de apoio aos estudantes, aos
professores e a outros agentes institucionais e organizacionais, no interior e no exterior da
universidade, se ndo se conseguir um envolvimento efetivo, empenhado e consciente dos
docentes, o sucesso académico dos alunos ndo serd muito significativo e, certamente, ndo se
conseguira aquela qualidade e exceléncia institucional que tanto se deseja e apregoa. Truques
de publicidade e de marketing ndo resolvem este problema. (p. 14)

Para Roazzi e Almeida (1988), os professores enquanto principais mediadores do processo de
ensino-aprendizagem tém sempre uma margem de manobra para adequar o curriculo as
carateristicas culturais do aluno e ao seu estadio de desenvolvimento. Os professores, ajudados
por um ambiente institucional favoravel, sdo aqueles que mais facilmente podem ajudar os
alunos com baixo rendimento escolar a superar as dificuldades e a obter o sucesso escolar
(Azevedo et al., 2014).

Para promover o sucesso escolar no 1° ano da universidade, o envolvimento dos professores ¢
imprescindivel. A aprendizagem e o sucesso escolar do aluno dependem grandemente da
qualidade do ensino do professor (Almeida, 2007; Commission européenne/EACEA/Eurydice,
2015b; Pascarella & Terenzini, 2005). Dificilmente os alunos alcangardo o sucesso escolar
desejavel sem mudancas a nivel da intervengdo do professor (André & Cachinho, 2013;
Tavares, 2002). A sua a¢do neste dominio inclui a organizacdo dos contetidos a ensinar na sala
de aulas, a utilizagao de métodos ativos de ensino e aprendizagem (€nfase no trabalho de grupo,
resolucdo de problemas e trabalho de projetos), avaliagao continua e feedback frequente,
equilibrio na formagdo teodrica e pratica (Almeida & Aratjo, 2015), métodos e critérios de
avaliacdo diversificados, acompanhamento diferenciado dos alunos, o que implica uma relagdo
professor-aluno mais personalizada, mais pedagogica e de escuta reciproca (Perrenoud, 1992,
1999, 2000) .

Portanto, “parte dos problemas da aprendizagem e de rendimento dos alunos decorrem dos
métodos de ensino dos professores, alids uma drea de pouca inovacdo” (Almeida &
Vasconcelos, 2008, p. 26). Assim, “o papel do professor pode constituir uma mais-valia na

modelagem de atitudes e comportamentos face ao estudo, ao incitar nomeadamente a reflexao
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dos contetidos, a atribui¢ao de um significado pessoal das aprendizagens, procurando aumentar

a motivacao dos seus alunos” (Monteiro, Vasconcelos & Almeida, 2005, p. 3524). Todavia,

pagos maioritariamente para lecionarem, os docentes universitirios t€ém as suas carreiras
académicas (alids designada ‘carreira docente’) sobretudo avaliadas pela producgdo
investigativa. Neste sentido, deve a Universidade avangar com orientagdes mais claras e
propostas de avaliacdo da pratica docente de forma a aumentar o impacto de tais praticas na
carreira dos docentes. (Almeida, 2007, p. 210)

3.1.4. A avaliacao

No que diz respeito a avaliacdo na sua relagdo com o sucesso escolar, o Conselho Nacional de
Educacdo, no quadro da defini¢do de estratégias de promog¢ao do sucesso escolar no ensino nao
superior portugués (do nosso ponto de vista aplicavel também ao ensino superior), critica
fortemente a excessiva “cultura da nota” praticada nas escolas, desligada dos processos que
promovem as aprendizagens dos alunos, e que aprofundam o cardter sancionatorio e
penalizador da avaliag@o, ao invés de se focar na detecao das insuficiéncias dos alunos com
vista a dar o apoio de que os alunos necessitam para alcangar o sucesso escolar. Constata-se
ainda que embora a literatura sobre a avaliacdo dé énfase a avaliagdo formativa como sendo
aquela que propicia mais e melhores aprendizagens para os alunos, as praticas nas escolas vao
em sentido contrario dando mais importancia a avaliacdo sumativa (Conselho Nacional de
Educagao, 2015).

Alves e Cabral (2015), num estudo intitulado “os demodnios da avaliacdo”, no contexto de
ensino nao superior, através da analise de discursos dos professores recordando o tempo em
que foram alunos, apresentam quarenta narrativas, das quais trinta € uma assumem um abuso
do poder da avaliagdo. Nove manifestam praticas de avaliagdo promotoras de sucesso escolar.
Os abusos presentes nas narrativas foram qualificadas com expressdes como: humilhacao,
violéncia, discriminacgdo, dececao e arbitrariedade.

No contexto do ensino superior Mendes (2005), lamenta o facto dos docentes limitarem-se a
verificar a aprendizagem dos alunos. Verifica-se mais os acertos obtidos e quase nenhuma
atencao ¢ dada aos erros, confirmando o ensino centrado no professor e assente numa logica da
avaliacao sumativa.

E preciso referir que outros modos de avaliar sdo necessarios no contexto do ensino superior
(Mendes, 2005). Experiéncias de exercicios praticos em sala de aulas, “incluindo a observacao

in situ e o trabalho de campo, e a avaliagdo através de diferentes instrumentos, apoiados na
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expressdo oral e escrita, afiguram-se mais ajustadas ao perfil dos estudantes com menor
autonomia que frequentam os primeiros semestres” na universidade (André & Cachinho, 2013,
p. 114). Rivero e Porlan (2017), na perspetiva da avaliacdo formativa, assinalam a pertinéncia
dos seguintes instrumentos de avaliagdo: o relatorio de trabalho, as fichas bibliograficas
resultante da leitura critica de textos, o portefdlio, a observacao e trabalhos com recurso as TIC.
O processo de ensino-aprendizagem e a avaliacdo sdo vistos assim numa perspetiva
construtivista, em rutura com os modelos tradicionais onde vigora a tal cultura da nota.

Ainda quanto a avaliagdo no ensino superior, Buve (2000) defende que ¢ fundamental que seja
aplicada uma prova precoce para que os alunos conhecam o modelo de prova, o estilo de
questionamento e os critérios de corre¢ao de provas do professor. “O comentario aos resultados
nestas provas € importante de forma que [os] estudantes percebam os seus erros ¢ [0s] cuidados
ater” (Buve, 2000, p. 60). Por outro lado, o autor afirma também que as informacdes recolhidas
através das avaliagdes feitas no final do ano letivo servem para algumas reformas e precisoes

do sistema.

3.2. Fatores de sucesso escolar relativos ao aluno

Como se pode aprender se ndo se sabe ja? Se ja se sabe, entdo ndo se aprende nada. E, no entanto,
aprende-se a nadar, aprende-se a guiar, aprende-se a aprender. Ndo é preciso pois deixar-se
bloquear pelas contradicdes da ldgica, mas ndo ¢ preciso cair evidentemente no discurso
incoerente. (Edgar Morin, 2008, p. 168)

Para muitos investigadores o artifice direto do sucesso ou do insucesso escolar ¢ o proprio
estudante (Almeida, 2007; Champagnol, 1986; Duguet et al., 2016; Roséario et al., 2001). E
hoje, de mais a mais, “o aluno assume um papel central no processo de ensino-aprendizagem.
Cabe-lhe um papel ativo de construgdo de conhecimento e, para isso, importa que o professor
conhega esse aluno e a fase desenvolvimental em que se encontra” (Vasconcelos, Praia &
Almeida, 2003, p. 17). Na mesma esteira, Almeida (2002) afirma que as teorias ou “leituras
construtivistas do desenvolvimento cognitivo e da aprendizagem enfatizam o papel ativo do
aluno. Retomamos, assim, que a aprendizagem esta mais do lado do aluno do que do lado do
professor” (p. 163). Isto ndo significa, como j& foi referido, uma desresponsabiliza¢do da
instituicdo de ensino superior e dos professores (Almeida et al., 2007). A instituicdo de ensino
e os professores tém uma grande influéncia no processo de ensino-aprendizagem e sucesso
escolar do aluno, mas em ultima instancia cabe a este um papel mais ativo tirando maior
proveito das circunstancias de aprendizagem que lhe sdo proporcionadas pela instituicdo de

ensino e pelos professores (Biggs, 2006). Deste modo, nesta seccdo vamos abordar a influéncia
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do capital cultural, do rendimento académico prévio, do envolvimento
académico/autorregulacdo das aprendizagens e da (auto)motivagdo no sucesso escolar dos

alunos no ensino superior.

3.2.1. O capital cultural

Relativamente aos fatores de sucesso escolar na esfera dos alunos universitarios, Garbanzo-

Vargas (2007), considera relevantes os fatores sociais (Quadro 10).

Quadro 10 - Fatores associados ao sucesso escolar dos alunos universitarios — determinantes sociais

Diferengas sociais

Ambiente familiar

Nivel educativo dos progenitores ou adultos
Determinantes sociais responsaveis pelo estudante

Nivel educativo da mée

Contexto socioeconémico

Variaveis demograficas

Fonte: adaptado de Garbanzo-Vargas (2007).

Segundo este autor, esta amplamente demonstrado que as desigualdades sociais e culturais
condicionam os resultados escolares. Igualmente, o ambiente familiar, como um conjunto de
interacdes proprias da convivéncia familiar, afetam o desenvolvimento do individuo
manifestando-se também na vida académica. Um ambiente familiar de apoio, que estimula o
prazer pelas tarefas académicas, a curiosidade pelo saber, a persisténcia, estdo associados aos
bons resultados académicos. As expetativas do rendimento académico do aluno por parte dos
pais e o controlo que exercem sobre ele influencia o seu rendimento académico. Por outro lado,
ndo menos importante que o ambiente familiar € o nivel académico dos pais. Quanto maior for
o nivel de escolaridade dos progenitores, em especial o da mae, maior incidéncia positiva
havera nos resultados escolares do aluno. Quanto ao contexto socioeconémico, héa estudos que
permitem estabelecer uma relagdo entre o rendimento escolar e o contexto socioecondomico.
Porém, ha-que ter cuidado porque, se € certo que o contexto socioecondmico influencia na
qualidade de ensino, de nenhum modo a determina (Garbanzo-Vargas, 2007) conforme ja foi
discutido no capitulo anterior.

Em relagdo ao capital cultural, Garbanzo-Vargas (2007), fala das varidveis demograficas que

estdo relacionadas com a zona geografica de procedéncia, a zona geografica em que vive o
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estudante durante a frequéncia da época letiva universitaria, entre outros, como fatores que
podem influenciar positiva ou negativamente o rendimento escolar do estudante.

Alarcao (2000), por sua vez, considera também essencial para o sucesso escolar do aluno os
aspetos sociais. Neste sentido, uma integragao social ajustada, uma articulagdo equilibrada entre
estudos e vida social, a coloca¢do na 1* opcao, as condi¢cdes familiares e socioecondémicas, a
cooperagdo entre os colegas sdo entre outros fatores determinantes no sucesso escolar do aluno

(Quadro 11).

Quadro 11 - Fatores de sucesso escolar relativos ao aluno

Aluno

» Integracdo social

*  Autonomia na gestdo do estudo

*  Inconformismo com a reprovagéo

*  Articulagdo de valores

*  (vida social, afetiva, escolar, trabalho)

*  Praxe [batismo do caloiro] como elemento de afiliacao
* Reorientacdo assumida

*  Colocagao em 1% opcao

*  Adequacdo dos métodos de estudo

+  Participagdo ativa

»  Trabalhador/estudante

*  Condigdes familiares e socioecondmicas

*  Cooperagao entre alunos

*  Participagdo em atividades extra- escolares

Fonte: Alarcao (2000, p. 19)

3.2.2. O rendimento académico prévio

Desde a década de 70 e 80 que os estudos de Bean (1979, 1981) tém enfatizado a importancia
das carateristicas basicas do estudante, como por exemplo, a preparagdo académica como sendo
fundamental no sucesso escolar e na decisdo do aluno abandonar a institui¢do de ensino
superior. Mais recentemente, para diversos investigadores o rendimento académico prévio
constitui um dos maiores preditores de sucesso e insucesso escolar no ensino superior,
particularmente no 1° ano (Adelman, 1999; Almeida, 2007; Almeida et al., 2007; Almeida et
al., 2017; Almeida & Soares, 2004; Demetriou & Schmitz-Sciborski; 2011; Duguet, 2012;
Duguet et al., 2016; Dupont, Clercq & Galand, 2015; Fagundes et al., 2014; Freitas et al., 2007,
Lardy, Bressoux & Lima, 2015; Martins, 2009; Michaut et al., 1999; Michaut & Roche, 2017;
Miranda et al., 2018; Morlaix & Suchaut, 2012a, 2012b; Pons et al., 2009; Romainville, 1997;
Romainville, 2000; Soria-Barreto & Zuiniga-Jara, 2014), e isto estd muito relacionado com a

qualidade educativa da instituicdo de ensino de onde provém os alunos (Garbanzo-Vargas,
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2007). “(...) Having completed a strong high school curriculum is one of the most important
predictor of academic success and persistence in college” (Retention Study Group, 2004, p. 7).
Neste ponto de vista, a nota de acesso a universidade esta também fortemente relacionada com
o rendimento académico prévio. Estudos realizados no ensino superior sobre o sucesso escolar
enfatizam o valor da nota obtida no exame de admissao a universidade como um dos preditores
mais importantes do rendimento escolar dos alunos. Essa subcategoria deve ser analisada tendo
em conta os determinantes institucionais na medida em que a nota de acesso ¢ determinada
pelas politicas universitarias em relagao as cotas (Garbanzo-Vargas, 2007).

Na perspetiva de Biggs (2006), o sucesso dos alunos em muitos casos depende em grande parte
das suas motivagdes, das intengdes para aprender mas também do conhecimento académico
prévio. Biggs (2006), refere que “lo que construyan las personas a partir de un encuentro de
aprendizaje depende de sus motivos e intenciones, de lo que ya sepan e de como utilicen sus
conocimientos anteriores” (p. 31). A este proposito vale a pena analisar o0 modelo 3P proposto
por Biggs (2006) e ver como este autor relaciona trés momentos fundamentais na
aprendizagem: prognostico (antes que se produza o aprender), processo (durante a
aprendizagem) e produto ou resultado da aprendizagem (dai a denominag¢do de modelo 3P).
Segundo Biggs (2006), os fatores de prognostico sdo de dois tipos, os que dependem do
estudante e os que dependem do contexto do ensino. Na primeira situacdo, estdo os
conhecimentos prévios relevantes do estudante sobre o tema, o seu interesse (motivacao), a sua
capacidade, o seu compromisso com a universidade. A segunda situacdo (contexto de ensino)
esta relacionada com o que se pretende ensinar, como se ensina e avalia, o dominio da matéria
pelo professor, o clima ou ambiente da sala de aulas e da instituicdo de ensino. Estes fatores
interagem com nivel do processo para determinar as atividades imediatas do estudante
relacionadas com a aprendizagem. Os fatores de prognoéstico do estudante e do contexto de
ensino determinam conjuntamente o enfoque (profundo ou superficial) que utiliza um
determinado estudante numa tarefa concreta, o que, por conseguinte, determina o resultado
(Figura 11).

Isto quer dizer que um aluno com mais conhecimentos prévios e motivado mais facilmente
podera apresentar uma aprendizagem profunda e provavelmente obtera sucesso escolar; um
aluno com menos conhecimentos prévios, desmotivado, podera apresentar uma aprendizagem
com enfoque superficial e provavelmente terd insucesso ou abandonara a universidade (Biggs,

2006).
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PROGNOSTICO PROCESSO PRODUTO

FATORES
DEPENDENTES
DO ESTUDANTE

- Conhecimentos prévios

- Capacidade

- Motivagdo
ATIVIDADES CENTRADAS NA RESULTADOS DE
APRENDIZAGEM | APRENDIZAGEM

Z| - Quantitativos: dados, destrezas

- Adequadas/profundas & - Qualitativos: estrutura, transferéncia
- Inadequadas/superficiais - Afetivos: compromisso

CONTEXTO DO

ENSINO

- Objetivos

- Avaliagdo

- Clima/caracter

- Ensino

- Procedimentos da

instituicao

Figura 11 - Modelo 3P do ensino e aprendizagem

Fonte: adaptado de Biggs (2006)

Na perspetiva de Biggs (2006), este modelo 3P apresenta o ensino como um sistema equilibrado
onde todos 0os componentes interagem e apoiam-se mutuamente, como ocorre num ecossistema.
Para funcionar de modo adequado, todos os componentes devem estar alinhados e entrosados.
Um desequilibrio no sistema conduz ao fracasso, ao ensino de baixa qualidade e a uma
aprendizagem superficial. A falta de alinhamento se manifesta nas incoeréncias, nas expetativas
ndo satisfeitas dos estudantes e em praticas que contradizem o discurso. Neste sentido, este
autor, fala no alinhamento construtivo que consiste na interligacao eficaz entre as estratégias
de ensino com as atividades de aprendizagem programadas e estabelecidas nos objetivos, de
maneira que todos os aspetos deste sistema estejam de acordo e apoiem uma aprendizagem
adequada e profunda do estudante. Assim, seguindo Biggs (2006), para além do papel
importante do estudante e do professor na aprendizagem, consideram-se criticos os seguintes
componentes do processo de ensino-aprendizagem: o curriculo que ensinamos, os métodos de
ensino que usamos, os procedimentos de avaliacdo e os métodos de comunicagdo dos
resultados, o clima que cridmos nas nossas interagdes com os alunos, o clima institucional, as

regras e os procedimentos que tenhamos de cumprir.
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Champagnol (1986), na mesma linha de Biggs considera que o sucesso escolar depende, por
um lado, das capacidades intelectuais do aluno, ou de maneira mais geral, das suas capacidades
cognitivas, e por outro, daquilo que ele pretende fazer da sua vida [interesses € motivagao]. Em
todo caso, Segundo Champagnol (1986), as capacidades cognitivas ndo sao por si sé suficientes.
Elas sdo fundamentais para o sucesso escolar na medida em que o estudante as aplica realmente
nas tarefas escolares. Evidéncias empiricas mostram que nem sempre isto acontece.

Almeida (2007), por sua vez, elenca um conjunto de quatro fatores relativos ao aluno que
podem influenciar o sucesso escolar dos alunos no ensino superior, mormente, no 1° ano: em
primeiro lugar, estd o percurso escolar do estudante, sem menosprezar a experiéncia
universitaria do estudante, como ja foi referido aquando da abordagem dos fatores de insucesso
escolar. Em segundo lugar, estdo “as capacidades intelectuais e cognitivas (raciocinio,
pensamento critico, criatividade)” (p. 208). Em terceiro lugar estariam “as imagens pessoais
dos estudantes acerca das suas capacidades e rendimento (autoconceito, expetativas de
realizacdo, atribuigdes causais)” (p. 208). E por ultimo, aparece o envolvimento do estudante
como um dos fatores importantes no sucesso escolar dos alunos no ensino superior.

Morlaix e Suchaut (2012b), apresentam um esquema, com um conjunto de fatores com poder
de influéncia nos resultados dos alunos quer no 1° semestre quer no 2° semestre, tais como: as
carateristicas sociodemograficas, o passado escolar, as capacidades cognitivas, os
conhecimentos académicos iniciais e a escolha de orientacdo (Figura 12). Estes estudos de
Morlaix e Suchaut (2012b continuam a considerar o passado escolar como o fator mais

determinante no desempenho académico dos alunos na universidade.
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Figura 12 - Estrutura relacional do sucesso no 1° ano da universidade

Fonte: Adaptado de Morlaix e Suchaut (2012b)

Garbanzo-Vargas (2007), na sua abordagem sobre os fatores de sucesso escolar no ensino
superior fala de fatores pessoais, sociais e institucionais.

Segundo Garbanzo-Vargas (2007), entre os fatores pessoais que podem interferir no sucesso
escolar do aluno aparece a dimensao cognitiva, o autoconceito, o envolvimento do estudante
ligado a motivagdo, as atribui¢des causais entre outros (Quadro 12). Segundo este autor, a
competéncia/capacidade cognitiva se define como a autoavaliacdo da capacidade do individuo
cumprir uma determinada tarefa cognitiva, sua percecao sobre a sua capacidade e habilidades
intelectuais. Ela esta associada a outras variaveis determinantes no sucesso escolar tais como:
a persisténcia, o desejo de sucesso, expetativas académicas do aluno e a motivagao. Os estudos
de Duguet (2012) mostram que as capacidades cognitivas ndo tém uma influéncia significativa

no rendimento escolar dos alunos do 1° ano.
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3.2.3. O envolvimento académico

Independentemente do seu potencial cognitivo, os estudantes, precisam de uma autossuperacao
constante, de niveis elevados de autoestima, motivagdo e, fundamentalmente, de estratégias
autorregulatorias das aprendizagens, de uma gestdo racional do tempo e dos recursos, que
parecem ser, do lado do aluno, as estratégias mais adequadas para promover o sucesso escolar
no ensino superior.

Ora, segundo nos conta Guimaraes (2016), referindo-se aos alunos de engenharia informatica,

grande parte dos alunos do 1° ano tende a manter

os métodos e estratégias utilizados no Ensino Secunddrio, insuficientes para as exigéncias do
Ensino Superior, com percegdes desajustadas sobre o curso e taxas de insucesso elevadas,
demonstrando, assim, dificuldade com a adaptacdo a um estilo de estudo independente, sendo
responsavel pela sua aprendizagem. (p. 123)

Neste sentido varios autores (Bessa & Tavares, 2002; Rosario et al., 2001; Rosario et al., 2005;
Rosario et al., 2010a; Rosario et al., 2015) t€ém estudado a importancia de processos
autorregulatorios na melhoria das aprendizagens dos alunos do ensino superior, essencialmente
os alunos do 1° da universidade que vivem um periodo especial de transi¢do e adaptacdo no
ensino superior. Dito de outra maneira, o envolvimento do estudante e a utilizagdo de estratégias
autorregulatdrias de aprendizagem constituem variaveis determinantes no sucesso escolar dos
alunos no 1° ano da universidade. A falta destas estratégias estd na base do fraco rendimento
escolar de muitos alunos no 1° ano da universidade (Rosario et al., 2005; Veiga et al., 2014).

Apoiados em dados empiricos, num projeto intitulado “Cartas do Gervasio ao seu Umbigo” em
que participaram 29 alunos do 1° ano da licenciatura em Administragdo Publica da
Universidade do Minho e que visava promover as competéncias de estudo na universidade,
Rosério e colaboradores (2005), verificaram que no final do projeto “os alunos apresentaram
abordagens a aprendizagem mais profundas e niveis de complexidade estrutural igualmente
profundos na realizacdo de tarefas, sugerindo a importancia de trabalhar estas competéncias
também na Universidade” (p. 66). Assim, estes autores sublinham o papel fundamental dos
professores na ajuda que podem dar aos alunos no sentido de se envolverem mais nas tarefas
de aprendizagem. Porém, estes autores corroboram com alguma literatura (Zimmerman, 2002)
considerando que “apesar dos resultados da investigagdo reforcarem a importancia dos alunos
utilizarem processos de autorregulacdo na sua aprendizagem, poucos professores preparam

efetivamente os seus alunos para uma aprendizagem auténoma” (Rosdrio et al., 2005, p. 59).
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Segundo Almeida (2002a), o professor exerce, assim, um papel fundamental na aprendizagem

dos alunos.

Como instrutores ¢ mediadores, podemos e devemos reconhecer que os professores ‘marcam’
bastante o processo e o produto desse desenvolvimento e aprendizagem. Nao podemos substituir
o aluno, mas isso ndo nos retira responsabilidade social de sermos promotores da sua
aprendizagem e do seu desenvolvimento. Alias, acabamos sempre por influenciar esse dever,
por mais conscientes ou inconscientes que estivermos. Logicamente que o aluno acaba por
assumir um papel relevante no processo de ensino-aprendizagem, ndo surtindo grande efeito
quando se pretende ensinar alunos “a for¢a’. A medida que avangarmos na escolaridade diminui
0 nosso peso direto naquilo que os alunos aprendem. O importante sera descobrir € ensaiar
formas de, com os alunos, construirmos contextos de facilitacdo da aprendizagem. Nessa altura,
o aluno aprecia a ajuda e encontra-se em condi¢des de fazer a primeira e mais importante
aprendizagem: ‘aprender a aprender’ (p. 163)

E precisamente neste sentido que o autor supracitado pretende analisar a fungao do professor

como aquele que ajuda os alunos a pensar e aprender. Todavia,

temos, ainda, uma escola com poucas capacidades de intervir e de ajudar os alunos a estudar, a
aprender e a pensar. Acreditamos, no entanto, que a crenga atual na modificabilidade cognitiva
¢ a consciéncia reinante de que a escola se deve preocupar com o ensinar a aprender € a pensar
acabarao por introduzir mudangas significativas na logica funcional e nas praticas escolares.
(Almeida, 2002a, p. 163)

Ensinar a aprender e a pensar ¢ um desafio que pode ser apenas superado com professores bem
formados/preparados e munidos de ferramentas e estratégias pedagdgicas que respondam as
necessidades concretas dos alunos (Almeida, 2002a). Nesta senda de ideias, Zabalza (2011)
chama a atenc¢do para o cuidado a observar no desenvolvimento progressivo do aluno. Pode
acontecer que nos primeiros anos de vida universitaria seja necessario um estilo de mediacao
dum professor mais presente e que assume o controlo do processo de ensino-aprendizagem,
mas a medida que os alunos avancam nos seus estudos aparecem outros agentes de mediagao

mais importantes do que o professor: os colegas, os livros e o proprio estudante (Figura 13).
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1° ano Ultimo ano

Figura 13 - Autonomia progressiva do estudante

Fonte: Adaptado de Zabalza (2011).

No ensino superior pode-se ¢ deve-se também valorizar o estudo por grupos de pares que
constituem uma oportunidade unica de aprendizagem formal e informal onde todos procuram
partilhar as suas experiéncias académicas e os conhecimentos adquiridos (Freire & Beiramar,
2017). Nestes grupos os alunos exercitam a capacidade de escuta e ¢ também uma ocasido para
partilhar as davidas e encontrar as solugdes para os problemas de forma descomprimida e/ou
descontraida, sem aquela pressdo propria do ambiente da sala de aulas.

A assisténcia as aulas ¢ outra forma de envolvimento académico. A motivagdo do estudante
estd associada a sua presenca na sala de aulas. A auséncia nas aulas estd relacionada com
problemas de (in)sucesso e abandono escolar (Garbanzo-Vargas, 2007). Quanto maior for o
nivel de assisténcia das aulas melhor podera ser a classificagdo nas avaliagdes. A assisténcia as
aulas ¢ uma das variaveis que mais influi no rendimento académico dos estudantes (Montero &
Villalobos, 2004; Pérez & Graell, 2004; Pérez-Luiio, Ramon & Sanchez, 2000; Sandoval &
Ramos, 2015). Porém, ha estudos que consideram importante a assisténcias as aulas, mas nao
encontram uma relacdo significativa desta varidvel com o rendimento académico. Os
investigadores dizem que tal resultado pode justificar-se pelo facto de na institui¢do de ensino
superior de estudo a assisténcia as aulas ser obrigatdria (Gabalan-Coello & Vasquez-Rizo,

2017).
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3.2.4. A (auto)motivacao

O outro fator pessoal de sucesso escolar, segundo Garbanzo-Vargas (2007), ¢ a motivacao que
pode subdividir-se em distintas facetas: motivagdo intrinseca, extrinseca, atribui¢des causais €
a percecao de controlo. Seguindo o mesmo autor:

- amotivacao intrinseca. Esta demonstrado que a orientagao motivacional do estudante joga um
papel significativo no rendimento escolar. Ela refere-se ao envolvimento/engajamento do
estudante, definido como um estado psicoldgico relacionado com estudos positivos e
significativos. Este engajamento € caraterizado pelo vigor, dedicagdo e absor¢ao no trabalho;

- a motivagdo extrinseca diz respeito aos fatores externos ao estudante e que podem afetar o seu
estado motivacional. Os fatores externos podem ser o tipo de universidade, os servigos
oferecidos pela institui¢do de ensino superior, os colegas, o ambiente académico, a formagao
dos professores, as condi¢des socioecondmicas entre outras. A interagdo com estes fatores pode
afetar positiva ou negativamente o rendimento académico do estudante;

- as atribuigdes causais referem-se a percecao que o individuo tem sobre o desenvolvimento da
inteligéncia e, por conseguinte, dos resultados académicos, no sentido de saber se os resultados
académicos sdo uma consequéncia do nivel de esforco e capacidade do estudante ou se ¢ casual.
Est4d demonstrado que assumir que os resultados académicos se devem a propria capacidade e
esfor¢co influi bastante na obtencdo de resultados escolares positivos (Almeida, Miranda &
Guisande, 2008; Weiner, 1985);

- percegao de controlo. Trata-se da percecao do estudante sobre o grau de controlo que se exerce
sobre o seu desempenho académico (Garbanzo-Vargas, 2007).

Biggs (2006), por sua vez, distingue quatro tipos de motivagao:

- a motivagdo extrinseca leva os estudantes a realizar as tarefas pelo valor ou importancia que
atribuem ao que o resultado traz;

- a motivagdo social & aquela que consiste em aprender para agradar pessoas cuja opinido €
importante para o estudante. Quando algumas pessoas importantes para o estudante valorizam
o processo e os resultados dos estudos, a aprendizagem pode adquirir uma importancia
intrinseca para o estudante.

- a motivagdo de conquista esta relacionada com o facto do estudante aprender com o objetivo
de alcancar um certo destaque do seu ego, competindo com outros estudantes e superando-os,
0 que o ajuda a sentir-se bem consigo mesmo.

- a motivagdo intrinseca ¢ aquela em que nao fazem falta os signos externos para que o

estudante se sinta bem. Ele aprende porque interessa-lhe a tarefa ou a atividade em si mesma.
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Trabalha a Matematica pelo interesse intelectual e prazer que sente em resolver exercicios
independentemente de recompensas que possam advir no futuro. Este tipo de motivac¢ao conduz
a aprendizagens de nivel profundo.

Ja a motivagdo extrinseca esta associada a aprendizagens superficiais ¢ podem conduzir o
estudante ao insucesso ¢ abandono escolar (Castro, Miranda & Leal, 2016; Fontes, 2016;

Garbanzo-Vargas, 2007).

3.2.5. O sexo

Nao se pode afirmar uma relagdo direta entre o rendimento académico e o sexo (Garbanzo-
Vargas, 2007), mas ha estudos que consideram que as raparigas apresentam melhores
performances que os rapazes no ensino superior (Montero & Villalobos, 2004). Lafontaine,
Dupriez, Campenhoudt e Vermandele, (2012) analisam os fatores sociodemogréficos e os
percursos académicos anteriores relacionados com o sucesso no 1° ano da universidade. A
analise dos dados empiricos coletados na Bélgica francofona mostra um melhor aproveitamento
das meninas, o que nao pode ser explicado pelas caracteristicas da escolaridade anterior. Além
dessa diferencga no sucesso por sexo, ha efeitos de interagdo entre sexo e nivel educacional dos
pais. Assim, as diferencas na realizagdo por sexo, em todos os casos em favor das meninas,
aumentam a medida que aumenta o diploma dos pais. Por outro lado, o diploma da mae nao
explica o sucesso dos meninos, mas estd significativamente relacionado com o sucesso das
meninas. Estudos feitos por Lemaire (2000) indicam que a percentagem de insucesso escolar ¢
maior nos rapazes quando comparados com as meninas. Assim, 41% das meninas inscritas em
DEUG (Diplome d’Etudes Universitaires Générales) obtém o seu diploma em dois anos ao
passo que os rapazes nao sao mais que 29% nesta situagdo. Os rapazes sao os que mais
reprovam, abandonam a universidade ou se reorientam para outros cursos. Dados recentes da
OECD (2019) confirmam esta tendéncia ao mostrar que no final da duragdo tedrica do curso,
em média as meninas atingem uma taxa de sucesso escolar de 44% e os rapazes 33% na
licenciatura. Essa diferenca ¢ similar trés anos mais tarde depois da duragao tedrica dos estudos,
em que esta percentagem aumenta para 72% nas raparigas e 61% nos rapazes.

Essas diferengas sdo explicadas, em parte, pelas praticas de estudo das raparigas. Elas sdo mais
assiduas, mais organizadas, dao-se pouco ao lazer e ¢ pelas praticas de mais estudo que elas
conseguem evitar o insucesso escolar (Duguet et al., 2016; Michaut, 2012).

J& para Morlaix e Suchaut (2012a), o género ndo representa um diferencial relevante na questao

do sucesso, a idade tem um impacto mais significativo, havendo menos sucesso para os alunos
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que apresentam algum atraso escolar. Nyikahadzoi, Matamande, Taderera e Mandimika (2013),
numa pesquisa, efetuada na Universidade do Zimbabwe, que procurou estabelecer os
determinantes do desempenho académico no departamento de contabilidade, apresentou
resultados consistentes e contraditorios com a literatura estudada. Os resultados mostram que a
diferenga de género para a Universidade do Zimbabwe ¢ favoravel aos homens. A idade foi
considerada uma varidvel influente com os alunos mais velhos a precisarem de mais tempo e
esfor¢o nos seus estudos.

Em todo o caso, apesar destas pequenas divergéncias relativamente ao género e o rendimento
escolar, podemos concluir que as meninas tendem a ter um melhor aproveitamento no 1° ano
da universidade mesmo se o principal efeito diferencial do género se repercute de maneira mais

evidente sobre o percurso escolar do que sobre o sucesso enquanto tal (Duguet et al., 2016).

3.3. Fatores de sucesso escolar relativos a instituicao e as politicas educativas

Alguns investigadores (Almeida, 2007; Monteiro et al., 2005) sublinham a funcdo das
instituigdes de ensino superior na aprendizagem dos alunos na medida em que elas sdo
chamadas a desempenhar um papel crucial na mobilizacdo de esforcos no sentido de criar
contextos educativos de desenvolvimento psicossocial e de sucesso escolar para todos os
alunos. Alias, Guimaraes (2016), considera que “a universidade deveria assumir uma atitude
mais proactiva e deliberada de prevenc¢do das dificuldades (...) e promotora de pensamento
critico, adotando um papel de ‘plataforma’ de mudanga e crescimento dos seus diferentes
agentes” (p. 126).

De acordo com a literatura analisada neste estudo as institui¢des de ensino superior podem
promover o sucesso escolar dos alunos universitarios, particularmente dos alunos do 1° ano, a
partir de duas medidas, primeiro, focando a sua missdo no sucesso escolar do aluno e, segundo
lugar, oferecendo aos alunos ambientes de acolhimento e integracao seguros e oportunidades
de aprendizagens significativas. Para além destas medidas institucionais sdo apresentadas
medidas de politicas educativas que passam pela intervencdo imediata apds detecdo das
dificuldades, a formacao dos professores e o apoio social. Entendemos que estas duas instancias
(instituicdo e politicas educativas), sobretudo a primeira, constituem no ensino superior a base
de toda a organizagdo pedagogica com influéncias diretas nas praticas docentes e discentes no

contexto da sala de aulas e no rendimento escolar dos alunos.
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3.3.1. Instituicoes de ensino superior focadas no sucesso escolar do aluno

De acordo com alguns investigadores, a qualidade da instituicdo de ensino e dos seus
professores, assim como, o0s processos ¢ dispositivos organizacionais e pedagdgicos
desenvolvidos para ajudar todos os alunos a obter sucesso escolar constituem, nos tltimos anos,
o melhor preditor de rendimento escolar de todos os alunos (Azevedo et al., 2014).

Nas escolas onde hd uma predominancia de enfoques centrados nos alunos e suas carateristicas
e se cultivam condi¢des organizativas e ambientes de ensino e aprendizagem que engajam e
implicam os alunos, onde as relagcdes entre professores, professor-aluno e alunos entre si
promovem aprendizagens significativas, ha muito mais chance de se proporcionar o sucesso
escolar aos alunos. Desenvolver esse tipo de ambientes de ensino e aprendizagem pressupoe
uma sensibilidade quanto as diferengas dos alunos em termos de ritmos de aprendizagem e
carateristicas individuais, de modo que todos possam aumentar os seus niveis de desempenho
(Gonzalez, 2015; Pascarella & Terenzini, 2005).

Pascarella (2006), ao falar das dez direcdes de futuras investigacdes sobre o ensino superior
sublinha a importancia de alargar e expandir a investigagao sobre os alunos e as institui¢des de
ensino superior outrora ignorados. Destarte, vale a pena olhar para a Europa e ver o que fazem
as institui¢des de ensino superior e as politicas educativas nos diferentes paises no sentido de
promover o sucesso escolar e reter os alunos nas instituicdes. As trés medidas institucionais
mais frequentes visando ajudar os alunos do 1° ano a adaptar-se ao novo ambiente de
aprendizagem nas institui¢des de ensino superior sdo: a organizagao de cursos introdutorios ou
de insercdo, a tutoria e o suporte/apoio dado aos alunos para que adquiram competéncias de
aprendizagem (Commission européenne/EACEA/Eurydice, 2015a).

Ao nivel do Espago Europeu de Ensino Superior s6 cerca de metade dos paises elaboraram uma
politica e uma pratica focada no sucesso escolar e na reten¢do dos estudantes do 1° ano. A titulo
de exemplo, doze paises focados no sucesso escolar e na reten¢ao dos alunos do 1° ano aplicam
as trés medidas que acabamos de mencionar. Na Dinamarca, Espanha e Suica, os estudantes
podem beneficiar de cursos introdutérios e programas de tutoria enquanto que na antiga
Republica Jugoslava de Macedonia, os cursos introdutdrios sao combinados com o apoio
acordado aos estudantes para que adquiram competéncias de aprendizagem. A Bulgaria, a
Republica Checa, a Polonia e a Eslovénia limitam-se aos cursos introdutorios, ao passo que as
instituigdes de ensino superior em Azerbaijao, na Bélgica (comunidade flamenga), na Hungria
e no Luxemburgo privilegiam o apoio aos estudantes para que adquiram as competéncias de

aprendizagem (Commission Européenne/EACEA/Eurydice, 2015a).



114

Além disso, os paises também podem tentar reduzir o risco de reprovagao escolar permitindo
que os alunos repitam os exames varias vezes. Muitos sistemas de ensino superior também
oferecem uma ajuda mesmo antes da admissdo. Por exemplo, na Holanda, os novos alunos
podem conversar com a sua instituicdo sobre a escolha de estudos antes do inicio do 1° ano
académico. Na Suica, algumas institui¢cdes de ensino superior fornecem aos alunos um estudo
de autoavaliagdo on-/ine para determinar se as suas expetativas e habilidades correspondem aos
requisitos de um determinado programa de estudos (Commission

Européenne/EACEA/Eurydice, 2015a).

Garbanzo-Vargas (2007), menciona varios determinantes institucionais associados ao
rendimento escolar dos estudantes no ensino superior (Quadro 12), a saber:

- A escolha do curso. A escolha do segundo o interesse do estudante refere-se essencialmente
a forma ou via pela qual o estudante ingressa na institui¢do de ensino superior, se 0 curso
escolhido foi a 1%, 2* ou 3* op¢do. Esta subcategoria estd relacionada com os determinantes
pessoais, pois, tanto tem a ver com a orienta¢ao vocacional como também com a capacidade da
universidade de oferecer oportunidades dos alunos entrarem no curso do seu interesse. O ajuste
entre o curso desejado e o curso real de matricula ¢ um forte preditor de sucesso escolar;

- A complexidade dos estudos. Trata-se da dificuldade de algumas unidades curriculares em
distintos cursos, identificadas através dos elevados indices de reprovagdo dos alunos;

- As condigdes institucionais. As condi¢des das salas de aulas, os servigos, o programa
curricular e a preparagdo e/ou formagdo dos professores podem constituir um obstaculo a
aprendizagem dos alunos;

- A relacdo aluno-professor. As expetativas que os alunos t€ém sobre o relacionamento com os
professores e colegas interferem nos seus resultados escolares. Os alunos normalmente esperam
dos professores uma relagao afetiva e didatica positiva que propicie a aprendizagem; e por
ultimo,

- As provas especificas de ingresso no curso. E o caso daqueles cursos universitarios que para
além da prova de admissdo requerem provas especificas de aptidao para exercer o curso
desejado pelo estudante. Estas provas estdo muitas vezes associadas as cotas ou vagas

disponiveis e funcionam como um critério de selegao.

Quadro 12 - Fatores associados ao rendimento académico em estudantes universitarios - determinantes institucionais

Escolha do curso segundo o interesse do estudante
Complexidade dos estudos

Condigodes institucionais




115

Determinantes institucionais Servigos institucionais de apoio
Ambiente estudantil
Relacdo aluno-professor

Provas especificas de ingresso no curso

Fonte: Adaptado de Garbanzo-Vargas (2007).

Para Alarcao (2000), as institui¢des de ensino superior colocam-se, de um modo geral, desafios
ao nivel das condi¢des fisicas das instalagdes universitarias, o nimero de alunos na sala de
aulas, a coordenagdo, a clarificagdo do que se espera dos alunos, existéncia de espacgos de
estudos, a integragao institucional dos estudantes, a recuperagao dos menos capazes e estimulos

aos mais capazes (Quadro 13).

Quadro 13 - Fatores de sucesso relativos a instituigdo de ensino superior

Institui¢ao

*  Boas condig¢des fisicas

*  Numero de alunos por turma

*  Coordenagao

*  Adequado funcionamento dos conselhos pedagogicos
+ Integragdo institucional dos estudantes

*  Conhecimento de regras, deveres e direitos

*  Condigdes de aconselhamento

*  Clarificagdo do que se espera do estudante

+  Existéncia de espagos de estudo

*  Capacidade de recuperagdo dos menos capazes
»  Estimulo aos mais capazes

Fonte: Alarcao (2000, p. 19).

Pretende-se com isto dizer que €, de facto, dificil circunscrever os fatores de sucesso escolar no
ensino superior que vao desde o percurso escolar, a transi¢ao e adaptagdo ao ensino superior,
as carateristicas individuais dos alunos, a organizacdo e planificagdo do processo e dos
ambientes de ensino e aprendizagem, a cultura organizacional, entre outros. Contudo, se ¢ mais
dificil trabalhar nas varidveis ligadas aos alunos, temos um espaco consideravel de manobra
nas variaveis institucionais, que se traduzem na criagdo de espagos e ambientes de
aprendizagem e estratégias de ensino que favorecem aprendizagens significativas e o sucesso

escolar dos alunos (Martins, Fernandes, Mendes & Magalhaes, 2015).
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3.3.2. Acolher, proteger, promover e integrar os alunos

Para além das iniciativas que acabamos de mencionar, pensamos em quatro verbos-chave da
doutrina social da igreja catélica citados pelo Papa Francisco (2017) aquando do seu Discurso
aos participantes no “Férum Internacional sobre Migra¢des e Paz” que parecem ajustar-se
muito bem aquilo que chamariamos um programa de promog¢ao do sucesso escolar no 1° ano
da universidade: acolher, proteger, promover ¢ integrar (Figura 14).

Acolher aceitando a diversidade dos alunos e facilitando a sua adaptacdo no ensino superior;
proteger de todas as formas de nao-educacdo; promover o sucesso escolar dos alunos usando
metodologias e didaticas adequadas a um ensino de qualidade e integrar por meio de

conhecimentos praticos de uso social.

Fatores de
sucesso
escolar

relativos as

instituicoes
de ensino
superior

Integrar Proteger

Promover

Figura 14 - Fatores de sucesso escolar relativos as instituigdes de ensino superior

Fonte: os quatro verbos usados nesta figura foram retirados do Discurso do Papa Francisco (2017).

Acolher

A palavra “acolher” significa admitir em sua casa ou companhia, hospedar, receber e proteger
(Dicionario de Lingua Portuguesa, 2013). E interessante constatar, a partir do Dicionario de
Lingua Portuguesa, que o acolher ja significa proteger, de modo que ndo podemos receber
ninguém em nossa casa ou instituicdo sem que ao hdspede sejam garantidos direitos

fundamentais de protecdo. Neste sentido, o acolhimento ¢ muito mais do que um simples
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receber ou hospedar. Ainda que por alguns instantes, ele implica a criagdo de condigdes prévias
e propicias que favoregam a estabilidade do acolhido.

Filésofos como Levinas (1988) e Ricoeur (1990) insistem na alteridade como fonte de
autoconhecimento e¢ de realizagdo do eu, o outro como si mesmo. A hospitalidade e o
acolhimento nas instituicdes de ensino superior clamam por uma pedagogia da alteridade,
aquela pedagogia que valoriza, enaltece e promove, através do ensino-aprendizagem-avaliagao,
a pessoa do outro, € vé o0 outro como um si-mesmo.

A vida faz-se em lugares comuns através da solidariedade e esta transcende e excede mesmo a

comunidade, como nos ensina Baptista (2007):

a relacdo solidaria surge-nos neste sentido como condi¢cdo fundamental de cidadania. Chamo
relagdo solidaria a relacdo que, suscitando aprendizagem reciproca, da lugar a algo
absolutamente inico e insolito que, desse modo, funciona «como-umy. Assim, ¢ contrariando o
significado corrente que remete para o universo do vulgar e do banal, ligo a expressdo «lugar
comum» a for¢a do extraordinario, do excecional ¢ do inesperado, convocando um sentido de
comunidade que transcende qualquer configuracdo historica possivel, mas sem que tal
signifique o menosprezo pelos lagcos temporais que alicercam o enraizamento existencial. A
solidariedade precede, legitima e excede a comunidade. (p. 137)

Perante a rejeigdo, enraizada no egoismo, € urgente uma mudancga de atitude e de mentalidade
para superar a indiferenca e antepor aos receios e egoismos uma generosa atitude de
hospitalidade (Papa Francisco, 2017).

O acolhimento que se requer para os alunos do 1° ano universitario, no sentido de propiciar
niveis elevados de sucesso escolar, pode ser visto nesta perspetiva da hospitalidade e da
pedagogia da alteridade.

Serd responsabilidade dos gestores, dos professores e de toda a comunidade académica
(incluindo os alunos antigos do 2°, 3° e 4° ano, os elementos da associacdo de estudantes das
institui¢des de ensino superior), predispor-se e colocar-se ao servico dos novos alunos de forma
solidaria, colocar todos os meios necessarios para a adaptacao e desenvolvimento daqueles que
chegam pela primeira vez a universidade. De acordo com alguns estudos ja feitos nesta area
(Almeida & Aratjo, 2015; Banha, 2017; Brites-Ferreira et al., 2011; Comissao
Europeia/EACEA/Eurydice, 2014; Costa & Lopes, 2008; Tavares et al., 2000), esses meios de
acolhimento podem ser:

- Disponibilizagao de informacdo necessaria sobre as alternativas formativas para que os
candidatos a institui¢ao de ensino superior possam fazer uma escolha consciente do curso. Isto

pode ser feito por meio de panfletos, dinamizagao de sites institucionais, organizagao de feiras
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vocacionais, divulgacdo de atividades cientificas, open day para os alunos do ensino
secundario;

- Disponibilizagao de informagdes sobre a instituicdo, a vida dentro e fora da mesma, os
servicos existentes, os horarios de funcionamento dos diferentes servigos e departamentos, com
realce para a biblioteca;

- Rececdo institucional, com boas vindas e diversas atividades de socializagao;

- Acolhimento no curso com explicagdes pormenorizadas sobre as articulagdoes do programa
curricular, as exigéncias dos professores, as atividades de investigacao;

- Implementagao de disciplinas especificas de promogao do sucesso escolar;

- Estratégias de ensino centradas nos alunos;

- Dinamizagao de conferéncias e workshops cientificos e pedagogicos dirigidos aos professores
e gestores escolares.

Outros estudos sobre a entrada e adaptagdo dos alunos na universidade recomendam também
uma colaboracdo com as escolas do ensino secundario do Municipio ou distrito de onde
“provém a maior parte dos estudantes do 1° ano, com dois objetivos: por um lado, melhorar a
preparacdo dos estudantes a entrada; por outro, melhorar as suas condigdes de orientacdo
vocacional” (Curado & Machado, 2006). Maurice (2001), com o “projeto bussola”, orienta-se
pelos mesmos objetivos. Para este autor, a instituicdo de ensino superior ndo devera apenas
preocupar-se com os alunos do 1° ano, mas também prestar todas as informagdes aos alunos
finalistas do secundério, que em breve estardo na universidade. Por isso, sugere que estes alunos
facam pequenos estagios na universidade para conhecer o comportamento dos alunos do 1° ano
e todo o ambiente organizativo e envolvente do ensino superior. Este projeto demostrou que os
estudantes bussola apresentam menos dificuldades de adaptagdo a universidade relativamente
aos outros que nao fizeram esta experiéncia. Os alunos bussolas ja ndo perdem tempo com
alguns detalhes sobre o funcionamento de determinados servigos da instituicdo de ensino
superior, mantém relacdes 6timas com os antigos alunos que foram seus pilotos, enfim, estdao

mais preparados para enfrentar o 1° ano do ensino superior.

Proteger

O verbo proteger tem varios significados: dispensar prote¢ao, tomar a defesa de, colocar ao

abrigo de, preservar, abrigar, guardar, favorecer o desenvolvimento de, auxiliar alguém (numa

carreira), patrocinar, recomendar, apoiar (Dicionario da Lingua Portuguesa, 2013).
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Desde o inicio da escolaridade, os alunos deverdo sentir-se em ambiente seguro, onde cada um
possa desenvolver todas as suas potencialidades recebendo a ajuda dos mais experimentados,
com destaque para os professores. Um ambiente seguro implica o respeito ¢ a defesa da pessoa
humana que constitui por si s6é um direito erga omnes.

Um clima inseguro gera receios € medos que podem repercutir-se no desempenho académico
dos alunos. Mas a palavra protecdo desempenha aqui também o significado de resguardar os
alunos de possiveis praticas pouco académicas e pedagogicas, prejudiciais ao desenvolvimento
da sua personalidade, e que podem afetar at¢ o desempenho académico dos alunos. Neste
sentido, sera fundamental que a universidade esteja munida de instrumentos juridicos e regras
que viabilizem a realizacdo do projeto de vida de cada estudante sem constrangimentos
oriundos do desrespeito e abusos (Regulamento académico, direitos e deveres dos alunos e
professores, o projeto de desenvolvimento institucional, carta ética, regulamento de prote¢ao
de dados, regulamento contra abusos). Outrossim, fazem falta as estruturas de apoio social
(Gabinete de apoio social e psicoldgico, gabinete de acompanhamento psicopedagdgico) onde
os alunos com dificuldades e com caréncias diversas poderao encontrar apoio personalizado e

protecdo (Banha, 2017).

Promover

Promover, do latim promovere, impelir para adiante; ¢ fazer avancar; dar impulso; diligenciar;
difundir; originar; fomentar; desenvolver; instituir; elevar a posto ou dignidade superior;
requerer, propondo a execucdo de certos atos (Dicionario da Lingua Portuguesa, 2013). Por
isso, diz o Papa Francisco (2017, p. 2) “proteger ndo ¢ suficiente; € necessario promover o
desenvolvimento humano integral (...) O desenvolvimento ¢ um direito inegavel de cada ser
humano”. E preciso levar para diante o ser humano através dos processos de transformagao
proprios do contexto de cada universidade.

Os professores do 1° ano universitario, de um modo particular, exercem aqui um papel
fundamental, na medida em que sdo eles que passam mais tempo com os alunos e tém a missao
espinhosa de diagnosticar, desenvolver e potenciar as capacidades de cada um deles para que
ninguém fique para trds. A realiza¢do deste desiderato so6 sera possivel por meio de uma
articulagdo realista entre o curriculo, o ensino, a avaliagdo e a aprendizagem dos alunos. O
curriculo e as estratégias de ensino ndo podem tornar impossivel a aprendizagem dos alunos,

sendo fundamental que estejam alinhados com o percurso, as necessidades € motivagdes de
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cada estudante. As avaliagdes deverdo estar ao servico das aprendizagens de cada um e ndo ao
servigo das classificagdes e comparagdes estatisticas.

Nesta senda, conforme ja foi referenciado ao falarmos dos professores, faz sentido, para a
promocao de mais e melhores aprendizagens, a estratégia de ensino diferenciado enquanto
dispositivo pedagogico que favorece o atendimento de cada aluno em funcdo do seu ritmo de
aprendizagem e necessidades, tal como defende Perrenoud (1999, 2000). Mas “ndo basta
praticar uma pedagogia diferenciada no seio de uma turma tradicional. As trajetérias
constroem-se em longos periodos” (Perrenoud, 2000, p. 50).

A utilizacdo de outras estratégias como a tutoria, o coaching, a supervisao ou a mentoria ja
praticadas em muitas instituicdes de ensino (Baudrit, 2000, 2004, 2009; Buve, 2000; Fraile,
2014; Semiao, 2009), que nada mais sdo do que metodologias de ensino diferenciado face a
diversidade e as necessidades particulares dos alunos presentes na turma (Semido, 2009),
ajudam de igual modo a melhorar e a promover mais e melhores aprendizagens para os alunos.
Na aplicagdo da estratégia da tutoria o professor ndo substitui o aluno mas acompanha e modela
as suas aprendizagens (Vasconcelos et al., 2003).

Alves (2010a) propde também o recurso a tutoria intra turma. Trata-se de uma estratégia que
permite aos alunos interagirem durante a aula, trabalhar em pares ou em cooperagao, partilhar

os conhecimentos, mas também exercitar as atitudes de escuta, comunica¢ao e humanidade.

Integrar

Nao basta acolher, proteger e promover os alunos no 1° ano universitario, ¢ preciso também
integra-los. Integrar significa tornar inteiro, incluir num todo, incorporar, completar, fazer-se

parte integrante de, inserir-se, adaptar-se (Dicionario da Lingua Portuguesa, 2013).

A integragdo, que ndo ¢ assimilagdo nem incorporacdo, constitui um processo bidirecional, que
se baseia essencialmente no mutuo reconhecimento da riqueza cultural do outro: ndo se trata de
nivelamento de uma cultura sobre a outra, nem sequer de isolamento reciproco, com risco de
‘guetizagdes’ nefastas e perigosas (Papa Francisco, 2017, p. 2-3).

Trata-se de aceitar o outro na sua diversidade cultural e com ele sentir-se mais completo, inteiro.
O processo de integragdo nao ¢ facil. A integracdo confunde-se facilmente com a assimilagao,
com a aculturagdo e dominagao da parte de quem acolhe e de quem tem poder. E nesses casos,

muitos alunos recém-chegados a universidade preferem jogar na defensiva.
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Em Portugal, em maior ou menor grau, “todas as institui¢des de ensino superior desenvolvem
atividades para facilitar o periodo de adaptagdo ou de inser¢do dos novos alunos, estejam estes
a iniciar um percurso no ensino superior ou sejam provenientes de outras instituicdes” (Banha,
2017, p. 26). A integragdo contempla varias medidas consideradas chave para a adaptagao dos
alunos na universidade: acolhimento dos novos alunos, guia do estudante, sessdes de métodos
de estudo e de gestdo de tempo/ recursos, unidade para alunos com necessidades educativas
especiais, programas de tutorias, programas de mentorado, inquéritos aos novos alunos, cursos

para alunos com caréncias curriculares (Figura 15).

Acolhimento
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Figura 15 - Medidas do processo-chave de Integracéo dos alunos

Fonte: Banha (2017, p. 26)

A proposito da integragdo dos alunos no ensino superior, Tinto (1975) apresenta-nos, apos
varios estudos, o seu modelo interacionista defendendo a ideia segundo a qual os alunos bem
sucedidos em termos de persisténcia na institui¢do sdo aqueles que conseguem uma integragao
social (uma boa relacdo com os colegas) e uma integracdo académica que se traduz em
resultados escolares positivos. Os alunos que ndo conseguem esses dois niveis de integragao

acabam por abandonar a instituicao escolar (Figura 16).
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Figura 16 - Modelo de integracéo do estudante

Fonte: Tinto (1975, p. 95)

Segundo Tinto (2008), uma integracdo bem sucedida dos alunos requer um comprometimento
institucional em prol do sucesso dos alunos. Simplificando, as instituigdes comprometidas com
o0 objetivo de aumentar o sucesso entre os estudantes de baixa renda, especialmente de contextos
carentes, parecem encontrar uma maneira de alcancar esse objetivo. O comprometimento
institucional, especialmente da liderancga da instituicao, ¢ mais do que apenas palavras, mais do
que apenas declaragdes de missdo publicadas em folhetos elaborados; ¢ a disposi¢ao de investir
os recursos € fornecer os incentivos e recompensas necessarios para aumentar o sucesso dos
alunos. Ele reflete o compromisso de todos os membros da instituicao, especialmente do corpo
docente, de vé-los como responsaveis pelo sucesso de seus alunos. Sem esse compromisso, 0s
programas para o sucesso dos alunos podem comecar, mas raramente prosperam a longo prazo.
Os estudos de Sammons e colaboradores (1995) apresentando um conjunto de onze fatores que
tornam uma escola eficaz (Quadro 14), apesar de se referirem ao ensino nao superior dao-nos

uma ideia clara da importancia da lideranca no sucesso académico dos alunos.

Quadro 14 - Onze fatores para escolas eficazes

1. Lideranga profissional Firme e positivo
Enfoque participativo
Profissional de destaque

2. Visdo e objetivos compartilhados Unidade de proposito
Consisténcia da pratica

Colegialidade e colaboracao
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3. Ambiente de aprendizagem Atmosfera ordenada
Ambiente de trabalho atraente
4. Concentrag@o no ensino e na aprendizagem Bom uso do tempo de aprendizagem
Enfase académica
Orientagdo para o rendimento
5. Ensino intencional Organizacao eficiente
Clareza de objetivos
LicGes estruturadas
Pratica adaptada
6. Expetativas eclevadas Altas expetativas generalizadas
Expetativas comunicadas

Proporcionar desafios intelectuais

7. Reforgo positivo Disciplina clara e justa
Feedback
8. Acompanhamento do progresso Acompanhamento da agdo dos alunos

Avaliagdo dos resultados da escola

9. Direito e responsabilidades dos alunos Alunos com elevada autoestima
Posigdes de responsabilidade
Controle do trabalho

10. Cooperagdo familia-escola Envolvimento dos pais

11. Organizagdo para a aprendizagem Desenvolvimento dos professores baseado na escola

Fonte: Adaptado de Sammons e colaboradores (1995).

Pode-se verificar neste estudo de Sammons e colaboradores (1995) que a lideranca aparece
como o primeiro elemento fundamental na eficicia da escola. Isto significa que nas escolas
onde predomina uma lideranca forte, educativa e profissional, os alunos tém maiores chances
de conseguir aprendizagens significativas. Este estudo demonstrou que a agao do lider exerce
uma influéncia “sobre o clima e a cultura da organizagdo, nomeadamente através da capacidade
que ele tem para definir prioridades baseadas na missdo central da escola e obter o apoio e
comprometimento dos professores para a sua realizagdo” (Barroso, 2005, p. 150). Na mesma
senda, Perrenoud (2003), ao elencar as dez medidas ou principios que tornam o sistema
educativo eficaz, destaca também o papel das chefias no contexto escolar quando exercida
como uma lideranga profissional, mais do que um simples controlo burocratico.

No contexto das escolas eficazes, para além da lideranca, Sammons e colaboradores (1995)
alertam também para a importancia de uma visdo compartilhada, a criagdo de um ambiente de

aprendizagem, foco no processo de ensino-aprendizagem, ensino intencional, altas expetativas
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dos professores relativamente aos alunos, feedback e uma elevada autoestima dos alunos
enquanto fatores determinantes do sucesso escolar dos alunos.

A nivel das politicas educativas, o sucesso escolar no 1° ano da universidade pode ser
promovido a partir de trés pressupostos: por meio de uma intervengdo precoce desde os
primeiros anos de vida da crianga, da formacao de professores em todos os niveis de ensino e

por meio de politicas de apoio social de nivel macro e micro.

3.3.3. Intervir precocemente

Estdo mais do que demonstradas as dificuldades inerentes as respostas a dar no combate ao
insucesso escolar tendo em conta a complexidade deste fenomeno. Entendemos que cada
contexto particular exige respostas adaptadas a sua realidade. Mas parece haver consenso
quanto a intervengdo no controlo do insucesso logo nos primeiros anos de escolaridade. Neste

sentido transcrevemos o parecer do Conselho Nacional de Educacao (2015):

O diagndstico precoce e a intervengao especifica e rapida aos primeiros sinais de dificuldades
de aprendizagem sdo das estratégias que maior consenso reinem no combate ao insucesso.
Assim, a determinagdo e aplicacdo de medidas especificas para prevencdo e intervencao aos
primeiros sinais de dificuldades, nomeadamente no ultimo ano do pré-escolar e nos dois
primeiros anos de escolaridade, parecem ser as formas mais eficazes de combate ao insucesso.
(p. 7385)

De acordo com o Conselho Nacional de Educagdo (2015), esta estratégia impde novas logicas
e novos modelos de organizagdo da escola, desde logo a afetacdo dos professores ou
educadores. Sugere-se que os melhores, cientifica e pedagogicamente treinados, assegurem as
bases. Educadores bem preparados dariam melhores respostas as primeiras dificuldades de

aprendizagem detetadas.

A especificidade desta intervencdo implica uma profunda altera¢do das rotinas de apoio
vigentes, pressupondo a afetacdo de professores dotados de conhecimentos e instrumentos
especificos, que permitam responder adequadamente as dificuldades evidenciadas pelos alunos.
Da mesma forma, uma pré-escolarizacdo de qualidade e o desenvolvimento de instrumentos de
sinalizacdo precoce de dificuldades poderdo permitir intervir de forma atempada e adequada e,
deste modo, obviar situagdes de insucesso escolar que conduzirdo a retengao nos primeiros anos
de escolaridade. As medidas de prevengdo e intervencdo aos primeiros sinais de dificuldades,
com a afetagdo de recursos e instrumentos adequados, devem alargar-se a toda a escolaridade,
com maior preméncia nos anos iniciais de cada ciclo, onde existe maior risco de retencao
(Conselho Nacional de Educagio, 2015, p. 7385).
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Portanto, os primeiros anos de vida sdo decisivos no desenvolvimento da crianga. Muito do que
ela podera ser no futuro depende desta fase etaria. Ademais, a Constitui¢do da Republica de

Angola (2010), no seu artigo 80°, n° 1, refere que:

a crianga tem direito a atencao especial da familia, da sociedade e do Estado, os quais, em
estreita colaboracao, devem assegurar a sua ampla protecao contra todas as formas de abandono,
discriminagao, opressao, exploragdo e exercicio abusivo de autoridade, na familia e nas demais
instituigoes.

Deste modo, a Constituicdo da Republica de Angola (2010), no n° 2 do artigo 80° defende que
“as politicas publicas no dominio da familia, da educacdo e¢ da satide devem salvaguardar o
principio do superior interesse da crianga, como forma de garantir o seu pleno desenvolvimento

fisico, psiquico e cultural”.

Nesta senda, para que esses pressupostos constitucionais e politicas educativas se reflitam de

maneira concreta na vida das familias e das criangas angolanas, seria necessario apostar numa

educacdo pré-escolar de elevada qualidade e abrangéncia (além dos cuidados gerais de apoio a
primeira infancia), que permite as criangas realizar uma educagdo de qualidade desde muito
cedo, uma politica social ativa contra a segrega¢ao, que melhore a mesticagem social, étnica ¢
cultural nas escolas e no seu contexto. (Azevedo, 2014b, p. 33)

Ribeiro (2002) considera que o jardim-de-infancia representa, sobre a escola primaria, algumas
vantagens importantes do ponto de vista pedagogico:

- Pela inexisténcia de um programa imposto, dando ao educador inteira liberdade de fazer do
jardim-de-infancia o que for melhor para as criancas;

- Pelo “respeito a fase etaria em que se encontram as criangas, porque entre os 2 € 0s 6 anos, a
acdo do educador sobre a crianga, se adequada ao seu desenvolvimento, € particularmente
eficaz” (p. 39).

Portanto, parece que as politicas educativas e as diferentes legislacdes em vigor no contexto de
cada pais ou regido podem ser um fator dificultador ou facilitador da promog¢ao do sucesso
escolar dos alunos desde o ensino de base até ao ensino superior. Pensamos que neste momento
a legislacdo educativa angolana precisa de ser retrabalhada no sentido de que ela seja mais
coerente e vinque um posicionamento de maior comprometimento com uma efetiva
universalizacdo e gratuitidade do ensino obrigatorio da classe de inicia¢@o, ensino primario e I

ciclo do ensino secundario para todos os alunos e de qualidade, sem discriminagdo; e que este
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pressuposto constitucional ndo seja apenas um privilégio “daqueles” que frequentam as
institui¢des publicas de ensino.

“A escola basica comum finlandesa é provavelmente a melhor do mundo. E a prova da
compatibilidade entre qualidade e equidade, inclusividade e competitividade. Torna ainda mais
evidente, por contraste, a miséria da politica de educag@o neoliberal” (Monteiro, 2014, p. 42)
sobretudo nos paises subdesenvolvidos. A equidade e a inclusividade tem sido o desafio da
Uniao Europeia nos ultimos anos, que procura oferecer a todas as criangas em idade pré-escolar

as mesmas oportunidades de acesso e sucesso escolar, conforme se pode ler no texto abaixo:

Criangas em situacdo de desfavorecimento correm frequentemente o risco de obter fracos
resultados durante o seu percurso escolar e podem, consequentemente, necessitar de apoio
adicional para realizar plenamente o seu potencial. Contudo, uma participagao na educagao pré-
escolar e cuidados para a infancia desde tenra idade aumenta as probabilidades de serem bem-
sucedidas nos seus estudos e reduz a possibilidade de ficarem em situacdo de exclusdo social.
Um dos maiores desafios desta etapa da educagao €, por conseguinte, garantir a todas as criancas
a igualdade de acesso e de oportunidade para todas as criangas, independentemente do seu
contexto socioeconomico, cultural e/ou linguistico. Por estas e outras razoes, a melhoria da
acessibilidade a educacdo pré-escolar e cuidados para a infancia, bem como a qualidade deste
tipo de oferta, sdo aspetos incluidos na agenda da Unido Europeia em matéria de politicas de
educacdo (Comissao Europeia/EACEA/Eurydice/Eurostat, 2014, p. 140).

Tudo isto leva-nos a acreditar que “¢€ possivel a construcao social de uma escola realmente justa
para com todos e com cada cidaddo, promotora de todos e de cada um, pois s6 assim ela sera
realmente democratica” (Azevedo, 2016, p. 206).

Em suma, para intervir precocemente ¢ preciso apostar em politicas educativas consentaneas,
equitativas e em professores devidamente formados, competentes, criticos e comprometidos
com as institui¢des de ensino e os alunos. Sabemos também que um dos fatores de sucesso dos
melhores sistemas educativos, como por exemplo a Finlandia, Japao, Coreia do Sul, ¢ a aposta
na equidade do sistema educativo (oportunidades iguais para todos) e num corpo docente de
grande qualidade, normalmente com o nivel de mestrado (Bautier, 2019; Cazes, 2012; Field,
Kuczera & Pont, 2007; Monteiro, 2013, 2014; Ratier, Santomauro & Martins, 2008; Semis,
2019; Silva, 2015). E, por isso, ¢ imprescindivel falar do papel da formac¢do dos professores na

aprendizagem e no sucesso dos alunos.

3.3.4. A formacao dos professores

A formacao dos professores ¢ importante em todos os niveis de ensino. Na 6tica de Cunha

(2004), a formacao ndo ¢ um construto arbitrario, ela decorre de uma concecdo de educacdo e
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do trabalho a ser realizado pelo professor. Aqui procuramos falar mais da formagao do professor
universitario pelo facto do 1° ano da universidade constituir o foco principal desta investigacao.
De acordo com Cunha (2004), durante muito tempo vigorou na sociedade uma concegao de
docéncia como dom, desprestigiando-se a sua dimensdo académica e profissional, os
conhecimentos e as competéncias pedagogicas foram relegadas para o segundo plano em todos
os niveis de ensino principalmente no subsistema de ensino superior.

Segundo Flores (2015), “aprender a ensinar constitui um processo complexo e multifacetado
que comeca antes da entrada num curso de formacgao inicial de professores” (p.4). Bonilaure e
Resende (2013) afirmam que tornar-se professor nio se reduz a ministrar aulas. E um processo
deveras complexo de construgdo de saberes, de busca de caminhos e solu¢des para os problemas
que surgem ao longo da pratica docente. Ser professor € ser capaz de criar estratégias
pedagbgicas alternativas eficazes para reduzir os niveis de insucesso melhorando a qualidade
das aprendizagens (Nunes & Alves, 2012).

Do ponto de vista de Wagner (2017), todos os professores universitarios deveriam receber, em
primeiro lugar, uma formagao pedagodgica inicial, e s6 depois faria sentido falar de formagao
continua dos professores universitarios.

Falando do caso concreto dos cursos de engenharia, vao surgindo estudos que procuram
mostrar, por um lado, as debilidades formativas e a falta de experiéncia de alguns professores
com consequéncias no desempenho académico dos alunos e, por outro, surgem investigacoes
que identificam as competéncias e habilidades bésicas dos professores imprescindiveis para
garantir a qualidade do processo de ensino e aprendizagem e o sucesso escolar dos alunos
(Bonilaure & Resende, 2013; Rabelo, Rocha & Amorim, 2010; Rabelo, Rocha & Barreto, 2012;
Rabelo, Zapla & Amorim, 2008).

Por que motivo(s) torna-se, de mais a mais, importante formar os professores universitarios?
De acordo com Zabalza (2006) quatro razdes explicam a importincia da formagdo dos
professores universitarios:

- Primeiro, a docéncia € uma componente fundamental na formagao dos nossos estudantes. Uma
boa docéncia marca a diferenca entre uma universidade e outra. O que os alunos aprendem
depende, com certeza, do seu interesse, esfor¢co e capacidades, mas depende também da
qualidade dos seus professores, dos recursos disponiveis e do facto de ser colocado numa
situagdo ou ambiente de aprendizagem. “Parece fuera de toda duda que son los buenos
profesores y profesoras los que hacen una universidad de calidad. Lo que algunas veces aisladas

discuten es que esa supuesta calidad esté vinculada a procesos de formacion” (Zabalza, 2013a,

p. 11);
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- Segundo, a docéncia tem carateristicas proprias e diferente de outras tarefas que os professores
possam assumir. Ensinar ¢ diferente de investigar, gerir, participar em outros projetos como
auditorias, assessorias ¢ comunicacao.

- Terceiro, ser capaz de ensinar bem ndo € uma questao de muita pratica. A pratica ajuda mas
ndo basta. S6 quando a pratica vai acompanhada da formagao e reflex@o ¢ possivel conhecer a
fundo os desafios da aprendizagem dos alunos e ajustar melhor o nosso trabalho docente;

- Quarto, afinal, como qualquer profissdo a docéncia ¢ um espaco de competéncias
profissionais. Essas competéncias estdo compostas por conhecimentos (sobre os conteudos de
ensino e sobre os proprios processos de ensinar e aprender), por habilidades especificas (de
comunicagdo, de autoridade, de manuseio dos recursos didaticos, de gestdo dos métodos de
ensino e avaliagdo) e por um conjunto de atitudes (disponibilidade, empatia, rigor intelectual).
Nesta conformidade, este autor e estes principios que acabamos de enunciar contradizem o
plano de outros principios que constituiram e ainda constituem o sentir de grande parte dos
docentes universitarios, tais como:

- Que ensinar se aprende ensinando;

- Que para ser um bom professor universitario basta ser um bom investigador;

- Que aprender ¢ uma tarefa que depende exclusivamente do aluno. Os professores devem
dedicar-se a ensinar os varios temas. Se os alunos aprendem ou ndo ¢ um problema que eles
devem resolver por sua conta;

- Que a qualidade de uma universidade estda nos cursos oferecidos e nos recursos
disponibilizados: bons laboratorios, boas bibliotecas, suficientes recursos em novas
tecnologias.

Neste contexto de alguma incerteza muitas universidades (reitores, faculdades, departamentos
e professores) tém-se comprometido nos ultimos anos com o processo de ensino-aprendizagem
de qualidade por meio de planos estratégicos de melhoria da docéncia universitaria, programas
de inovacao metodologica, integracdo das novas tecnologias, tutorias, entre outros (Zabalza,
2006), como acontece em Portugal, por exemplo, com a Universidade Nova de Lisboa que tem
oferecido varios cursos de formagao pedagogica de professores do ensino superior (Marques &
Pinto, 2012). Portanto, estamos num contexto muito favoravel para a melhoria da cultura e das
praticas docentes nas nossas universidades (Zabalza, 2006).

Na ¢tica de Flores (2015, 2017), a questdo da formagao dos professores tem atraido a atengdo
de muitos investigadores e decisores politicos um pouco por todo o mundo, porque, acredita-
se, que ela constitui um dos fatores decisivos para mudar e melhorar a educagdo. Dito de outro

modo, “uma formacao de professores de qualidade contribuira para melhorar a qualidade do
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ensino e, consequentemente, a qualidade das aprendizagens e dos resultados escolares dos
alunos” (Flores, 2017, p. 3). “Nao hd nada, absolutamente nada, que substitua um bom
professor. O seu exemplo, a sua inspiragdo, acompanham-nos pela vida fora. Da existéncia de
bons professores, e do seu prestigio, depende, e muito, o futuro das nossas escolas” (Novoa,
2006'2). Segundo o Conselho Nacional de Educagio (2015, p. 7386), os professores enquanto

principais atores do sistema educativo

assumem um papel fundamental no quadro de uma desejavel alteracdo da cultura escolar, pelo
que sera através da sua mobilizagdo e capacitacdo que se poderd de uma forma gradual e
assertiva, modificar a concegdo de sucesso que gravita em torno da ‘nota’ e faz apelo a uma
avaliagdo punitiva e centrada na ‘classificagdo’, para uma avaliagdo assente na detencdo de
dificuldades e na exigéncia de recuperagdo de areas com insucesso, com vista a promog¢ao de
aprendizagens em todos os alunos e ao seu sucesso escolar.

O recente artigo de Liberato (2019), considera o investimento na formac¢ao do corpo docente,
perspetivando igualmente a sua renovagao, como sendo um eixo prioritario do atual contexto
das instituicdes de ensino superior de Angola. Como defendem alguns autores noutros
contextos (Gongalves, 2000; Wagner, 2017), ndo se trata apenas da formacdo inicial dos
professores, mas também da formagdo continua porque os professores t€m o compromisso de
formar os alunos ao longo da vida (lifelong learning) (Zabalza, 2006) num mundo em
constantes transformacdes. “No fundo trata-se de dar mais consisténcia a inevitavel premissa
de que ndo hé professores definitivamente formados mas em continua auto-trans-formac¢do”
(Gongalves, 2000, p. 27) (itadlico do autor). Este autor diz também que este processo de
formagdo deverd acontecer sempre numa légica de didlogo e negociacao entre as institui¢des
de ensino superior e os professores. Nao se trata apenas de impor programas de formagao sem
olhar para as necessidades dos professores. Os professores também conhecem as suas
necessidades e nesta perspetiva o didlogo e a negociacdo sdo o caminho mais acertado para

construir programas de formagao relevantes. Wagner (2017), defende em tese

que os programas de formagdo continuada devem levar em consideragdo as necessidades de
formagdo dos professores, originadas das expetativas, dos desejos, das aspiragdes, das
dificuldades, dos problemas sentidos no quotidiano da profissdo. Realizar a formagdo a partir
das necessidades ¢ uma oportunidade de o professor intervir ativamente na sua propria
profissionalidade, seguindo os seus interesses, suas crengas e valores. (p. 317)

12O texto do autor ndo contém niimero de paginas. O trecho citado aqui encontra-se na pentltima pagina do texto.
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No ponto de vista de Zabalza (2005), trés ambitos sdo essenciais na formag¢ao dos professores,
nomeadamente, o dominio dos contetidos de cada unidade curricular, a dimensao pedagogica e
as qualidades pessoais. E necessario que os professores estejam munidos de conhecimentos
cientificos que facilitem a sua missao de ensinar. Neste sentido, de mais a mais, os professores
tém feito estudos de mestrados e doutoramentos para solidificar os seus conhecimentos. Além
desta componente, hoje o professor precisa de um conjunto de saberes pedagogicos que lhe
permitam exercer a profissdo docente com competéncia; € por ultimo, as qualidades pessoais,
que jogam um papel fundamental na docéncia universitaria, uma vez que elas podem aproximar
ou afastar os alunos, podem promover o sucesso ou o insucesso dos alunos, podem desembocar
em atitudes autoritarias e paternalistas ou em atitudes de acompanhamento e tutoria. Falando
ainda das atitudes pessoais, Baptista (2019), enaltece o papel dos professores enquanto
“profissionais do humano, atuando como mediadores privilegiados entre geracdes, saberes,
culturas e tradigcdes” (p. 24). Os professores, segundo a autora, detentores de qualifica¢des
académicas e uma profissdo propria, estdo socialmente mandatados a formar as novas geracoes,
a dar um novo rosto ao mundo, uma responsabilidade que transcende a dimensdo técnico-
cientifica da profissao, pois, trata-se de dar a conhecer o mundo aos outros e de ajudar a renovar
esse mundo de forma criativa e humana. Novoa (2006) sublinha que o mais importante trabalho
do professor ¢ ser capaz de dar a conhecer aos alunos esse mundo novo que eles desconhecem
de que s6 podem gostar depois de o conhecer. Nesta perspetiva, retomando o pensamento de
Baptista (2019), a formag¢ao do professor quer inicial quer continua ndo pode passar ao lado das
questdes €ticas porque a profissdo docente ¢ eminentemente ética. Como nos diz Flores (2017)
“ser professor ¢ muito mais do que ‘dar aulas’. Para além da dimensao cognitiva e técnica, o
ensino constitui também um empreendimento moral” (p. 20). Alids, muitos investigadores
(Caetano & Silva, 2009; Estrela, Marques, Alves & Feio, 2008; Navarro, 2006; Rocha &
Correia, 2006; Roman, 2001) t€m insistido na imperatividade de uma formacao ética para os
professores no ensino superior como um projeto pessoal mas também como um compromisso

de cidadania. Bras (2019) afirma:

ser professor ¢ um grande empreendimento moral no duplo sentido da palavra. Em primeiro
lugar o professor esté sujeito a um grande exercicio de aperfeicoamento moral, de tal modo que
sirva de exemplo. Isso implica uma qualidade e conduta que extravasam o mero exercicio da
atividade docente. A vida privada merece igualmente um grande cuidado e vigilancia no modo
de viver. Esta responsabilidade consigo mesmo ¢ considerada duma grande matriz de todo o
trabalho. Por outro lado, o empreendimento moral centra-se também no saber guiar o
desenvolvimento moral das criancas [e dos jovens]. Ndo se trata apenas da transmissdo de
conhecimento, mas da formagao do carater. Diremos que o sucesso do professor passa também
pelo bem moral de que cada um dos alunos ¢é suscetivel de se tornar a partir da influéncia do
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trabalho docente. Significa que a magna questdo do ser professor esta focada no
empreendimento moral. O que esta verdadeiramente em causa ¢ um problema relacional — do
professor consigo, com os outros € com os alunos. Procura-se através desta teia relacional um
“bem-estar” que permita uma vida saudavel na comunidade. Falo aqui de saude, ndo em termos
bioldgicos, mas no sentido do desenvolvimento de qualidades morais que permitam uma vida
social saudavel. Independentemente da critica que se possa fazer a esta concecdo de “bem-
estar”, temos a registar que existia uma preocupagdo que estd muito para além do modelo
tecnicista. (...) O zelo compde-se de dois sentimentos — amor do dever e afei¢do aos discipulos.
Sem esta virtude, considera-se que o homem mais instruido acaba por ser um instituidor
detestavel. A sua sabedoria ndo contagia. Com zelo o educador torna-se estimavel. (pp. 43-44)

E importante, no entanto, referir que “devendo ser orientada para a promogio de competéncias
de deliberacao pratica, a formacao ética dos professores nao podera descurar a remissao para o
plano essencial dos fundamentos antropoldgicos e axioldgicos que subjazem a racionalidade
educacional” (Baptista, 2019, p. 27).

Nesta conjuntura, Flores (2010, 2015, 2017) entende que ¢ preciso pensar no modelo de
formagdo de professores que queremos, analisando ndo s6 os programas de formagdo, as
pedagogias de formacao, os métodos e as finalidades, mas também olhando para os formadores.
A partir destas premissas, a autora levanta uma série de questdes importantes para pensar numa
formacao de professores que realmente melhore as aprendizagens e os resultados escolares dos

alunos:

formar professores para que escolas? Que professores? Quem deve formar os professores? Onde
deve ocorrer essa formagdo? Quais devem ser as componentes essenciais de um programa de
formacao de professores? Como devem estar organizados os cursos de forma¢do? Como avaliar
a qualidade da formagao que é proporcionada aos futuros professores? Que evidéncia existe a
este respeito? Quais devem ser as carateristicas ou o perfil dos formadores de professores?
Como devem ser recrutados e selecionados os candidatos a professor? Como fomentar uma
aprendizagem profissional de qualidade aos futuros professores e aos professores em exercicio?
(Flores, 2017, p. 3)

Zabalza (2005) propde alguns modelos de formagao de professores:

- O primeiro € o modelo de pares académicos, em que um professor experiente assume a tutoria
de professores novos;

- Depois temos modelos baseados na investiga¢do-a¢do em que professores elaboram os
materiais e guias de aprendizagem para os alunos;

- Temos também modelos baseados em projetos de investiga¢do pedagogica sobre assuntos
relacionados com os processos didaticos, avaliagdes, analisar os resultados da avaliagdo, avaliar
o material dispensado aos alunos, estudar o impacto das novas tecnologias na aprendizagem

dos alunos.
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- Modelos baseados no enriquecimento doutrinal, isto quer dizer que os professores vao
adquirindo mais conhecimentos em questdes relacionadas com a docéncia. Por exemplo, em
algumas universidades de Espanha ha programas de formagdao em que o professor recebe um
livro para ler e comentar para depois partilhar pensamentos e sugestdes em rede com a
comunidade educativa.

- Outro modelo usado em Espanha ¢ o sistema de fichas. Cada professor recebia semanalmente
uma ficha, as fichas eram de distintas cores em fun¢do do assunto de trabalho. Havia fichas que
poderiam ser de casos praticos; artigos recentes da literatura internacional; conceitos, como por
exemplo, a aprendizagem significativa. Cada professor tinha o seu ficheiro onde ia colocando
a ficha que recebia quinzenalmente.

- Modelos baseados na reflexdo. Trata-se de gravar a propria aula e depois ver-se a si mesmo a
dar a aula, analisa-la e ir trabalhando pouco a pouco as coisas que ndo corriam bem durante a
aula.

- Modelos baseados na acreditag¢do universitaria. Este ¢ um modelo que vai surgindo em alguns
paises, entendido como uma mais valia pessoal e institucional. As universidades nos seus
Planos Estratégicos estabelecem, por exemplo, que dentro de quinze anos 20% dos nossos
professores deverio ter mestrado, doutoramento e formagio pedagogica'®. Ou seja, vai entrando
no Plano Estratégico Institucional a ideia do crescimento académico e profissional dos
professores e nesses casos a formagdo surge como uma condi¢do de acreditacdo (Zabalza,
2006).

Concluimos este ponto propondo mais um modelo de formagdo de professores baseado em
atividades de forum universitario, inspirando-nos em Tavares (2002). Segundo este autor, um
maior envolvimento do docente universitario, ndo apenas nas aulas, mas também em outras
atividades do forum universitario, como por exemplo nos dias festivos, na abertura do ano
letivo, dando-lhes a possibilidade de proferirem conferéncias sobre tematicas pedagogicas,
cientificas e de investigagdo, ao invés de ir buscar pessoas do exterior como se tornou habito
em muitas universidades ¢ uma componente a ter em conta na formacao dos professores. O
facto de estarem expostos ao grande publico constantemente exigird um aperfeicoamento
académico e profissional regular e pode constituir uma componente formativa importante para

o professor.

3 Em Angola neste momento existem vdrias iniciativas de formagdo pos-graduada em pedagogia universitaria
dirigida aos professores universitarios. Trata-se de formagdes de seis meses ou um ano, onde sdo lecionadas varias
unidades curriculares de pedagogia, ética e ndo s6. O principal objetivo desta iniciativa ¢ constituir um corpo
docente preparado e treinado no sentido de melhorar a qualidade do ensino superior em Angola.
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3.3.5. A tutoria

A par das estratégias de promog¢ao de sucesso escolar supracitadas pode-se fazer ainda
referéncia as modalidades de tutoria, do professor ou estudante mentor (Buve, 2000; Semiao,
2009), e a “diferenciacdo pedagdgica” tendo em conta o processo evolutivo de cada estudante
(Perrenoud, 1992, 2000), todas elas importantes no quadro das medidas e politicas
institucionais de promogao do sucesso escolar dos alunos.

A proposito do professor-mentor, ¢ interessante a experiéncia da Universidade de Leyden
contada por Buve (2000). Os alunos do 1° ano podem beneficiar, em termos académicos, com
a institui¢do da figura do professor-mentor. Trata-se de professores de todas as categorias
(catedraticos, associados, auxiliares e assistentes) que se ocupam de um determinado grupo de
alunos e cuja missdo ¢ acompanhar o percurso formativo de cada estudante a si confiado, desde
o 1° ano universitario. Estes professores devem “reunir regularmente com esses alunos para
controlar o progresso feito, os seus métodos de estudos ou para outras questdes importantes
para o grupo (...). E importante sintonizar o contetido deste acompanhamento com o curriculo
regular” (Buve, 2000, p. 58). Segundo o mesmo autor, a selecdo e a preparagdo dos mentores ¢
uma questdo crucial para o sucesso deste projeto. O professor-mentor deve produzir
regularmente um relatorio de progresso de cada estudante a remeter ao coordenador do curso.
Porém, segundo Morlaix e Suchaut (2012a), apesar de haver muitas tentativas na cria¢do de
diversos dispositivos para promover o sucesso escolar, em Franca, as diferentes pesquisas
mostram que os dispositivos de acompanhamento metodolédgico e pedagogico, quase sempre
facultativos, raramente tocam aqueles estudantes que mais precisam de ajuda. Os que mais
assistem as sessOes de tutoria sdo aqueles que apresentam fortes indicadores de sucesso, ja
adaptados e familiarizados com os co6digos do trabalho universitario. Portanto, acabam por ser,
normalmente, estudantes que tiveram sucesso no ensino secundario € cujos pais possuem o
ensino superior. Segue-se a analise dos fatores de sucesso escolar no ensino superior na esfera

do aluno.

3.3.6. O apoio social

Em Angola muitos alunos chegam ao ensino superior em condi¢des sociodemograficas e
econdmicas que exigem algum cuidado especial. Num estudo recente, conduzido por Menezes,
em 2018, sobre o financiamento e acessibilidade no sistema de ensino superior angolano,

constatou-se que “a familia e o Estado sdo praticamente as unicas fontes de financiamento do
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ensino superior, mas, com grande sacrificio para os estudantes e as familias” (p. 244). Ademais,
continua este autor, se no passado o acesso as bolsas de estudo era na maior parte dos casos um
privilégio das familias filiadas ao partido unico no poder, beneficiando assim uma determinada
elite politica, atualmente, no sistema de multipartidarismo, apesar do alargamento da rede
escolar do ensino superior, a mesma tendéncia parece prevalecer em detrimento da grande

maioria desfavorecida. No entender deste autor, os dados empiricos

mostram que a populagdo atual que frequenta o ensino superior angolano continua a ser
privilegiada, porquanto, pertence a uma elite social e econdmica, na sua maioria residente nas
zonas urbanas do pais, cujos progenitores pertencem a grupos profissionais mais beneficiados,
nomeadamente quadros superiores ou médicos da fungdo publica, de organismo privado ou das
forcas armadas, ou mesmo patrdes, havendo uma outra fracdo, maioritaria, fortemente
prejudicada, onde se incluem os filhos dos agricultores, o grupo ocupacional predominante em
Angola. (Menezes, 2018, p. 246).

Nas conclusoes da sua investigagdo Menezes (2018) afirma perentoriamente que “o trabalho
desenvolvido pela agdo social e escolar no ambito da atribui¢do de bolsas de estudo,
disponibilidade de alojamentos e politicas de empréstimos, ndo beneficiou os estudantes de
condicdes socioecondmicas debilitadas™ (p. 254).

Seguindo ainda Menezes (2018), uma vez que de um modo geral o rendimento mensal do
agregado das familias em Angola € baixo, as dificuldades socias e econdomicas dos estudantes
constituem fatores preditores de insucesso escolar no ensino superior. Neste sentido, sdo
apresentadas solucdes na linha da atribui¢do de subsidios para todos os estudantes sem

discriminacao de origem social ou econdmica.

Estes subsidios podem ser concretizados por diversas modalidades, onde se inclui o aumento e
a diversificacdo de bolsas de estudo, sistemas de crédito bonificado de acesso universal, ou seja,
politica de crédito a pensar pelo governo angolano que garantisse que todos os estudantes
angolanos sem excec¢do pudessem adquirir capacidade financeira para frequentar o ensino
superior, uma medida que certamente geraria uma maior procura do ensino superior (Menezes,
2018, pp. 248-249).

Outrossim, na oOtica do autor supracitado, se poderia pensar numa politica educativa de
financiamento dos estudos superiores assente numa trilogia: propinas, empréstimos € apoio
social.

Segundo Brites-Ferreira e colaboradores (2011), na maior parte dos paises existem politicas de
apoio social (nivel macro) para ajudar os alunos desfavorecidos ou com dificuldades financeiras

para custear o ensino superior. Estas ajudas traduzem-se fundamentalmente na atribuicao de
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bolsas de estudo, na disponibilizagdo de residéncias universitarias, bares, refeitorios ou
cantinas. Por outro lado, de um modo geral, nas institui¢des de ensino superior (nivel micro)
“qualquer infra-estrutura pedagogica como computadores, bibliotecas, salas de estudo entre
outros, procura minimizar os problemas sentidos pelos alunos com dificuldades financeiras de
modo a que ndo sejam estes os obstaculos a um percurso académico de sucesso” (p. 37).
Garbanzo-Vargas (2007), refere, igualmente, os servigcos de apoio aos estudantes tais como as
bolsas de estudo, o servigo de empréstimo de livros, assisténcia média, apoio psicologico como

sendo fatores importantes de sucesso escolar.

Em sintese, podemos dizer que ndo estdo esgotadas ainda as possibilidades de implementagao
de estratégias de promocao de sucesso escolar no ensino superior, de modo particular no 1° ano.
Esta questdo passa por um conjunto de estratégias envolvendo vérios atores a0 mesmo tempo:
o aluno, o professor, as institui¢cdes de ensino e as politicas educativas.

O aluno desempenha um papel ativo na autorregulagdo das aprendizagens, sendo o primeiro
responsavel pelo seu desempenho na universidade (Almeida, 2007; Chapagnol, 1986; Duguet
et al., 2016; Rosario et al., 2001; Vasconcelos et al., 2003). O seu sucesso ou insucesso escolar
depende em grande medida da gestao do tempo e dos recursos, do seu maior ou menor esforgo
no estudo, da sua (auto)motivacao enfim, do tipo de estudo praticado, se mais superficial ou
mais profundo (Biggs, 2006).

O professor desempenha um papel fundamental no rendimento académico do estudante porque,
em ultima anélise, ele pode ou nao facilitar o sucesso do estudante por intermédio das suas
praticas pedagdgicas em sala de aulas, fundamentalmente, na relagao ensino-aprendizagem-
avaliagdo, na relagdo professor-aluno e no tipo de expetativas projetadas aos alunos (Alarcdo,
2000; Almeida, 2002a, 2007; Almeida & Araujo, 2015; André & Cachinho, 2013; Commission
Européenne/EACEA/Eurydice, 2015b; Roazzi & Almeida, 1988; Tavares, 2002; Tinto, 2008).
A instituicdo de ensino superior, por sua vez, ¢ a instancia de regulagdo, que articula e medeia
as multiplas relagdes pedagogicas e afetivas que se estabelecem entre o aluno e o professor. Ela
exerce um papel importante na adaptagdo e integracdo dos alunos na universidade, criando
todas as condigdes académicas e sociais para que o processo de ensino e o sucesso escolar dos
alunos acontecam sem grandes constrangimentos (Alarcao, 2000; Azevedo, 2012; Bigotte &
Fidalgo, 2013a, 2013b; Commission Européenne/EACEA/Eurydice, 2015a; Garbanzo-Vargas,
2007; Martins et al., 2015; Quartieri et al., 2012).

Por ultimo, as politicas externas e internas, publicas e institucionais, funcionam como uma

espécie de bussola de orientagdo das atividades académias das instituigdes de ensino superior.
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As politicas neste contexto particular definem a maneira de estar dentro de sociedade e das
instituicdes de ensino, macro ou micro. Elas fornecem as linhas mestras de convivéncia social
num determinado espago geografico, e podem ser um fator essencial na regulacdo das
assimetrias ou desigualdades sociais, mormente, em matéria de educacdo, fazendo com que
todos os alunos tenham as mesmas oportunidades e condi¢des de ensino, aprendizagem e
sucesso escolar. Nesta oOtica, uma politica orientada para promocao do sucesso escolar terd em
conta, ao nivel do sistema educativo, o diagnodstico precoce e rapida intervencao especifica nos
primeiros sinais de dificuldades que alunos apresentem (Conselho Nacional de Educagao,
2015), a formagao de professores (Baptista, 2017; Flores, 2015, 2017; Zabalza, 2006; Wagner,
2017) e o apoio social (Brites-Ferreira et al., 2011). Dito isto, tentaremos fazer uma
caraterizacdo do contexto de ensino superior angolano antes de nos lancarmos no estudo do

fendmeno do (in)sucesso escolar nos cursos de engenharia em Angola.
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4. Contextualizacio do ensino superior angolano

Nota introdutoria

Feita a revisdo de literatura sobre o (in)sucesso escolar no 1° ano do ensino superior, sera
relevante fazer uma abordagem relativamente ao contexto atual do ensino superior angolano
antes de avancgar para o estudo empirico. Trata-se de perceber o mundo-da-vida e o mundo-dos-
sistemas (Sergiovanni, 2004), no qual estamos envolvidos para melhor perceber a acdo e a
reacdo, as narrativas, as condi¢cdes de vida e as experiéncias dos diferentes atores,
fundamentalmente dos participantes deste estudo. Entende-se que qualquer analise sobre um
fendmeno educativo nunca podera ser feita desligada da histdria, do contexto social, econémico

e politico de cada Pais.

4.1. Breve caraterizacio da populacio angolana

Angola esta situada na regido ocidental da Africa Austral, com uma superficie de 1 247 000
km?2. O territorio da Republica de Angola € constituido por 18 Provincias, 164 Municipios, 518
Comunas e 44 Distritos Urbanos (Lei da Divisao politico-administrativa, com as alteracdes que
lhe foram introduzidas pela retificagdo n® 6/17 de 3 de julho de 2017; Instituto Nacional de
Estatisticas, 2018). Segundo os dados do Instituto Nacional de Estatisticas (2018), Angola conta
com uma populacdo residente a rondar os 27 503 526 habitantes, sendo que Luanda ¢ a
provincia mais populosa com cerca de 7 460 871 (27%) habitantes e a provincia do Bengo ¢ a
menos habitada com 398 499 (1%). A taxa de crescimento natural ¢ de 3%. A populagdo
angolana ¢ maioritariamente jovem, sendo que as pessoas de 0-14 anos de idade constituem
47% da populagdo, dos 15-64 anos corresponde a 50% e dos 65 anos em diante apenas 3%. A
lingua oficial € o portugués.

Em termos de educagdo, apenas 13% da populagdo com 18-24 anos possui o II° ciclo do ensino
secundario concluido e 2,5% com 24 ou mais anos concluiu o ensino superior (Instituto
Nacional de Estatisticas, 2016). Oficialmente, as taxas liquidas de frequéncia dos diferentes
niveis de ensino sdo: ensino primario (70,6%), I° ciclo do ensino secundario (15,4%), 11° ciclo
do ensino secundario (8,3%) (Instituto Nacional de Estatisticas, 2016). Portanto, verifica-se que
ha um afunilamento nos niveis de ensino a medida que se avang¢a da base para o topo, do ensino
primario ao ensino secundario, o que significa que muitos alunos vao ficando para tras, sem

possibilidades de prosseguir os seus estudos. Este afunilamento justifica-se devido a escassez
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de sala de aulas, sobretudo no ensino secundario, a falta de professores, agravada com os cortes
or¢amentais verificados nos ultimos anos devido a crise financeira tendo como consequéncia o
fraco poder socioecondmico dos alunos e suas familias e o desinvestimento na educagdo por
parte do Estado angolano. Outras razdes de cariz mais psicologico prendem-se com as baixas
expetativas, o baixo capital cultural, os baixos indices de (auto)motivacao para investir tempo
e recursos nos estudos por parte de muitos alunos e familias.

Refira-se que o Governo angolano, desde os alvores da independéncia, apesar dos
constrangimentos gerados pela guerra civil ao longo de aproximadamente trés décadas (1975-
2002), priorizou sempre a constru¢do de escolas do ensino primario e agora, aos poucos, tem
tentado equilibrar a rede de escolas com a construgdo de mais escolas, contando para isto com
a participagao do setor privado.

O niimero médio de membros por cada agregado familiar ¢ de 4,6%. As familias sdo lideradas
por homens (62%) e mulheres (38%). A taxa de emprego da populagdo ativa entre os 14-65
anos abrange apenas 40% da populacdo, havendo maior taxa de emprego nas zonas rurais, com
50%, contra os 34,4% nas zonas urbanas. As taxas de desemprego nesta faixa etaria sdo de
24,2%, com menor incidéncia nas zonas rurais (com apenas 14,3% de desemprego), contra os
30,8% de desemprego das zonas urbanas (Instituto Nacional de Estatisticas, 2016).

Esses dados sdo fundamenais para perceber, a partida, as dificuldades que algumas familias,
em Angola, enfrentam para suportar as despesas de escolaridade dos filhos no ensino superior,
cuja rede escolar ¢ coberta maioritariamente por institui¢des do setor privado e onde, segundo
estudos recentes, “a politica de financiamento do ensino superior em vigor ndo garante a
equidade e contribui para o incremento das desigualdades sociais, uma constatagdo também
verificada em estudos da mesma natureza realizados em outros paises (Brasil, EUA e Portugal)”

(Menezes, 2018, p. 242).

4.2. Estrutura atual do sistema de ensino angolano

De acordo com o artigo 17° da Lei 17/16 de 7 de outubro, o sistema de educagdo e ensino
angolano ¢ unificado, esta constituido por seis subsistemas de ensino e quatro niveis de ensino.
Os seis subsistemas sao:

- subsistema de educacao pré-escolar,

- subsistema de ensino geral,

- subsistema de ensino técnico-profissional,

- subsistema de formag¢ao de professores,
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- subsistema de educacao de adultos,
- subsistema de ensino superior.

Os quatro niveis de ensino sao:

- Educacao pré-escolar,

- Ensino primario,

- Ensino secundario,

- Ensino superior.

Importa olhar, ainda que brevemente, para o ensino geral ndo universitario constituido
essencialmente pelo ensino primario e o ensino secundario subdividido em I° ciclo do ensino
secundario geral e II° ciclo do ensino secundario, sendo que este Gltimo nivel é constituido por
duas vias de ensino: a via dos cursos pré-universitarios/liceu (de trés anos) e a via dos cursos

técnico-profissionais (de quatro anos), conforme se pode observar no quadro 15.

Quadro 15 - Estrutura do Ensino Geral angolano (ndo Universitdrio)

Ensino pré-escolar  Ensino Primario Ensino Secundario

0-5 anos 6-11 anos
Ensino Secundario I° Ensino Secundario I1° Ciclo/Ensino
Ciclo Médio
12-14 anos 15-17/18 anos
Formacgao - Tronco comum (trés - Cursos preé- - Cursos técnico-
basica geral anos) universitarios/liceu  profissionais
(seis anos) - Possibilidades de fazer (trés anos) - Cursos de

0 curso basico técnico formacdo de

ou o curso de formacao professores
basica de professores (quatro anos)

(duracao variavel)

Creche, jardim de 1* a 6° classe

infincia, iniciagao.

7* a 9? classe

10* a 12% classe

- Ciéncias Fisicas
e Biologicas,

- Ciéncias
Econémicas e
Juridicas,

- Ciéncias

Humanas,

10* a 13* classe

- Petroleos,

- Eletricidade,

- Mecanica,

- Construgao Civil,
- Informatica,

- Matematica e

Fisica,
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- Artes - Historia e
Geografia,
- Lingua
Portuguesa e
Lingua
Estrangeira,
- Magistério
Primario,
- Administragdo
Publica,
- Gestado
Empresarial,
- Finangas e
Planeamento,
- Contabilidade e
Gestdo,
- Jornalismo,
- Comunicagio
social
- Educadores
sociais
- Hotelaria e
turismo entre

outros

Fonte: Inspirado da Lei 17/16 de 7 de outubro.

Normalmente cada curso superior corresponde ou deveria corresponder com um dos cursos do
ensino secundario II° ciclo. Dai decorre que os cursos médios técnico-profissionais como
petrdleos, eletricidade, mecanica, construgdo civil, informatica entre outros, sdo os que estdo
mais vocacionados para os cursos de engenharia. Depois temos os cursos de ciéncias
econdmicas e juridicas vocacionados para os cursos de direito e economia fundamentalmente,
temos ainda os cursos de administragdo publica, gestdo empresarial, financgas e planeamento,
jornalismo, comunica¢do social, que podem encontrar correspondéncia com cursos superiores
de direito, gestdo, contabilidade e auditoria, financas e contabilidade, jornalismo, ciéncias da
comunicagdo entre outros.

Por outro lado, o subsistema de ensino superior tem natureza binaria integrando instituigoes de

ensino universitario e institui¢des de ensino politécnico (artigo 21°, n° 1 do Decreto 90/09).
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O mesmo subsistema oferece cursos de graduacdo e pds-graduagdo. A graduagdo contempla
dois niveis: o bacharelato (trés anos de duracdo) e a licenciatura (quatro a cinco anos de
duragdo). A pos-graduagdo tem duas categorias: académica e profissional. A pos-graduacao
académica compreende os cursos de mestrado (dois a trés anos de duracao) e doutoramento
(quatro a seis anos de duragdo). A poés-graduacdo profissional, com duragdo variada, tem como
foco a especializacdo e o aperfeicoamento técnico-profissional do licenciado (artigo 22° a 24°
do Decreto 90/09).

As institui¢des de ensino superior tém como finalidades o ensino, a investigagao e o servigo a
comunidade. Elas podem ser publicas, privadas e publico-privadas (artigo 29° e 29° do Decreto
90/09).

As instituigdes de ensino superior classificam-se em a) universidades; b) academias; c)
institutos superiores e d) escolas superiores. Os institutos superiores por sua vez classificam-se
em institutos superiores técnicos e institutos superiores politécnicos. E, finalmente, as escolas
superiores classificam-se em escolas superiores técnicas e escolas superiores politécnicas
(artigo 31° do Decreto 90/09).

Tém acesso ao ensino superior os alunos que concluem com aproveitamento o II° ciclo do
ensino secundario ou equivalente e demonstrem capacidade para a sua frequéncia (artigo 25°
do Decreto 90/09). Por for¢ca do numerus clausus, os candidatos ao ensino superior nas
universidades publicas e privadas sdo submetidos a exames de aptiddo, organizados em
conformidade com o perfil de cada curso, tendo como objetivo selecionar os melhores alunos,
que, supostamente, sdo aqueles que conseguem obter as melhores classificacdes nos referidos
exames.

Segundo os dados do Ministério do Ensino Superior, Ciéncia, Tecnologia e Inovagao, até 2018
o subsistema de ensino superior comportava um conjunto de 72 institui¢des de ensino superior,
25 publicas e 47 privadas (Quadro 16). A Provincia de Luanda concentra 51% da populagdo
estudantil, logo a seguir posicionam-se as provincias da Huila com 9%, Benguela com 8% e
Huambo com 7%, respetivamente (Ministério do Ensino Superior, Ciéncia, Tecnologia e

Inovagao, 2018).
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Quadro 16 - Institui¢des de ensino superior por tipo e natureza
Tipo de institui¢io de Publica Privada Total Geral

ensino superior

Academia 1 - 1
Escola Superior 4 - 4
Instituto Superior 12 37 49
Universidade 8 10 18
Total Geral 25 47 72

Fonte: Ministério do Ensino Superior, Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo (2018, p. 17).

As institui¢des de ensino superior privadas concentram 53% dos estudantes matriculados no
ano letivo 2018, enquanto as institui¢des de ensino superior publicas concentram 47%. Estes
dados mostram que o ensino superior em Angola ¢ dominado maioritariamente por instituigdes
de ensino superior privadas o que, a partida, dificulta as familias de baixa renda de matricular
os seus filhos neste nivel de ensino. O ensino superior em Angola pode ser considerado neste
sentido elitista na medida em que o acesso nao esta facilitado para as familias de baixa renda
(Ministério do Ensino Superior, Ciéncia, Tecnologia e Inovagao, 2018).

O curso de Ciéncias Sociais, Comércio e Direito reune o maior grupo de alunos matriculados
(44%), a seguir vem o curso de Ciéncias da Educagdo (20%), em terceiro estd o curso de
Engenharia, Industria de Transformagdo e Produ¢do (14%) e em quarto aparece o curso de
Saude e Protegdo Social (13%) (Ministério do Ensino Superior, Ciéncia, Tecnologia e Inovagao,
2018).

Quanto aos professores, que constituem um fator decisivo no sucesso escolar dos alunos, ¢
mister constatar que as institui¢gdes de ensino superior privadas que acolhem a maior parte da
populacdo estudantil t€ém um corpo docente formado maioritariamente por licenciados, nas
institui¢des de ensino superior publicas hd um predominio de professores com o grau de
mestrado e licenciatura (Quadro 17 e Figura 18), o que se reflete na fraca produtividade
cientifica das universidades angolanas, colocando em causa a criatividade intelectual dos
professores (Liberato, 2019, Santos, 2013), mormente, no contexto da sala de aulas. De acordo
com Liberato (2019), “o investimento na formag¢ao do corpo docente, perspetivando igualmente
a sua renovagdo apresenta-se como um dos aspetos que deve ser definido como estratégia

prioritaria” (p. 77).
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Quadro 17 - Docentes do ensino superior por grau académico e natureza

Grau académico Publicas Privadas Total
Licenciados 1504 4221 5725
Mestres 1836 1705 3541
Doutor 682 358 1040
Nao especificado 27 108 135
Total 4049 6392 10.441

Fonte: Ministério do Ensino Superior, Ciéncia, Tecnologia ¢ Inovagédo (2018)
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Figura 17 - Docentes por grau académico e natureza

Fonte: Ministério do Ensino Superior, Ciéncia, Tecnologia e Inovagao (2018)

Quanto ao pais de origem dos docentes universitarios existe uma grande diversidade, com
destaque para Angola representados por 9.340 professores, Cuba com 802 e Portugal com 118

professores (Quadro 18).

Quadro 18 - Docentes do ensino superior por pais de origem e grau académico

Nao %
Pais de origem Doutor Mestre Licenciado especificado Total
América do Norte - 1 - - 1 0,01
América do Sul - - 1 1 2 0,02
Angola 880 5367 2962 131 9340 89,46
Argentina - - 2 - 2 0,02
Arménia 2 - - - - 0,02
Benim - - 2 - 2 0,02
Brasil 2 12 16 - 30 0,29

Bulgaria 3 1 6 - 10 0,10
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Cabo Verde 2 10 4 - 16 0,15
Camardes - 1 - - 1 0,01
Canada - - 2 - 2 0,02
Chile - - 1 - 1 0,01
Costa do Marfim - 1 - - - 0,01
Cuba 102 244 453 3 802 7,68
Dominica - - 1 - 1 0,01
Espanha 2 1 3 - 6 0,06
Estados Unidos 1 3 1 - 5 0,05
Franca 1 - 1 - 2 0,02
Guiné 1 - - - 1 0,01
Guiné-Bissau 2 5 2 - 9 0,09
Inglaterra - 1 - - 1 0,01
Italia - 1 2 - 3 0,03
Madagascar - 1 - - 1 0,01
Mali 1 - - - 1 0,01
Mogambique - 3 2 - 5 0,05
Palestina 2 - - - 2 0,02
Pert - 2 - - 2 0,02
Portugal 18 46 54 - 118 1,13
Republica da Moldova 3 2 1 - 6 0,06
Republica Democratica do Congo 3 9 2 - 14 0,13
Roménia - - 1 - 1 0,01
Russia 7 2 4 - 13 0,12
Sdo Tomé e Principe 3 7 10 - 20 0,19
Senegal - - 2 - 2 0,02
Suiga - - 1 - 1 0,01
Uganda - - 1 - 1 0,01
Vietname 5 5 2 - 12 0,11
Zimbabué - - 2 - 2 0,02
Total Geral 1040 5725 3541 135 10441 100,00

Fonte: Ministério do Ensino Superior, Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo (2018, p. 199).

Importa referir que a leitura e analise dos dados que acabamos de apresentar, para além de
ajudarem a perceber a estrutura e o contexto atual do ensino superior angolano, serdo

importantes para ajudar a ler os dados recolhidos ao longo do estudo empirico.

4.3. O processo evolutivo da universidade angolana

Na esteira de alguns autores (Liberato, 2019; Silva, 2004a, 2004b) o processo evolutivo da

universidade em Angola pode ser dividido em cinco etapas: a universidade portuguesa de
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Angola (1962-1974), a universidade de Angola (1975-1991), o periodo de crise e confronta¢ao
(1992-2001), a ilusdo da reforma (2002-2016) e reformar a reforma? Por onde comecar?
(2017...).

1" etapa (1962-1974) — A universidade portuguesa de Angola

A primeira universidade de Angola nasce no contexto da colonizagdo portuguesa e sob tutela
da universidade portuguesa. A universidade portuguesa, inicialmente designada de Estudos
Gerais, foi fundada em Lisboa, em 1290, pelo rei D. Dinis. “A sede da primeira Universidade
portuguesa foi sendo sucessivamente mudada entre Lisboa, Coimbra e Evora, tendo-se fixado
definitivamente em Coimbra, em 1537, por decisdo de D. Jodo III” (Almeida, 2011, p. 73).
Até 1911 Portugal conhece apenas uma universidade publica. Em 19 de abril por meio de um
Decreto, no seu artigo 2°, publicado em Diario da Republica, reconhece-se a existéncia de trés
universidades publicas: a antiga Universidade de Coimbra, a nova Universidade de Lisboa e a
nova Universidade do Porto. Em 1930 cria-se a Universidade Técnica de Lisboa pelo Decreto-
Lei n°19 081, de 2 de dezembro (Almeida, 2011).

A universidade de Angola surge em 1962, através do Decreto-Lei n® 44 530, de 21 de agosto
de 1962, por iniciativa dos ministros da Educa¢ao Nacional da Metropole, Lopes de Almeida,
e do Ultramar, Adriano Moreira. Assim, foram criados nas provincias de Angola e de
Mocambique os estudos gerais universitarios integrados na Universidade Portuguesa, ficando
sujeitos a dupla tutela dos dois Ministérios € que seriam inaugurados em Luanda, em 6 de
outubro de 1963, pelo Presidente da Republica Portuguesa, Américo Thomaz (Almeida, 2011;
Kandingi, 2016; Santos, 1998; Silva, 2016; Soares, 2004; Zau, 2002).

De acordo com Carvalho (2013),

no periodo colonial, o acesso ao ensino superior destinava-se somente a quem integrava as
camadas superiores da hierarquia social, podendo mesmo dizer-se que, nos primeiros anos da
implementacdo em Angola, era dificil que alguém que pertencesse as camadas médias da
hierarquia social tivesse acesso ao ensino superior. O local de nascimento, o local de residéncia
¢ a posigdo social determinavam claramente o acesso a este nivel de ensino, que produzia para
as geragdes seguintes a estratificacdo social da Angola colonial. (p. 249)

Segundo Liberato (2012), os Estudos Gerais eram frequentados maioritariamente pelos
descendentes portugueses. Refere ainda Liberato que alguns angolanos deslocavam-se também
a Metropole para realizar os estudos superiores, financiados pelos seus familiares, conforme o

Quadro 19.
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Quadro 19 - Numero de estudante universitarios angolanos inscritos nas universidades portuguesas e nos estudos gerais em
Angola

Anos Estudantes angolanos em Estudantes angolanos matriculados
universidades portuguesas nos Estudos Gerais em Angola

1961/62 855

1962/63 896

1963/64 839 286

1964/65 951 418

1965/66 1035 477

1966/67 1065 607

1967/68 1200 827

1968/69 1172 1074

1969/70 1305 1570

1970/71 1297 2088

1971/72 1345 2435

1972/73 1337

Fonte: Anuario Estatistico do Ultramar e Anuario Estatistico da Provincia de Angola (Liberato, 2012, p. 113).

E preciso dizer que o surgimento da universidade em Angola, em 1962, d4-se num momento
conturbado de pressdes internas e externas. A nivel interno, por um lado, a burguesia colonial
desejava uma universidade que permitisse aos seus filhos dar continuidade dos estudos em
Angola, por outro, face a eclosdo da luta armada, em 1961, impunha-se um novo olhar sobre os
colonizados, que aspiravam, cada vez mais, por medidas politicas atinentes a melhoria das suas
condigdes socioecondmicas (Silva, 2016). A nivel externo, de varios lados, levantam-se vozes
de grandes poténcias como a Inglaterra, Franca, Estados Unidos da América e da propria
Organizagao das Nagdes Unidas a favor da abolicao completa de todo o tipo de escravatura ou
trabalho forg¢ado, defendendo o respeito da dignidade da pessoa humana, das suas liberdades e
do direito a educagdo para todos.

Zau (2002) afirma ainda que a emergéncia dos estudos universitarios em Angola “correspondia
aos interesses economicos da €poca: necessidade de mao-de-obra mais qualificada; necessidade
de se criar uma pequena elite angolana afeta aos interesses coloniais; necessidade de se
formarem quadros superiores no seio dos descendentes da colonizacdo e da elite angolana” (p.
73).

Fruto do dinamismo e sucesso dos Estudos Gerais, estes adquiriram o estatuto de universidade
através do Decreto-Lei n® 48 790, de 23 de dezembro de 1968, passando a designar-se,
Universidade de Luanda (Angola) e Universidade de Lourengo Marques (Mogambique)
respetivamente (Almeida, 2011; Silva, 2016).



147

2" etapa (1975-1991) — a universidade de Angola apos a independéncia

A heranca colonial em matéria de ensino era bastante pesada em 1975. Poucos angolanos
tinham tido a possibilidade de ingressar e dar continuidade dos estudos no sistema de ensino
colonial. A taxa de analfabetismo na altura da independéncia, em novembro de 1975, era de
85% (Ministério da Educagdo e Cultura & Governo de Unidade ¢ Reconciliagdo Nacional,
2001; Silva, 2004a, 2004b; Zassala, 2012; Zau, 2002). Perante este quadro a escolarizagao
universal e obrigatdria tornou-se no principio estruturante e orientador do novo sistema de
ensino angolano, concebido em 1977 ¢ implementado em 1978. A partir de 1976, com a adogao
do sistema socialista e comunista pelo MPLA partido tnico no poder, o ensino privado fica
proibido em todo o territorio nacional. Serd necessario esperar uma quinzena de anos para ver
o ressurgimento das escolas privadas, como uma das consequéncias diretas de mudanca de
sistema politico: de partido Uinico, socialista e comunista, passdmos para o sistema politico
democratico.

O novo sistema politico permitiu a emergéncia de um novo sistema de ensino organizado do
seguinte modo:

- Um ensino geral de base de 8 classes, estruturado em trés niveis: 1° nivel (1* — 4* classe —
obrigatorio), 2° nivel (5* — 6 classe) e o 3° nivel (7* — 8 classe).

- Um ensino pré-universitario que dé acesso ao ensino superior, inicialmente estruturado em 4
semestres, em 1986 passou a ter 6 semestres.

- Um ensino médio, que dé igualmente acesso a universidade, de 4 anos de duragdo, com dois
ramos de formagdo: o técnico (setor produtivo) e o normal (formagdo de professores para o
ensino de base).

- Um ensino superior, estruturado em Faculdades, com uma duracdo de 5/6 anos (Ministério da
Educagao e Cultura & Governo de Unidade e Reconciliagao Nacional, 2001).

No alinhamento com o sistema politico, econdomico e social instaurado, em 1975, sentiu-se a
necessidade urgente de gizar uma politica educativa que correspondesse as necessidades do
pais e a consolidac@o da independéncia e da soberania nacional. Esta politica tinha no centro os
principios da igualdade de oportunidades no acesso e na continuidade dos estudos, a
gratuitidade e obrigatoriedade do ensino, a laicidade, a uniformidade do ensino, a integridade
da educagdo e a ligagao escola-comunidade (Ministério da Educacdo e Cultura & Governo de
Unidade e Reconciliagdo Nacional, 2001; Silva, 2004a, 2004b; Zassala, 2012). O novo sistema

educativo marca deste modo, pelos menos em termos normativos, o fim da escola elitista que
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vigorou no tempo colonial. Doravante, todos os angolanos tinham iguais oportunidades de
acesso a escola, sem discriminacdo de qualquer ordem.

O novo sistema de ensino tinha como objetivo formar o homem novo, sem preconceitos,
munido de bagagem intelectual suficiente para contribuir para o desenvolvimento
socioecondmico de Angola (Silva, 2004a, 2004b; Zassala, 2002).

No caso especifico do ensino superior, num contexto politico deveras complexo e de convulsdes
sociais, marcado pelo governo de partido unico (MPLA) ou Partido-Estado e pelo inicio da
guerra civil entre MPLA (apoiado pela Unido Soviética e Cuba), FNELA (radicada na
Republica Democratica do Congo) e a UNITA (apoiada pelos Estados Unidos da América e a
Africa do Sul), a universidade de Luanda, no periodo pés-independéncia (11 de novembro de
1975), passou a designar-se, em 1976, Universidade de Angola. No ano 1985, a Universidade
de Angola recebe o nome do primeiro presidente de Angola e passa a designar-se Universidade
Agostinho Neto (UAN), que se mantém até 2009 como unica universidade do Pais (Carvalho,
2013; Liberato, 2014; Silva, 2004a, 2004b, 2016; Zau, 2002).

Nesta fase, a UAN desempenhou vérias missdes, nomeadamente, do ponto de vista ideoldgico
e académico. Do ponto de vista ideologico a UAN serviu de veiculo das ideias do socialismo e
das teorias leninistas-marxistas'®, seguidas pelo MPLA-PT. Pode-se falar mesmo duma
universidade domesticada na medida em que os programas curriculares e toda a formacao de
quadros orienta-se para os valores cientificos e ideologicos do socialismo e marxismo. Do ponto
de vista académico, a grande finalidade desta institui¢do de ensino superior era formar quadros
competentes que pudessem promover o progresso social, econdomico e politico de Angola. Ou
seja, a universidade era vista numa perspetiva nacionalista e desenvolvimentista € como
garantia da soberania nacional (Silva, 2016).

Assim, a massificagdo do ensino superior € o condicionamento ideoldgico eram os atributos
que tornariam possivel estes intentos. A UAN procurou, em funcdo da pressdo social e dentro
dos limites or¢camentais, ampliar a sua oferta formativa, expandindo-se pelo Pais, a0 mesmo
tempo que tentava ajustar e aprimorar as suas rotinas de funcionamento. Desde logo a
autonomia universitaria sempre constituiu uma dimensdo estratégica reivindicada pelos
docentes para contrariar a excessiva carga ideologica presente nos planos curriculares e nos

processos de gestao (Silva, 2016).

14 Sobre a ideologizagdo do ensino em Angola no periodo do partido tnico (1975-1991) recomendamos a tese de
doutoramento de Silva (2004a) intitulada O burocrdatico e o politico na administragdo universitaria:
Continuidades e ruturas na gestdo dos recursos humanos na Universidade Agostinho Neto (Angola).
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3% etapa (1992-2001) — Periodo de crise e confrontacio

Com a queda do murro de Berlim, em 1989, que teve repercussdes diretas no continente
africano, o MPLA e a UNITA, em 1991, entraram em processo de negociacao que culminou
com o fim da guerra civil e permitiu uma revisao constitucional através da Lei n° 23/92, que
instaurou um regime democratico em Angola e uma economia de mercado, pondo fim ao
regime do Partido-Estado ou Partido inico. Desta mudanca no cenario sociopolitico angolano
resultou a democratizagdo, a liberalizagao, o reconhecimento ¢ a legalizagao do ensino privado
como alternativa ao ensino publico, através da Lei n® 18/91, de 18 de maio.

Esta alteracdo do paradigma de ensino angolano, que faz com que a escola deixe de ser Unica,
partiddria e ideoldgica, para ser mais plural e democratica, mais neutra se assim podemos
considerar, €, do nosso ponto de vista, uma das mais profundas reformas do ensino que Angola
jé& viveu. Trata-se de uma reforma no sentido estrito do termo que mexeu com os conteudos
curriculares, com a visdo que se tinha da escola, dos alunos e dos professores. Estes, vistos
como combatentes da linha da frente, passam a ser vistos numa vertente mais técnica e
profissional.

Contudo, a paz nesta fase durou muito pouco tempo. Depois das primeiras elei¢cdes realizadas
em setembro de 1991, Angola entrou num novo ciclo espiral de guerra civil entre 0 MPLA ¢ a
UNITA que s6 terminaria em 2002 com a morte de Jonas Malheiro Savimbi, lider carismatico
do Partido da UNITA. Segundo dados do Ministério da Educagdo (2008), nesta fase muitas
escolas foram destruidas e o numero de alunos a frequentar os diferentes niveis de ensino
decresceu consideravelmente, sobretudo nas zonas mais afetadas pela guerra.

A Igreja Catdlica, através da Conferéncia Episcopal de Angola e S. Tomé, presidida na altura
pelo Cardeal Alexandre do Nascimento, Arcebispo de Luanda, apesar do reacender da guerra,
desde cedo procurou tirar as vantagens da Lei 18/91, ao reabrir as antigas escolas catolicas em
lugares onde era possivel, mas também colocando a mesa do Governo um novo dossier que
propunha a abertura de uma Universidade Catolica em Angola, com a finalidade de oferecer
aos angolanos uma formag¢ao académica e cientifica de qualidade assente nos valores humanos
e cristdos promotores de desenvolvimento social, econdomico e politico, cruciais naquele
contexto de conflito armado fratricidio, ao qual aquele 6rgao respondeu com o Decreto n°® 38-
A/92, de 7 de agosto, que autorizava a Conferéncia Episcopal de Angola e S. Tomé a criar a
Universidade Catdlica de Angola (UCAN), como instituicao da Igreja Catolica.

O Decreto n° 38-A/92 permitiu que a Conferéncia Episcopal de Angola e S. Tomé formalizasse

a criacdo da Universidade Catolica de Angola (UCAN) por meio do Decreto de 29 de outubro
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de 1997, assinado por Dom Zacarias Kamwenho, Arcebispo do Lubango e Presidente da
Conferéncia Episcopal de Angola e S. Tomé. As atividades letivas da UCAN comegaram,
assim, no dia 22 de fevereiro de 1999, com o curso propedéutico € com os cursos de Direito e
de Economia (Universidade Catolica de Angola, s.d). Trata-se aqui do surgimento da primeira
universidade privada de Angola, apds quase quatro décadas de implantagcdo dos Estudos Gerais
Universitarios em Angola, em 1962.

A partir de 1999, num curto espago de tempo, foram criadas outras universidades publicas e
privadas, sendo que a grande expansao deste subsistema de ensino da-se mesmo entre 2000 e
2011, periodo em que foram criadas a Universidade Jean Piaget de Angola (Decreto n® 44/01,
de 6 de junho) e a Universidade Lusiada de Angola (Decreto n® 42/02, de 20 de agosto), e fez-
se o redimensionamento da Universidade Agostinho Neto em 7 Regides Académicas, em 2009

(Decreto n° 07/09, de 12 de maio).

4" etapa (2002 - 2016) — A ilusiao da reforma

A 4% etapa da evolucdo do ensino superior em Angola pode-se resumir nas constatagdes feitas
pelo Governo angolano, em 2001:

- O nivel de ensino superior, alias, como todos os outros, carece de infraestruturas,
equipamentos, meios técnicos e de investigacao, de pessoal docente e de estruturas de apoio ao
estudante.

- A procura de acesso ao ensino superior € superior a oferta e o quadro tende a evoluir.

- A capacidade de absor¢do dos estudantes na UAN responde apenas a 30% dos alunos que
terminam o ensino pré-universitario e o ensino médio técnico e normal.

- A populacdo estudantil ¢ maioritariamente velha, com poucos jovens nos cursos que
contribuem para o desenvolvimento econémico do Pais.

- O ensino superior esté instalado essencialmente na capital do Pais, Luanda.

- Ha um desajuste dos programas relativamente as necessidades do mercado.

- O ensino tende a ser livresco e tedrico em detrimento de componentes praticas e investigativas.
- O or¢amento disponibilizado ¢ insuficiente.

- Em relacdo ao grau académico dos professores: 78% sao licenciados, 8% mestres e 14%
doutores.

- O baixo indice de formagao do corpo docente ¢ um dos obstaculos da qualidade de ensino na
UAN. S6 25% dos professores t€ém uma pos-graduacdo (Ministério da Educagdo e Cultura &

Governo de Unidade e Reconciliagao Nacional, 2001).
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Desta constatagdo feita pelo governo angolano resultaram varias medidas politicas entre as
quais destacamos duas:

Primeiro, a aprovacao de uma nova Lei de Bases do Sistema de Educagao, Lei 13/01, de 31 de
dezembro, conhecida também como Lei da Reforma Educativa, em que se configuram quatro
missoes urgentes: 1) expandir a rede escolar, ii) melhorar a qualidade do processo de ensino-
aprendizagem, iii) reforcar a eficicia do sistema de educacdo e iv) melhorar a equidade do
sistema de educagao (Ministério da Educagao, 2014).

Segundo, a identificacdo dos obstaculos ao sistema de ensino superior, delineamento e
implementagdo das linhas mestras para a melhoria do subsistema do ensino superior, partindo
dum quadro teodrico baseado numa nova “nog¢do de escola”, fundamental para o processo de
transformagao que se pretende a nivel do ensino superior. A escola ¢ “concebida como um
conjunto de dispositivos educativos integrados de maneira harmoniosa, de forma a assegurar a
formagao de cidaddos com competéncias que permitam a sua participagdo no desenvolvimento
pessoal, do meio envolvente e da sociedade em geral” (Ministério da Educacdo, 2005, n° 2.3).
Baseado neste novo conceito de escola o Governo angolano procedeu, nos anos seguintes, a
uma transformagdo sem precedentes de toda a estrutura organizacional e funcional das
institui¢des de ensino superior, apoiada numa legislagdo completamente renovada e adaptada
aos novos desafios do Pais.

Entre 2000 e 2011 acontece o alargamento da rede escolar do ensino superior em Angola
resultante do surgimento de varias institui¢des de ensino superior privadas e publicas, fruto do
desmembramento e redimensionamento da UAN, em 2009, com a constituicdo de sete
universidades publicas e outros tantos institutos superiores publicos, organizados por regides
académicas, através do Decreto n® 07/09, de 12 de maio.

Para se ter uma nog¢ao do crescimento exponencial do nimero de efetivos escolares basta olhar
para os seguintes dados: em 1963/64 estavam matriculados nos Estudos Gerais 286 alunos, em
1971/72 estavam matriculados 2. 435 alunos, em 2009 tinhamos ja 98. 777 estudantes, em
2016, o numero de efetivos escolares sobre para os 241. 284 alunos, e, em 2018 o niimero de
matriculados sobe para 261. 214 estudantes matriculados, dos quais 55% do sexo masculino e
45% do sexo feminino (Carvalho, 2013; Liberato, 2012, 2019; Ministério do Ensino Superior,
Ciéncia, Tecnologia e Inovacao, 2016, 2018). Porém, este crescimento quantitativo da rede
escolar do ensino superior ndo foi acompanhado por um crescimento qualitativo do ensino
ministrado nas universidades angolanas. Verifica-se um certo facilitismo, laxismo, uma cultura

académica sem rigor, identidade, disciplina e producdo cientifica (Liberato, 2019).
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Por outro lado, as institui¢des de ensino superior no quadro do Decreto n® 90/09, de 15 de
dezembro, gozam de autonomia “nos dominios cientifico, pedagdgico, cultural, disciplinar,
administrativo e financeiro” (artigo 7°). Para além disto, elas gozam também de liberdade
académica que consiste em “assegurar a pluralidade de doutrinas € métodos, nos dominios do
ensino e aprendizagem, da investigacdo e da extensdo universitaria” (artigo 8°), inscrevendo-se
também num paradigma de gestdo democratica (ver artigo 9°). Este novo quadro legislativo
representa um avango consideravel tendo em conta que durante muitos anos a UAN, para além
da dimensdo académica, funcionou como um simbolo da revolugdo de linha ideoldgica
marxista-leninista. Contudo, na opinido de Silva (2016) o Diploma 90/09 entra em contradi¢ao
nessa matéria da autonomia das instituigdes de ensino superior ao refor¢ar o poder da tutela,
remetendo estas instituicdes para um regime de subordinacdo e de prestacdo de contas. No

entender de Liberato (2019),

um subsistema de ensino superior mais democratico traduz-se em IES mais autébnomas e
participativas. Mas essa autonomia tem que ser em todas as dimensoes, ou seja, em relagdo ao
poder politico, a pressao do financiamento e, sobretudo, no que toca a participagdo no poder de
decisdo em todas as suas dimensoes. (p. 80)

Desde 2012 tem-se verificado um abrandamento no crescimento do nimero de institui¢des de
ensino superior € no crescimento dos efetivos escolares. Tal situacdo deve-se, entre tantos
outros fatores, a “crise do petréleo” concomitante com a “crise do dolar” que se vive em Angola
desde 2012, reduzindo drasticamente o poder de compra das familias angolanas. Estudos feitos
recentemente sobre o ensino superior (Ditutala, 2015; Kandingi, 2016; Menezes, 2018)

confirmam as dificuldades financeiras de muitas familias e estudantes para prosseguir os

estudos universitarios em Angola.

4" etapa (2017 até ao presente) — Reformar a reforma? Por onde comecar?

Esta ltima e nova etapa ¢ marcada por dois acontecimentos de grande relevancia na historia
sociopolitica de Angola: a aprovagao da nova LBSEE, Lei 17/16 de 7 de outubro ¢ a eleigao de
um novo presidente da Republica de Angola. A Lei 17/16, antecedida de uma avaliagdo geral
da reforma educativa implementada através da Lei 13/01 de 31 de dezembro, vem de alguma
forma corrigir o que estava mal na Lei 13/01, sobretudo no ensino ndo superior. Nesta ordem
de ideias, o0 novo presidente eleito apresenta o seu programa politico de reforma do ensino nos

seguintes termos:
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O dominio da educagdo ¢ aquele a que dedicaremos uma atengdao muito especial, no quadro do
projeto de capacitagdo dos quadros angolanos, de modo que possam competir com os demais.
O Executivo continuara a encarar a educacdo como um direito constitucional, que deve ser
garantido a todas as angolanas e a todos os angolanos. Isso vai exigir de nds uma aposta clara e
permanente na equidade do sistema de ensino, na educagdo pré-escolar, na qualidade do ensino
primario, na qualidade do subsistema de formagao de professores, na reforma do sistema de
administracdo e gestdo escolar, na reforma curricular tendo em conta as especificidades
regionais e na valorizag@o da carreira docente a todos os niveis do nosso sistema de educagio e
ensino. O Executivo vai trabalhar no sentido de diminuir a taxa de analfabetismo e vai investir
decididamente no ensino técnico-profissional e no ensino especial. Estard no centro das nossas
preocupacdes a necessidade de adogdo de uma politica de fomento do livro e da leitura, que
inclua a isencdo de direitos alfandegarios e impostos na importagdo de livros escolares ¢ dos
destinados as bibliotecas. O investimento na qualidade do ensino superior universitario e
politécnico sera outra grande aposta do Executivo nos proximos anos, com vista a criagdo de
um modelo de ensino superior que esteja mais de acordo com as praticas universais. (Lourengo,
2017)

Neste discurso do presidente da Republica de Angola ressalta-se com clareza a vontade do
Executivo angolano apostar num ensino de qualidade desde o ensino pré-escolar até ao ensino
superior. O ensino ¢ visto aqui de forma integral. Para termos um ensino superior de qualidade
necessitamos que as escolas do ensino ndo superior trabalhem por forma a que os alunos
cheguem a universidade com as bases requeridas. Assim, ¢ fundamental reformar o sistema de
gestdo das escolas, reformar o curriculo, valorizar o professor, formar o professor porque dele
depende a qualidade do processo de ensino e aprendizagem em todos os niveis do sistema
escolar.

No ensino superior registamos e destacamos ainda a aprovacao do estatuto da carreira docente
universitaria por meio do Decreto Presidencial n® 191/18 de 8 de agosto; e a aprovacao do
estatuto remuneratério da carreira do docente do ensino superior por meio do Decreto
Presidencial n® 280/18 de 27 de novembro. Este dois Diplomas surgem no sentido de valorizar
mais a profissio docente e os professores que sdo o0s principais responsaveis pela
implementa¢do das reformas na sala de aulas.

Apesar destas iniciativas, Liberato (2019), aponta alguns desafios atuais do subsistema do
ensino superior angolano que podemos resumir e agrupar em quatro niveis: institucional,
pedagdgico, cientifico e carreira docente. A nivel institucional verifica-se a auséncia de uma
visao clara, dificuldades de orientacao e lideranca, pouco profissionalismo, mercantiliza¢ao das
instituicdes de ensino superior e excessiva burocracia dos servigcos escolares. A nivel
pedagdgico, muitos curriculos carecem de atualizagdo. A nivel cientifico, investe-se muito
pouco na investigacdo cientifica, transformando as instituigdes de ensino superior mais em

lugares de reproducao do que de produg¢dao de conhecimento inovador. A nivel da carreira
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docente, nota-se uma desvalorizacdo social da carreira docente, uma fraca progressdo na
carreira, envelhecimento e fraca renovacdo do corpo docente, saldrios baixos e fraca

produtividade cientifica dos docentes. Tudo isto, tem repercussdes na qualidade de ensino.

Sintese final

Os estudos universitarios surgem em Angola, pela primeira vez, em 1962, resultante do
contexto social e politico da época que exigia uma nova ordem social e uma nova visao da
politica colonial. A universidade de Angola foi-se abrindo a um publico mais diversificado ao
longo dos anos. Desta maneira, os estudos gerais universitarios consolidaram-se chegando a ser
hoje a universidade mais antiga do Pais, denominada atualmente de Universidade Agostinho
Neto (UAN). Em 2009, a UAN foi redimensionada em sete regides académicas cada uma delas
representando uma universidade publica de acordo com o Decreto n® 07/09, de 12 de maio,
permitindo que mais alunos tivessem acesso ao subsistema de ensino superior.

Por outro lado, a partir de 1992, com a implementagdo do novo sistema politico em Angola,
multipartidario e democratico, desaparece a escola tnica, uniforme, monopartidaria, e através
dalein®18/91, de 18 de maio, oferece-se a possibilidade das escolas privadas ministrarem aulas
em toda a extensdo do territorio nacional. Este novo cendrio de maior abertura politica permitiu
um crescimento exponencial do numero de efetivos escolares em toda a extensdo do territorio
angolano com destaque para Luanda que concentra a maior percentagem da populagdo
estudantil angolana.

Apesar do aumento de numero de vagas no subsistema do ensino superior, 0 numerus clausus
continua a constituir um entrave ao ingresso dos alunos no ensino superior publico, que €
gratuito. Por este motivo tem ganho bastante espago o ensino superior privado, que ja constitui
a maior rede de ensino superior em Angola, oferecendo mais vagas, uma grelha mais
diversificada de cursos, e acolhendo o maior numero de estudantes universitarios em
comparag¢do com a rede publica.

Se por um lado este cendrio cria maiores oportunidades para os jovens, por outro lado, ndo ¢
menos verdade que o reduzido numero de vagas no ensino superior publico cria desarticulagdes
de varia ordem, desde logo, o ensino torna-se mais elitista, porque acaba por ser o privilégio de
algumas familias mais abastadas, daquelas que financeiramente conseguem suportar as
despesas dos seus filhos durante todo o curso quer no ensino publico quer no ensino privado.
Outra desarticulagdo esta no facto de muitos alunos ficarem muitos anos sem estudar e quando

tém oportunidades de frequentar o ensino superior apresentarem dificuldades de compreensao
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em determinadas unidades curriculares e que nem sempre sao atendidas pelos professores, na
sua maioria sem formacao pedagogica e sem grande experiéncia de docéncia. Todas estas
desarticulagdes, aliadas as debilidades de compreensdao de matérias de algumas unidades
curriculares que muitos alunos carregam do ensino primario e secundario, incluindo as proprias
condi¢des de ensino e aprendizagem no contexto universitario, t€m como consequéncia o
insucesso escolar e o abandono escolar dos alunos. Interessa-nos, por isso, analisar, o fendmeno
do insucesso escolar no 1° ano das institui¢cdes de ensino superior de Angola, concretamente
nos cursos de engenharia. O propoésito deste estudo ¢ apurar junto dos professores e alunos os
fatores determinantes do (in)sucesso escolar e as possiveis solugdes para diminuir os indices de
insucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia no contexto do ensino universitario

angolano.
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5. Principais teses relativas ao (in)sucesso escolar no 1° ano do ensino superior

Ao chegarmos ao final da primeira parte da tese, versada no enquadramento tedrico sobre o
(in)sucesso escolar no 1° ano da universidade, particularmente nos cursos de engenharia,
importa sublinhar algumas ideias-chave que nos ajudardo a ler este fendémeno no contexto do
ensino superior angolano.

Mas antes de mais, precisamos clarificar que neste estudo, em que priorizamos uma analise
mais centrada no professor, no aluno, na instituicdo de ensino superior e politicas educativas,
consideramos como estando em situagdo de insucesso escolar aquele aluno que niao consegue
obter em uma ou vdrias unidades curriculares uma nota positiva (igual ou superior a dez) no
final do semestre ou ano letivo, fazendo com que o mesmo (aluno) tenha de “refazer” essa(s)
unidade(s) curricular(es) no semestre ou ano letivo seguinte. Isto quer dizer, na esteira dos
estudos de Tavares e colaboradores (2000), que ndo se consideram em situagdo de insucesso
escolar aqueles alunos que apesar de ndo terem obtido aprovagdo na época normal conseguem-
no através do exame de recurso. Nao se consideram igualmente em situagdo de insucesso
escolar os alunos que repetem o semestre ou o ano letivo por razdes que ndo a reprovacao, ou
seja, alunos que nem sequer foram submetidos a exame ou se foram desconhecem as razdes da
sua reprovacao ou por erro do professor ou pelo facto do desaparecimento das notas no sistema
de gestdo integrada da universidade'®.

Tivemos como principal indicador do (in)sucesso escolar a reprovacao ou a repeticdo de uma
ou mais unidades curriculares do 1° ano universitario, ou seja, a ndo obtencao da nota minima
(nota dez numa escala de zero a vinte) para eliminar ou validar uma unidade curricular no 1°
ano da universidade.

Este estudo partiu da analise de um conjunto de trabalhos de investigacao nas areas de ciéncias
da educagdo, psicologia, sociologia, entre outras, que revelam haver muitos casos e fatores
explicativos do insucesso escolar no 1° ano da universidade sobretudo nos cursos de engenharia,
as chamadas ciéncias duras (Alarcao, 2000; Ambrosio et al., 2011; Gomes, 2010; Gomes et al.,
2008). A partir dai procurou-se tragar um quadro sinotico de fatores de (in)sucesso escolar sdo,
na esfera do professor, do aluno, da instituicao de ensino e das politicas educativas (Figura 18).
A escolha dos dois primeiros fatores como objeto de estudo justifica-se pelo facto de serem
estes os principais protagonistas do processo de ensino e aprendizagem. Quanto a institui¢ao

de ensino superior e as politicas educativas, sabe-se que elas sdo importantes na mediacao e

15 Note-se que hd um grande empenho da parte de muitas universidades angolanas no sentido de estancar
radicalmente este erro, que prejudica a carreira académica de muitos estudantes.
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regulagdo das relagdes entre o professor, o aluno e o saber; elas exercem um papel importante
na criacdo dos espacos ¢ ambientes de aprendizagem (Almeida, 2007; Azevedo et al., 2014;

Garbanzo-Vargas, 2007).

Politicas educativas

Institui¢do de ensino

Professor

Fatores de
analise do
(in)sucesso
escolar no
ensino
superior

Figura 18 - Fatores de andlise do (in)sucesso escolar

Fonte: Autor.

Assim, a literatura revisitada aponta como fatores de insucesso escolar relativos ao professor:
a relacdo pedagodgica professor-aluno, o curriculo, as estratégias de ensino e a avaliagdo.

Sigamos as teses de cada um destes fatores de insucesso escolar:

- A relagdo pedagogica professor-aluno ¢ um dos preditores determinantes do (in)sucesso
escolar dos alunos (Alves, 2010a). Por exemplo, as baixas expetativas sobre os alunos no 1°

ano da universidade podem levar muitos alunos ao insucesso escolar (Tinto, 2008).

- O curriculo pode contribuir para o insucesso escolar dos alunos quando fixa exigéncias
desmedidas que ndo estdo ao alcance dos alunos, ou quando sdo pletdricos e o professor se
sente obrigado a percorré-los a um ritmo que os alunos com dificuldades ndo conseguem

acompanhar (Perrenoud, 2003).
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- As estratégias de ensino sdo igualmente determinantes no insucesso escolar dos alunos no 1°
ano da universidade. Estratégias de ensino que ddo maior protagonismo ao estudante e
valorizam perspetivas de aprendizagem na linha da teoria construtivista favorecem mais o
sucesso escolar do aluno do que estratégias de ensino centradas no professor tendo subjacente

a pedagogia tradicional (Biggs, 2006; Fernandes, 2011).

- No que toca a avaliagdo feita pelos professores na sala de aula, considera-se que ela pode ser
um elemento preponderante para ajudar os alunos a progredir nas suas aprendizagens. A
avaliagdo formativa ¢, comprovadamente, um dispositivo 1til que contribui para melhorar os
processos de aprender e de ensinar (Alves, 2010a, 2010b, 2017; Fernandes, 2009; Fernandes,
2011; Leite & Fernandes, 2014). Varios estudos mostram que os métodos de avaliacdo
formativa tém um impacto ainda mais forte para alunos com baixo rendimento escolar (OECD,
2005b). Todavia, é consensual que a avaliacdo sumativa resiste a tentativas de mudangas para
uma avaliagdo de indole mais formativa em sala de aulas, em quase todos os subsistemas de
ensino, dificultando, assim, a articulag@o entre a aprendizagem, a avaliagcdo e o ensino (Alves,
2010b, 2017; Cordeiro, 2015; Earl & Katz, 2006; Fernandes, 2009; Fernandes, 2011; Leite &
Fernandes, 2014).

Sobre os fatores de insucesso escolar relativo ao aluno temos os seguintes: o capital cultural, o
rendimento académico prévio, o envolvimento académico e a transi¢cdo e adaptacdo ao ensino

superior. Sigamos as suas correspondentes teses:

- As competéncias adquiridas ao longo do percurso escolar sao aquelas que influenciam mais o
sucesso escolar dos alunos no 1° ano da universidade. Porém, outros fatores relacionados com
as condi¢des de estudo dos estudantes (inclusivamente o investimento no trabalho) e o contexto
pedagogico (dispositivos especificos colocados pela universidade ao servico dos estudantes)
facilitam ainda mais o sucesso escolar dos alunos no 1° ano do ensino superior (Bourdieu &

Passeron, 1964, 1970; Galand et al., 2005; Morlaix e Suchaut 2012a, 2012b; Trigo, 2012).

- O (in)sucesso escolar na universidade ¢ reflexo do background acumulado ou resultado do
percurso escolar do estudante a entrada na universidade, entendido como um conjunto de
capacidades e performances ou ainda o seu nivel de conhecimentos em determinadas
disciplinas. Este fator parece ser o mais determinante no insucesso escolar dos alunos no 1° ano

da universidade (Almeida, 2007; Almeida et al., 2007; Biggs, 2006; Bourdieu & Passeron,
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1964, 1970; Fragoso & Valadas, 2018; Galand et al., 2005; Lambert — Le Meneur, 2012;
Martins, 2004; Morlaix & Suchaut, 2012a, 2012b; Unesco, 2017b). Como que escondido atras
destes percursos escolares e destas competéncias adquiridas até a entrada no ensino superior,
esta o peso do capital cultural e da origem socioeconémica familiar dos estudantes, como o

principal elemento explicativo para uma tdo grande diferenca entre os estudantes.

- De acordo com Tinto (2008), o envolvimento ¢ uma condigao para o sucesso do aluno. Quanto
mais os estudantes estdo envolvidos académica e socialmente, maior a probabilidade de
persistirem e se formarem. Isso ¢ especialmente verdadeiro durante o 1° ano de estudos

universitarios, quando a afiliacdo estudantil ainda é importante para a aprendizagem e a

persisténcia subsequentes.

- Uma das chaves para o sucesso no ensino superior reside na transi¢do bem conseguida do
ensino secundario para o ensino superior. Os alunos que recebem suporte social, qualquer que
seja a fonte, que conseguem atingir a fase da filiacdo com a institui¢do, protegem-se do stress
que ¢ um preditor de insucesso e abandono escolar no 1° ano da universidade (Coulon, 2017;

Galand et al., 2005).

- Quanto aos fatores de insucesso escolar relativos a institui¢cao de ensino superior e as politicas
educativas alguns autores (Alarcdo, 2000; Almeida, 2002b; Sammos & Bakkum, 2011)
referem-se essencialmente a falta de visdo da lideranca e de estratégias pedagdgicas eficazes
para recuperar os alunos menos capazes, os desajustes curriculares entre o curso frequentado
no ensino superior € o projeto vocacional do estudante devido ao numerus clausus, a
superlotagdo das turmas, o que obriga os professores a adotar metodologias de ensino centradas
no professor (ensino transmissivo) e uma avaliagdo tendencialmente sumativa. Para além destes
fatores de insucesso escolar mencionados, Almeida (2002), faz alusdo ao facto das institui¢des

de ensino superior, em muitos casos, ndo ensinarem os alunos a aprender e a pensar.

Na apresentacdo das teses sobre os fatores de sucesso escolar seguimos 0 mesmo esquema que
utilizamos para os fatores de insucesso escolar.

- Na literatura existe um forte reconhecimento do professor como sendo um elemento decisivo
no sucesso escolar dos alunos. A agdo do professor na organizacdo dos contetidos a ensinar, a

utilizagcdo de métodos ativos de ensino e aprendizagem, a avaliacdo continua e/ou formativa e
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o feedback frequente, o equilibrio entre aulas tedricas e praticas tem uma grande relevancia no
sucesso dos alunos (Almeida & Aratjo, 2015; André & Cachinho, 2013; Azevedo et al., 2014).
Outrossim, serd também importante ter em conta a relacdo professor-aluno, as competéncias
pedagogicas do professor, a adequagdo entre o ensino e as avaliagdes, despistagem dos alunos
com dificuldades e as expetativas em relagdo aos alunos (Alarcao, 2000; Tinto, 2008; Zabalza,

2006).

- Outra ideia ainda mais forte € aquela que olha para o aluno como o principal protagonista do
seu proprio sucesso escolar (Champagnol, 1986) e, nesse sentido, sublinha-se o percurso
anterior, o envolvimento do estudante normalmente relacionado com a (auto)motivacao e
abordagens a aprendizagem mais profundas como sendo essenciais no sucesso escolar dos

alunos no 1° ano da universidade (Biggs, 2006).

- E, por fim, a qualidade da instituicdo de ensino e dos seus professores, a pertinéncia das
politicas educativas que se pode traduzir nas aulas de reforgo, tutorias e ajuda financeira aos
alunos carenciados e com necessidades educativas particulares, assim como outros processos €
dispositivos organizacionais € pedagogicos desenvolvidos para ajudar todos os alunos a obter
0 sucesso escolar constituem um preditor forte de rendimento escolar de todos os alunos

(Azevedo et al., 2014; Buve, 2000; OECD, 2019; Semiao, 2009).

Feita esta sistematizagdo dos fatores de (in)sucesso escolar no 1° ano da universidade, ¢
importante advertir que, dada a complexidade deste fenomeno, ¢ possivel que indicadores
importantes tenham ficado de fora. Ademais, ndo ¢ possivel falar de uma forma generalizada
sobre o fendémeno do (in)sucesso escolar na escola e na universidade, pois os resultados
poderiam ser muito diferentes segundo o conjunto das relagdes causais, as populagdes que se
estudam e seus contextos. Em geral, os estudos sobre o (in)sucesso escolar utilizam em termos
de metodologia o modelo de regressao multipla onde ha facilidades de determinar que fatores,
de facto, tém maior peso preditivo na explicagdo do fenémeno em estudo (Garbanzo-Vargas,
2007). Nao foi o caso nesta investigagdo que interessou-se mais em captar as percecoes dos
proprios professores e alunos sobre o (in)sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia
porque entendemos que aqueles sdo os principais atores do processo de ensino e aprendizagem.
Mais do que saber que fatores sdo preditores do (in)sucesso escolar pretendiamos analisar como
os proprios professores e alunos vivenciam, interagem entre Si € procuram superar as

dificuldades e o insucesso escolar no 1° ano do curso de engenharia em Angola.
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Com este enquadramento tedrico e conceptual estamos em condigdes de estudar o fendmeno
do (in)sucesso escolar nos cursos de licenciatura em engenharia em Angola. Pretende-se saber
que fatores explicam do ponto de vista dos professores e dos alunos o (in)sucesso escolar no 1°

ano dos cursos de engenharia.
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II PARTE - ESTUDO EMPIRICO

No inicio do século XX, a fisica tradicional estava a sofrer uma revolugdo devido aos avangos
na mecanica quantica. Nao tem de perceber de fisica para perceber a revelacdo filosofica
fundamental de que ¢ simplesmente impossivel saber tudo sobre o mundo. O “Principio da
Incerteza” de Heisenberg assegura que nao podemos ter a certeza de que aquilo que observamos
nao ¢ influenciado pelo processo de observacdao. H4 pouco tempo, alguns fisicos observaram
que também ndo podemos ter muita certeza do “Principio da Incerteza”! Portanto, quando
dizemos que “sabemos” algo, por vezes ¢ melhor termos a cautela nas nossas assercoes
epistemologicas. (Keough, 2010, pp. 98-99)

Uma investigagdo empirica ¢ uma investigacao em que se fazem observagdes para compreender
melhor o fendmeno a estudar. Todas as ciéncias naturais, bem como todas as ciéncias sociais,
tém por base investigacdes empiricas porque as observagodes deste tipo de investigagdo podem
ser utilizadas para construir explica¢des ou teorias mais adequadas. (Hill & Hill, 2009, p. 19)

A recolha de dados constitui apenas a fase inicial do trabalho empirico. A efetiva concretizagao
da finalidade da pesquisa (produgdo de conhecimento cientifico) decorre com a organizagéo € o
tratamento desses dados, tarefas mais exigentes e complexas que a recolha de informacao.
(Afonso, 2014, p. 119)

A recolha de dados pode ser entendida como

0 processo organizado posto em pratica para obter informagdes junto de multiplas fontes, com
o fim de passar de um nivel de conhecimento para outro nivel de conhecimento ou de
representacdo de uma dada situag@o, no quadro de uma acao deliberada cujos objetivos foram
claramente definidos e que da garantias de validade suficientes. (Ketele & Roegiers, 1999, p.
19) (Retiramos o negrito do autor).
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1. Metodologia da investigaciao

A ciéncia contemporanea divide-se em ci€ncias da natureza e em ciéncias do homem ou ciéncias
humanas. O objetivo das ciéncias humanas € o de conhecer o ser humano e o seu comportamento
em sociedade. A ciéncia e as ci€ncias humanas, para atingirem os seus objetivos descritos mais
acima, utilizam o método cientifico. Este Ultimo define-se como sendo uma sequencia de
operagdes que dao resultados validos, fiéis e reprodutiveis. A validade de uma medida ou de
um instrumento de medida é uma qualidade muito importante em investigagao. (Huot, 2002, p.
18). (negrito do autor)

Qualquer investigacdo tem por ponto de partida uma situagdo considerada como problemadtica,
isto €, que causa um mal estar, uma irritagdo, uma inquietacdo, e que, por consequéncia, exige
uma explicacdo ou pelo menos uma melhor compreensao do fendmeno observado. (Fortin,
2009, p. 48)

A formulacdo da questdo constitui uma parte importante da investigacdo e determina o angulo
sob o qual o problema sera considerado, o tipo de dados a colher, assim como as analises a
realizar. (Fortin, Coté & Filion, 2009, p. 72)

1.1. Objeto, problema e questdes especificas de investigacio

O objeto desta investigacdo consiste essencialmente na analise dos fatores determinantes do
(in)sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia segundo a percecdo dos professores e
alunos de institui¢des de ensino superior de Angola. Ela tem como problema: Quais sdo os
fatores determinantes do (in)sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia segundo a
percecao dos professores e alunos de instituicdes de ensino superior de Angola?

Para responder ao problema desta investigagdo foram levantadas trés questdes especificas:

- Quais sdo os fatores determinantes do (in)sucesso escolar no 1° ano das engenharias segundo
a percegdo dos professores?

- Quais sao os fatores determinantes do (in)sucesso escolar no 1° ano das engenharias segundo
a percecao dos alunos?

- Que semelhancas e diferencas podemos apreender das percec¢des dos professores e dos alunos

relativamente aos fatores determinantes do (in)sucesso escolar no 1° ano das engenharias?

1.2. Tipo de estudo

Na linha do problema e dos objetivos deste estudo assumiu-se uma metodologia mista, que
concilia dados de natureza descritiva qualitativa e dados de natureza quantitativa (Figura 19).
Assim, partimos de dados quantitativos que depois foram aprofundados com dados de cariz

qualitativo. Varios investigadores consideram que os métodos quantitativos e qualitativo
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podem ser articulados num mesmo plano de pesquisa para garantir uma maior fiabilidade ao
estudo (Aguiar & Barroso, 2015; Azevedo, Oliveira & Gonzalez, 2013; Caillaud & Flick, 2016;
Chambel & Curral, 2008; Denzin, 1978, 1989, 2012; Duarte, 2009; Flick, 2005; Paranhos,
Filho, Rocha, Junior & Freitas, 2016; Santos et al., 2017; Valencia, 2000; Villas, Gispert,
Marino & Garcia, 2013).

Metodologia de cariz Metodologia de cariz
quantitativo qualitativo
Teoria a testar Construgdo da Teoria

Problema e Hipoéteses derivados

da Teoria Busca de padroes (Teorias)

Conceitos e variaveis
operacionalizados a partir da Formar categorias de dados
Teoria

Recolha de dados que confirmem

- Levantamento de questdes
a Teoria

Investigsdor recolhe dados

Figura 19 - O desenrolar de uma investigacdo quantitativa versus qualitativa

Fonte: Coutinho (2011, p. 26)

Santos e colaboradores (2017) explicam o surgimento deste método nos seguintes termos:

a ideia de misturar diferentes métodos surgiu entre antropdlogos e socidlogos no inicio dos anos
1960. No final de 1970, surgiu o termo “triangulacdo” como uma combinagao de metodologias
no estudo de um mesmo fendmeno para diminuir a tendéncia inerente ao uso de um determinado
método. Durante os anos 1980, a pesquisa de métodos mistos teve um crescimento discreto com
o surgimento dos primeiros desenhos de estudo para mixagem de dados. O desenvolvimento de
uma consideravel literatura no campo de métodos mistos de pesquisa data do final da década de
1990, quando formas especificas de abordagem mista foram propostas. Assim, somente nos
ultimos 20 anos a ideia de metodologia mista concretizou-se com um “novo” campo especifico.

(p. 2).

A utiliza¢do do método misto permite fazer uma triangulagdo dos dados recolhidos ao longo de

uma investigacdo. Denzin (1989) fala de quatro tipos de triangulagdo, nomeadamente, a
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triangulacdo de dados, a triangulacdo do investigador, a triangulagdo teorica e a triangulagdo
metodoldgica. Expliquemos cada uma delas:

- A triangulagao de dados: ¢ a utilizagao de diferentes fontes de dados na pesquisa.

- A triangulagdo do investigador: consiste em ter varios observados ou pesquisadores a realizar
o trabalho de investigacao no sentido de se reduzir as possibilidades de enviesamento dos dados.
- A triangulagdo tedrica: permite apoiar o estudo em perspetivas tedricas e hipdteses variadas.
- A triangulacao metodoldgica: requer a utilizagao de diferentes métodos e técnicas de recolha
de dados. Nesta ultima Flick (2005), distingue ainda a triangulacdo intra-métodos e a
triangulagdo inter-métodos. Um exemplo da primeira pode ser a utilizagdo de vérias escalas
para medir um item de um questionario. E como exemplo da segunda temos a combinag¢ao no
mesmo estudo de um questionario com entrevistas semi-estruturas ou ainda a combinagao de
entrevistas individuais com focus group. E, a esse respeito, podemos afirmar que este estudo
utilizou uma triangulagdo de dados, uma triangulacao do investigador, uma triangulacao tedrica
e uma triangulacdo inter-métodos, na medida em que foi possivel, ao longo de toda
investigacdo, recorrermos a varias fontes de dados, por exemplo, os mapas dos resultados
escolares dos alunos, professores e alunos (triangulacdo de dados); para além do investigador
principal participaram na recolha de dados um grupo de seis estudantes universitarios
(triangulacao do investigador); conseguimos fazer uma revisao de literatura que nos permitiu ir
para o campo com um conjunto de teses de diferentes autores (triangulagdo tedrica) e,
finalmente, utilizdmos varios métodos e técnicas de recolha de dados (questionario, entrevistas
individuais e focus group).

O pressuposto fulcral da utilizacdo do método misto esta no facto da combinagao entre os varios
métodos oferecer melhores possibilidades de estudar um fendmeno sob diferentes angulos
(Paranhos et al., 2016). Todavia, na abordagem mista cada um dos métodos guarda a sua
autonomia, o ponto de encontro/cruzamento estd no objeto de estudo (Flick, 2005). Cada
abordagem oferece a sua contribuicao ao estudo (Paranhos et al., 2016).

Neste contexto, a metodologia quantitativa, também chamada de empirico-analitico,
racionalista, empirista ou positivista, tem como finalidade essencial explicar, predizer,
controlar os fendmenos ¢ estabelecer relagdes de causa e efeito (Almeida & Freire, 2007,
Coutinho, 2011; Dolbec, 2003; Fortin et al., 2009). Ela busca “as regularidade e leis
explicativas através dos esforcos colocados na objetividade dos procedimentos e na
quantifica¢do das medidas” (Almeida & Freire, 2007, p. 24). A formulacdo do problema e das
hipdteses, assim como a selegdo de uma amostra da populagdo de estudo sdo carateristicas

esséncias de uma pesquisa quantitativa (Deshaies, 1997; Sousa, 2009).
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Poderiamos nos questionar, a exemplo de Huot (2002), “porque insistir na quantificagdo em
ciéncias humanas? O numero permite:

- a precisao;

- uma maior objetividade;

- a comparagao ¢ a reproducao;

- a generalizagdo a situagdes semelhantes;

- a inferéncia (avaliagdo e testes de hipoteses)” (p. 18).

Existem trés tipos de investigacdo quantitativa: investigagdo descritiva, investigacao
correlacional e investigacdo experimental (Fortin et al., 2009; Almeida & Freire, 2007).
Segundo os autores Fortin e colaboradroes (2009) a “investigacdo descritiva visa descobrir
novos conhecimentos, descrever fenomenos existentes, determinar a frequéncia da ocorréncia
de um fenomeno numa dada populagdo ou categorizar a informacao. Este tipo de estudo ¢ usado
quando existe pouco ou nenhum conhecimento sobre um determinado assunto” (p. 34). Na otica
dos mesmos autores a investigagdo correlacional “apoia-se nos estudos descritivos e visa
estabelecer relacdes entre conceitos ou variaveis. Segundo os conhecimentos de que se dispoe
sobre o assunto em estudo, procurar-se-a primeiro descobrir quais sdo 0s conceitos em jogo e
determinar se ha relagdes entre eles” (p. 35). Ja a investigacao experimental, seguindo ainda os
autores supracitados, tem por objetivo “verificar relagdes de causa e efeito entre variaveis. Os
estudos experimentais situam-se a um nivel de investigacdo mais elevado, no plano dos
conhecimentos, do que as investigagdes descritivas e correlacionais” (p. 35)

Almeida e Freire (2007) esquematizam do seguinte modo os trés tipos de investigacao

quantitativa (Quadro 20).

Quadro 20 - Tipos de investiga¢do quantitativa

Descritiva Correlacional Experimental

Descrever um fendmeno Relacionar variaveis Procura relagdes causais
Identificar varidveis Apreciar interag@o de varidveis Predizer e controlar fendmenos
Inventariar factos Diferenciar grupos Estabelecer lei

Fonte: Almeida e Freire (2007, p. 16).

Assim, nesta pesquisa recorreu-se ao método quantitativo de cariz descritivo porque este estudo
partiu de uma analise quantitativa através da aplicagdo de um questionario aos professores e
alunos do 1° ano do ensino superior, com o objetivo de colher informagdes mais abrangentes e

pertinentes sobre os fatores determinantes do (in)sucesso escolar no 1° ano dos cursos de
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engenharia em institui¢cdes de ensino superior de Angola a partir da perspetiva dos professores
e alunos.

A investigacdo quantitativa tem como pressuposto o paradigma positivista € tem origem nas
ciéncias fisicas. Este paradigma baseia-se na ideia de que a verdade ¢ absoluta e que os factos
e os principios nao dependem dos seus contextos histérico-sociais. Se algo existe € porque pode
ser medido. Assim, as carateristicas fisiologicas, psicologicas e sociais podem ser medidas e
controladas independentemente dos contextos e da situagdo em que se encontram os

participantes do estudo (Fortin et al., 2009).

O objetivo da investigacdo quantitativa € estabelecer fatos, por em evidéncia, relagdes entre
variaveis por meio da verificagao de hipoteses, predizer resultados de causa e efeito ou verificar
teorias ou proposi¢oes tedricas. A investigacdo quantitativa visa a generalizacao a populagdes
alvo dos resultados com amostras. (Fortin et al., 2009, p. 30)

A teoria ¢ crucial numa investiga¢do de cariz quantitativo, pois, para os defensores desta
perspetiva positivista, por trds de uma investigacdo hd sempre uma teoria que serve de fio
condutor e, muitas vezes, o objetivo principal da pesquisa se reduz essencialmente a verificagdo
dessa mesma teoria (Coutinho, 2011; Jonker, Pennink & Morgado, 2018).

Todavia, sendo misto, o estudo assumiu também como ja referimos mais acima a metodologia
qualitativa. Esta ¢ a mais adequada para estudar as percegdes, as experiéncias dos atores em
contexto € o0 modo como estes vivenciam, interpretam e (re)constroem a realidade social
(Almeida e Freire, 2007). Precisamente, este método procura recolher dados a partir do
ambiente natural, interessa-se pela descricdo e compreensao dos fenémenos, pelo significado e
o sentido que os atores dao aos acontecimentos, sendo estes elementos mais relevantes que os
resultados em si mesmo (Afonso, 2014; Bogdan & Biklen, 1994; Deslauriers & Kérisit, 2010;
Sousa, 2009).

Na otica de Almeida e Freire (2007), com a metodologia qualitativa “a realidade psico-
educativa ¢ percebida como mais dinamica, fenomenologica e associada a historia individual e
aos contextos. O seu estudo ndo podera ser feito sem o recurso a propria perspetiva dos sujeitos
implicados nas situagdes” (p. 25). Nesta senda, seguindo o mesmo autor, trés principios

reforgam a pertinéncia da metodologia qualitativa:

a primazia da experiéncia subjetiva como fonte de conhecimento; o estudo dos fendmenos a
partir da perspetiva do outro ou respeitando os seus marcos de referéncia; o interesse em se
conhecer a forma como as pessoas experienciam e interpretam o mundo social que também
acabam por construir interactivamente (Almeida & Freire, 2007, p. 110).
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Segundo Fortin e colaboradores (2009), a abordagem qualitativa ndo pressupde um desenho de
investigacao, podendo sofrer modificagdes em qualquer momento; a amostragem, a colheita de
dados, a analise e interpretagdao sdo repetidas varias vezes; o investigador entra em contacto
com as pessoas que vivenciaram o fendmeno em estudo, examina os documentos escritos ou
audiovisuais; as discussodes e observagdes sao flexiveis, pouco estruturadas, o que permite aos
participantes se exprimirem livremente; todos os aspetos humanos sao tidos em conta no exame
da significacdo da experiéncia vivida pelos participantes; o investigador descobre
progressivamente novos temas e categorias que lhe permitem descrever e interpretar o
fendmeno; o nimero de participantes ndo ¢ decidido previamente, depende dos dados colhidos.
Aqui intervém o conceito de amostra tedrica. Emerge o principio da saturagdo para determinar
o numero de participantes. “A saturacdo acontece quando os temas e as categorias se tornam
repetitivas e a colheita de dados ja ndo fornece novas informagdes” (Fortin et al., 2009, p. 33).
A pesquisa qualitativa visa a descoberta, prioriza e enfatiza a interpretagdo dos atores situados
num determinado contexto particular. E, por isso mesmo, uma das desvantagens do estudo
qualitativo € o seu fraco poder de generalizacdo dos seus resultados que ndo podem ser
aplicados ou transferidos para outros contextos uma vez que cada ator em situagdo constroi a
sua propria realidade em fungdo dos seus marcos e da sua visao da realidade quase sempre
imersos num conjunto de interpretagdes e sentimentos particulares.

Segundo Fortin e colaboradores (2009), na literatura emergem trés tipos de investigagdo
qualitativa: a fenomenologia, a etnografia e a teoria fundamentada. A fenomenologia “ estuda
o significacao de experiéncias particulares tais como elas sdo vividas pelas pessoas” (p. 36); a
etnografia “procura compreender os modos de vida de populagdes que pertencem a culturas
diferentes” (p. 37); e a teoria fundamentada “visa descrever problemas presentes, em contextos
sociais particulares, e a maneira como as pessoas os enfrentam” (p. 37).

Este estudo pode-se assim dizer, usou uma metodologia qualitativa na perspetiva da
fenomenologia e da teoria fundamentada na medida em que ele visa, descrever as vivéncias, as
experiéncias, as percegdes dos professores e alunos num processo de desconstrugdo ou
desmontagem do fendmeno do (in)sucesso escolar em institui¢cdes de ensino superior de Angola
que lecionam cursos de engenharia.

A investiga¢do qualitativa assenta no paradigma naturalista, interpretativo ou fenomenoldgico'¢

ou, se quisermos, no paradigma interpretativo e construtivista (Savoie-Zajc, 2003; Stake, 2016)

16 «“A fenomenologia ¢ uma abordagem indutiva que tem por objeto o estudo de determinadas experiéncias, tais
como sdo vividas e descritas pelas pessoas. Visa compreender um fenémeno, identificar a esséncia do ponto de
vista das pessoas que o viveram ou que fizeram a experiéncia (luto, sofrimento, etc.). A fenomenologia foi fundada
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em que o conhecimento ¢ mais construido em vez de descoberto (Stake, 2016). Na perspetiva
do construtivismo, “a realidade social ndo é reconhecida nenhuma existéncia exterior da
consciéncia humana. Pelo contrario, ela ¢ concebida como um complexo de pressupostos e
significados partilhados intersubjetivamente” (Afonso, 2014, pp. 34-35).

Esta abordagem investigativa “tenta compreender o sentido de um fendmeno em estudo tal
como ¢ percebido pelos participantes de uma investigacao e que utiliza para fazé-lo a dinamica
da co-construgdo de sentido que se estabelece entre o investigador e os participantes” (Savoie-
Zajc, 2003, p. 279).

No entender de Coutinho (2011), “este paradigma pretende substituir as nog¢des cientificas de
explicagdo, previsdo e controlo do paradigma positivista pelas de compreensao, significado e
acao” (p. 16) (itdlico do autor). Compreendendo o significado do que ¢ particular, segundo a
logica indutiva, se pode mais seguramente chegar ao conhecimento universal. O universal é
entendido aqui como um conjunto de partes ou de particulares que se interligam de diversas
maneiras.

A investigacdo qualitativa tende a ressaltar o sentido e o significado imprevisivel que um
determinado fendomeno em estudo tem ou representa para cada individuo, partindo da ideia de
que as experiéncias individuais diferem entre si. Cada um faz a sua experiéncia sobre um
determinado fendémeno (Fortin et al., 2009). Partindo desta perspetiva, o principal interesse da
pesquisa qualitativa se traduz na possibilidade de particularizar e ndo de generalizar; a
representatividade das conclusdes estdo mais assentes em critérios de compreensdo e
pertinéncia do que em dados estatisticos (Amado, 2014; Bogdan & Biklen, 1994; Stake, 2016).
A investigacao qualitativa visa, deste modo, compreender a experiéncia de cada participante.
“O estudo progride num movimento circular. O investigador examina e interpreta os dados a
medida que os recolhe, depois decide o caminho a seguir, baseando-se nas descobertas. Ele visa
uma compreensao global e alargada do fenémeno em estudo” (Fortin et al., 2009, p. 32). Trata-
se de examinar e interpretar as experiéncias particulares para dai formular novas teorias. Deste
ponto de vista, a investigagdo qualitativa afasta-se do método hipotético-dedutivo, de cariz
positivista, para alinhar-se aos métodos de natureza indutiva, partindo do particular, individual,

para o geral.

por Husserl (1859-1938) e foi utilizada, sobretudo, pelos filosofos existencialistas (Maurice Merleau-Ponty, 1908-
1961; Gabriel Marcel, 1889-1973). A fenomenologia ¢ a0 mesmo tempo uma doutrina filoso6fica e um método de
investigagcdo” (Fortin et al., 2009, p. 36). O objetivo deste método “¢ descrever a experiéncia tal como como ¢
vivida e relatada pelas pessoas tocadas por um fendomeno preciso. Os dados sdo habitualmente colhidos com a
ajuda de entrevistas ou de observagdes ndo estruturadas. Estas entrevistas sdo registadas e transcritas integralmente
por escrito” (Fortin et al., 2009, p. 36).
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Portanto, a utilizacdo de uma metodologia mista (quantitativa e qualitativa) justifica-se, grosso
modo, pelos seguintes motivos: primeiro, porque existem ja bastantes estudos a nivel
internacional sobre o fendmeno do (in)sucesso escolar no 1° ano do ensino superior,
particularmente nos cursos de engenharia e aqui procurdmos verificar a aplicagdo de
determinadas teorias no contexto universitario angolano; e segundo, porque em Angola ndo ha
quase estudos sobre o (in)sucesso escolar no 1° ano do ensino superior, particularmente nos
cursos de engenharia, e para além de verificar teorias de ambito internacional no contexto
angolano, procuramos colher também as experiéncias e vivéncias de professores e alunos dos
cursos de engenharia em institui¢des de ensino superior angolanas no sentido de ir construindo
teorias que possam servir de balizas para uma conce¢do cientifica sobre este fendmeno no
contexto escolar angolano.

A utiliza¢do do método misto permite, assim, ter uma ideia mais ampla e mais abrangente sobre
o fendmeno do (in)sucesso escolar nos cursos de engenharia e as provaveis solucdes tendo em

conta as experiéncias doutros contextos.

1.3. Participantes do estudo

Uma questdo fundamental em qualquer tipo de investigacdo cientifica ¢ determinar os
participantes do estudo.

Os estudos com cariz quantitativo necessitam de uma populagdo e/ou uma amostra. A questao
da definicdo da amostra depende do objetivo da investigacao de pretender a generalizagao dos
resultados ou ndo. Depende do facto dela levantar ou ndo o problema da representatividade da
amostra. Se a resposta a estas questoes for sim a amostra sera probabilistica, se for ndo serd nao
probabilistica (Huot, 2002, p. 26). A amostra usada neste estudo tanto para alunos como para
professores € ndo probabilistica intencional (Almeida & Freire, 2007; Coutinho, 2011).

Por outro lado, existem variaveis a ter em conta na sele¢ao dos participantes, qualquer que seja
o tema em estudo. Essas variaveis podem ser classicas: o sexo, a idade ou a profissdo; e
varidveis estratégicas, mais especificamente ligadas ao tema que esta a ser estudado (Ruquoy,
2005). Enfim, “as escolhas em matéria de amostragem apelam a perspicacia € ao bom senso”
(Ruquoy, 2005, p. 104).

Diferente dos estudos quantitativos “nos estudos qualitativos interroga-se um niimero limitado
de pessoas, pelo que a questdo da representatividade, no sentido estatistico do termo, ndo se
coloca” (Ruquoy, 2005, p. 103). O que conta ndo ¢ tanto o numero de informantes, mas a

qualidade e o critério de selecao dos mesmos tendo em conta os objetivos da pesquisa. Dito de
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outro modo, “o critério que determina o valor da amostra passa a ser a sua adequacdo aos
objetivos da investigacdo, tomando como principio a diversificagdo das pessoas interrogadas e
garantindo que nenhuma situagdo importante ficou esquecida” (Ruquoy, 2005, p. 103).

Apresentamos os participantes deste estudo em funcao dos instrumentos de recolha de dados
utilizados, questionario dirigido aos professores, questionario dirigido aos alunos, guido de

entrevista aos professores e focus group com os alunos.

1.3.1. Professores inquiridos

A versao do questionario para os professores foi administrada a uma amostra constituida por

23 professores do curso de engenharia 21 (91%) homens e 2 (9%) mulheres.

Idade dos professores

A i1dade dos participantes variou dos 23 aos 59 anos, com uma média de idade de 38,5% (DP =
8,9). Verifica-se um nimero maior de professores adultos 12 (52%) em relagdo aos professores

mais novos 11 (48%) (Figura 20), ndo sendo essa diferenca bastante significativa.
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Figura 20- Faixa etaria dos professores

Lingua materna dos professores

A maior parte dos professores (52%) indicou ter como lingua materna o portugués. O segundo

maior grupo de professores fala Kimbundu (22%) e a seguir esta o kikongo (9%) ( (Figura 21).
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Figura 21 - Lingua materna dos professores

Estes dados parecem alinhados com os resultados mais recentes do censo populacional
realizado em Angola em 2014, que considerou o portugués como a lingua mais falada pela
populagdo (71%), com maior predominio nas zonas urbanas (85%) quando se compara com as
zonas rurais (49%). A segunda lingua mais falada ¢ o umbundu (23%), seguidas pelo kikongo
(8%) e kimbundu (8%) de acordo ao censo populacional de 2014 (Instituto Nacional de
Estatisticas, 2016) (Figura 22).
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Figura 22 - Linguas mais faladas em Angola

Fonte: Instituto Nacional de Estatisticas (2016).

Instituicio de ensino superior dos professores

Quanto a proveniéncia dos professores participantes desta investigagao, eles pertencem a varias

instituigdes de ensino superior de Angola num total de nove, sendo as instituicdes de ensino
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superior C e H com 24% cada de participantes as mais representadas. A seguir aparecem as
instituicdes de ensino superior A e E com 14% cada dos professores participantes. As restantes
universidades tiveram apenas uma participacdo em 5%. Dois professores ndo indicaram a

institui¢ao de ensino superior de lecionagdo (Quadro 21).

Quadro 21 - Professores participantes por institui¢do de ensino superior

Percentagem
IES de lecionagdo Frequéncia Percentagem valida
Vialido A 3 13,0 14,3
B 1 4,3 4,8
C 5 21,7 23,8
D 1 4,3 4,8
E 3 13,0 14,3
F 1 4,3 4,8
G 1 4,3 4,8
H 5 21,7 23,8
I 1 4,3 4,8
Total 21 91,3 100,0
Omisso 99 2 8,7
Total 23 100,0

Escolaridade dos professores

No que diz respeito a escolaridade dos professores, 48% sao licenciados, 43% mestres e 9%

sdo doutores (Figura 23).
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Figura 23 - Escolaridade dos professores
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Tempo de docéncia no ensino superior

Os professores foram também inquiridos sobre os anos de docéncia no ensino superior, sendo
o valor minimo 2 anos e o valor maximo 25 anos. Em média os professores tém oito anos de

docéncia no ensino superior (Figura 24).
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Figura 24 - Anos de docéncia no ensino superior

Tempo de docéncia no 1° ano do ensino superior

Quanto a docéncia no 1° ano, o valor minimo € 2 anos e o valor maximo ¢ de 25 anos. A grande
maioria dos professores (48%) ndo tem mais de cinco anos de docéncia no ensino superior. Em
média os professores participantes deste estudo tém sete anos de docéncia em turmas do 1° ano

da universidade (Figura 25).
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Figura 25 - Anos de docéncia no 1° ano do ensino superior
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Disciplinas lecionas pelos professores no ensino superior

No concernente as disciplinas lecionadas pelos professores participantes do estudo

apresentamos uma tabela com as disciplinas indicadas por cada professor (Quadro 22).

Quadro 22 - Unidades curriculares lecionadas pelos professores nos cursos de engenharia

Unidades curriculares lecionadas pelos professores
Base de Dados, Programacgéo, DSI e Projeto
Circuitos Elétricos

Desenho e Métodos graficos

Desenho Técnico e CAD

Engenharia de Software, Auditoria Informatica
Fisica I, Fisica II, Fisica III

Introducgdo as Tecnologias Informatica
Matematica 2

Matematica, Estatistica

Nao leciono no 1°ano

Petrofisica, produgdo de petroleo

Producdo de Petroleo e Gas Natural 11
Programacdo Orientada a Objetos, Métodos
Programacao

Quimica, Fisica, Termodinamica Quimica
Reabilitagdo de edificios

Redes]1, redes2, projeto de redes 1.

SIG, cartografia e topografia

Sistemas 16gicos

Cursos de lecionacao

A tabela abaixo ilustra os diferentes cursos de engenharia em que os professores lecionam, com
destaque para o curso de engenharia informatica que ¢ o mais indicado pelos professores

(Quadro 23).

Quadro 23 - Cursos de lecionagdo dos professores

Cursos de lecionagéo

Ciéncia da Computacdo, Engenharia Informatica

Engenharia Eletronica e das Telecomunicagdes, Engenharia Civil, Engenharia Informatica
Engenharia Informatica

Engenharia Informatica, Engenharia Civil, Engenharia dos Recursos Naturais
Eletrotécnica

Engenharia Civil, Engenharia Mecénica

Engenharia Civil

Engenharia Quimica, Informatica, Petréleos

Engenharia Civil

Engenharia de Petréleo

Engenharia em Pesquisa e Produgéo de Petroleo

Engenharia Informatica

Engenharia Informatica, Engenharia Eletronica

Engenharia Informatica, Engenheira de Telecomunicagdes

Engenharia Informética
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Engenharia Quimica

Engenharia de Telecomunicagdes
Engenharia Informatica
Informatica, Quimica, Petroleo
Todos os cursos de engenharia

Ano em que lecionam os professores

Mais de 50% dos professores leciona no 1° e, fundamentalmente, no 2° ano dos cursos de
engenharia (Figura 26). Em principio isto d4-nos alguma garantia de que os professores
participantes conhecem a realidade e as dificuldades do curso de engenharia no 1° ano do ensino

superior. Convivem com o fenémeno do (in)sucesso escolar neste nivel de ensino.
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engenharia engenharia engenharia engenharia engenharia

Ano de lecionacido

Figura 26 - Ano de lecionagéo

1.3.2. Alunos inquiridos

Responderam ao questionario sobre o sucesso e insucesso escolar no ensino superior 491 alunos
do 1° ano ou alunos a frequentar uma ou vérias unidades curriculares no 1° ano do curso de

engenharia em Angola, sendo 373 (76%) homens e 118 (24%) mulheres (Figura 27).
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Género dos alunos

Figura 27 - Género dos alunos

Idade dos alunos

A idade dos alunos varia entre os 17 e 40 anos (Figura 28), com uma média de 21 anos (DP=
3,4). Os alunos maiores de 20 anos (52%) constituem o maior grupo de participantes superando

o grupo de alunos sub 21 (48%) (Figura 29).

Idade dos alunos

100
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40
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Idade dos alunos

Figura 28 - Idade dos alunos inquiridos



Lingua materna dos alunos
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Figura 29 - Faixa etaria dos alunos
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Tal como os professores a grande maioria dos alunos diz ter como lingua materna o portugués

(45%), a seguir vem o kimbundu (19%), depois o kikongo (16%) e o umbundu (9%) (Figura

30).
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Escolaridade dos pais
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Quanto a escolaridade do pai, 38% tém o ensino superior (Figura 31) ao passo que apenas 24

% das maes t€m o ensino superior (Figura 32), o que significa que a grande maioria dos alunos

inquiridos pertencem a primeira geracao.
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Figura 31 - Escolaridade do pai
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Escolaridade da mae

Figura 32 - Escolaridade da mae
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Condi¢ao do pai e da mae perante o trabalho

S pais na sua maioria exercem uma profissdo 0 igura uanto poucas maes
(@) 1S maioria exerce m fiss 74%) (F1 33), en t mae

exercem uma profissdo (53%), muitas delas tratam das lides do lar (18%) por falta de emprego

(Figura 34).
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Figura 33 - Condigéo do pai perante o trabalho
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Situacio socio-profissional do pai e da mae

Constatamos também através das respostas dadas pelos alunos que a maior parte dos pais
desenvolvem atividades socio-profissionais ligadas as forcas armadas ou similares (22%)
(Figura 35). Isto deve-se talvez ao facto de Angola ter vivido um periodo longo de guerra civil,
durante quase 3 décadas (1975-2004). Durante este periodo o servigo militar era obrigatdrio
para todos os jovens dos 18 aos 35 anos, com excecao dos professores e mulheres.

A seguir as forgas armadas e similares estdo as profissdes cientificas, técnicas e librais (20%),
as profissdes técnicas intermédias (12,5) e diretores e quadros superiores administrativos
(12,5%), fruto do crescimento rapido das ultimas duas décadas em termos de investimentos no

setor privado e no subsistema de ensino superior.
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Figura 35 - Situagao sécio-profissional do pai

Se os pais na sua maioria exercem uma profissao nao pode dizer o mesmo das maes dos alunos
porque um numero consideravel delas nunca exerceu uma atividade profissional (21%), outras
exercem profissdes ligadas aos servicos de protecdo e seguranca € Servigos pessoais €
domésticos (18%). Apenas uma percentagem muito reduzida de maes exerce profissdes

técnicas intermédias (15,5%), profissoes cientificas, técnicas e liberais (13%) (Figura 36).
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Figura 36 - Situacdo sdcio-profissional da

Atividade profissional do pais

Quanto a atividade profissional dos pais, na sua maioria sdo trabalhadores assalariados por

conta de outrem (53%), os restantes estdo na categoria de trabalhador independente (24%) e

a0

(23,5%) respetivamente. No caso da mae, contrariamente, 47% s

r

40 ou empresario

~

patr.

trabalhadoras independentes, 32% sdo trabalhadoras assalariadas por conta de outrem e 21%

(Figura 37 e 38).
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Figura 37 - Atividade profissional do pai
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Figura 38 - Atividade profissional da mae

Escola secundaria frequentada pelos alunos

Dos 491 alunos participantes do nosso estudo 59% proveem de escolas publicas e 41% proveem
de escolas privadas. Podemos ver que ha um certo equilibrio entre os alunos provenientes da

rede publica e os alunos provenientes da rede privada (Figura 39).
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Figura 39 - Escola secundaria dos alunos
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Distribuicao dos alunos participantes por instituicio de ensino superior

Os dados sobre o sucesso e insucesso escolar no 1° ano do ensino superior foram recolhidos em
nove instituigdes de ensino superior de Angola. A instituicdo de ensino superior A com 33%
dos participantes ¢ a universidade mais representada, a seguir a instituicdo de ensino superior
B com 18% dos participantes, seguidas pelo C e D ambas com 14% dos participantes. As
instituicdes de ensino superior com menos participantes foram a I, H e G com 0,2%, 1% e 2%

de participantes respetivamente (Quadro 24).

Quadro 24 - Distribui¢do dos alunos por institui¢do de ensino superior

Instituicio de ensino superior dos alunos Frequéncia Percentagem
valida

Valido A 164 33,4
B 88 17,9
C 68 13,8
D 67 13,6
E 47 9,6
F 44 9,0
G 8 1,6
H 4 8
I 1 2
Total 491 100,0

As instituigdes de ensino superior privadas superaram ligeiramente as instituicdes de ensino
superior publicas em termos de nimero de participantes, com 53% contra 47% respetivamente

(Figura 40).
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Figura 40 — Institui¢do de ensino superior (IES) dos alunos
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Distribuicao dos participantes por curso

Os cursos mais representados neste estudo sdo os de engenharia informatica (32%) e de
engenharia eletronica e telecomunicagdes (19%). Os cursos menos representados sdo os de
engenharia de producdo industrial (1%), ciéncia da computagdo (1%), engenharia mecanica

(1%) e engenharia de gestao industrial (2%) (Figura 41).

Curso
[ Engenharia civil
M Engenharia mecénica
M Engenharia de minas
[H Engenharia de petréleos

[JEngenharia de quimica
Engenharia de produgdo
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[l Engenharia informatica
Engenharia de
telecomunicagdes

Engenharia dos recursos
naturais e ambiente

[ Engenharia e gestao industrial
[ Ciéncia da computagdo

Figura 41 - Distribui¢do dos alunos por curso

Os cursos com mais rapazes sao os de engenharia mecanica com 86% contra os 14% de
raparigas, engenharia eletrotécnica e telecomunicagdes com 85% contra os 15% de raparigas,
engenharia de telecomunicagdes com 75% contra os 25% de raparigas. As raparigas superam
em numero 0s rapazes nos cursos de engenharia dos recursos naturais e ambiente (82% contra
8%), engenharia de producdo industrial (75% contra 25%) e engenharia e gestdo industrial

(63% contra 37%) (Figura 42).
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A grande maioria dos participantes deste estudo, cerca de 80% sdo estudantes diurnos (ndo

trabalhadores), 14% s3o estudantes diurnos (trabalhadores), 4% s3o estudantes noturnos

(trabalhadores) e por fim tivemos ainda 2% de alunos noturnos (nao trabalhadores) (Figura 43).
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Escolha do curso

E interessante verificar que das 491 respostas recolhidas 94% dos alunos afirma ter escolhido
o curso. Apenas 3% dos alunos disseram que a opg¢ao pelo curso foi uma escolha do pai. Para
2% dos alunos a escolha foi de outro membro da familia. A mae ¢ a que menos influencia na

escolha do curso representando apenas 1% (Figura 44).
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Figura 44 - Escolha do curso

Opcao pelo curso

Se 94% dos alunos esta no curso que queria por opgao propria, 76% considera o curso escolhido
ter sido a 1* opgao, 21% diz ter sido a 2* opg¢do. Em termos globais 97% esté a realizar o curso
que escolheu na 1* ou 2% opgdo, havendo poucos casos de 3* (2%), 4* (1%) e 5* opgdo (0,2%)
(Figura 45).
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O grande grupo dos alunos inquiridos, 73%, estava a frequentar uma ou mais unidades

curriculares do 1° ano de engenharia, 22% estava a frequentar o 2° ano e os restantes o 3°, 4° ¢

5° ano (Figura 46).
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Financiamento dos estudos

Os estudos sao financiados pelas familias (78%) e pelo proprio estudante (17%). Os estudantes

a beneficiar de uma bolsa de estudos representam apenas 5% (Figura 47).

Financiamentos
dos estudos
[ Eu proprio
W A familia
[l Bolsa de estudos

Figura 47 - Financiamento dos estudos

Reprovacoes anteriores

Das 491 respostas coletadas 65% dos participantes afirma nunca ter reprovado e 35% afirma

ter reprovado pelo menos uma vez (Figura 48).

Reprovacoes
anteriores
Esim
W Nio

Figura 48 - Reprovagdes anteriores
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Dos alunos com reprovagdes anteriores, a maioria (71%) reprovou uma vez e 29% reprovou

mais de uma vez (Figura 49).

Nimero de
reprov.
anteriores

[0 Uma vez
Wl Mais de uma vez

Figura 49 - Nimero de reprovagdes anteriores

Anos parados depois de concluir o ensino médio

Os alunos foram também questionados sobre o numero de anos que ficaram sem estudar apds
terem concluido o ensino médio (ensino secundario). E interessante verificar que dos 491
participantes 244 ficaram pelo menos um ano sem estudar apds conclusdo do ensino Médio.
Destes 244 estudantes, 59% diz ter ficado apenas um ano sem estudar, 20% ficou dois anos sem
estudar, 10% ficou trés anos sem estudar e temos casos de estudantes que ficaram mais de cinco

anos sem estudar (5%) (Figura 50).
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Figura 50 - Anos parados antes de ingressar o ensino superior
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Meses de matricula na instituicio do ensino superior

O nimero de meses de matricula dos estudantes nas respetivas instituicdes de ensino superior
varia de acordo com a situagdo de cada um, indo de 1 a 84 meses, conforme representado na
Figura 59. De salientar que a grande maioria dos estudantes apresenta entre 1 a 3 meses de

matricula no ensino superior (Figura 51).
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Figura 51 - Meses de matricula

Alunos reprovados no 1° ano do ensino superior

A proposito desta questdo recolhemos 418 respostas, 73 omissos. Dos respondentes a grande
maioria (63%), uma vez que sao alunos do 1° ano do ensino superior, ndo reprovou no 1° ano.
Sao alunos novos. Porém, temos entre os participantes alunos com experiéncias de reprovacao

no 1° ano do ensino superior (37%) (Figura 52).
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Figura 52 - Reprovagdes no 1° ano do ensino superior
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Nota de ingresso no ensino superior

A nota minima de ingresso no ensino superior dos estudantes que participaram neste estudo foi

de 6, a maxima foi de 20 valores. A nota média de ingresso ¢ de 13 (DP=2,4) (Figura 53).
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Figura 53 - Nota de ingresso no ensino superior

Quando organizamos os alunos por grupos em fun¢do da nota de ingresso, sendo o grupo 1
constituido por alunos que ingressaram no ensino superior com notas compreendidas entre 6 a
10 valores (16%), o grupo 2 constituido por alunos com notas entre 11 a 13 (40%) e o grupo 3
constituido por alunos com notas entre 14 a 20 (44%), constatamos que este ultimo grupo ficou
mais representado na amostra deste estudo (Figura 54). O grupo 1 ¢ o menos representado,

porque em funcdo do numerus clausus, sao admitidos no ensino superior os alunos com as

maiores notas no exame de acesso.
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1.3.3. Professores entrevistados

Escolhemos como entrevistados deste estudo professores que lecionavam no 1° ano de
engenharia, fundamentalmente, aqueles que lecionam unidades curriculares com registo de
elevados indices de insucesso escolar. No computo geral, consultando os mapas dos resultados
dos alunos, ouvindo alguns alunos, professores e lideres das instituicdes de ensino superior,
podemos dizer que as disciplinas que apresentavam os maiores indices de insucesso escolar no
1° ano de engenharia sdo: Desenho e Métodos Gréficos, Fisica, Programacao, Algebra Linear,
Andlise Matematica, Matematica e Calculo (Quadro 25), e por isso mesmo, entrevistamos os
professores que lecionavam essas unidades curriculares.

Pensamos que os professores do 1° ano, a trabalhar unidades curriculares de elevados indices
de insucesso escolar, seriam as pessoas mais indicadas para fornecer as informagdes necessarias
sobre os fatores de (in)sucesso no 1° ano de engenharia. Para enriquecer ainda mais essas
informacodes sentimos a necessidade de conversar com professores do 1° ano com um cargo de
lideranga relevante nas instituicdes de ensino superior. Assim, foi possivel ter entre os
informantes um vice-reitor de uma instituicdo de ensino superior e dois decanos de Faculdade
de engenharia.

Outro critério tido em conta na escolha dos participantes foi o género e a idade. Neste caso,
tivemos 70% de homens e 30% de mulheres. As idades variam entre os 27 aos 60 anos, com
uma média de idade igual a 45 anos (DP = 12,8). Os professores entrevistados sdo na sua

maioria licenciados, com vinculo de colaboradores e com estudos feitos em Cuba e Angola.



Quadro 25 - Caraterizagdo dos entrevistados

Codigo

P1
P2
P3
P4
P5
P6
P7
P8
P9
P10

Género

mMEEEEKE®T®EE

1.3.4. Alunos do focus group

Idade

32
32
27
42
56
53
59
33
60
53

Anos de docéncia no
ensino superior
8

7

5

14

27

13

12

2

Mais de 30

32
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Anos de docéncia no 1°

ano

27

13

3

2

Mais de 30
28

O focus group foi constituido essencialmente por alunos com registo de insucesso escolar em

unidades curriculares do 1° ano dos cursos de engenharia. Alunos que estivessem a repetir pelo

menos uma unidade curricular no 1° ano de engenharia. No total participaram no focus group

64 alunos, 40 homens e 24 mulheres. Apresentamos seguidamente

a caraterizacao dos

participantes dos seis focus group realizados nas institui¢des de ensino superior de Angola

(Quadro 26, 27, 28, 29, 30, 31).

Quadro 26 - Caraterizagdo dos participantes do focus group 1 (institui¢do de ensino superior publica)

Codigo Género idade Meédiade  Ano de Ano de Curso de Unidades
entrada entradana frequéncia frequéncia curriculares em
instituigdo atraso
de ensino
superior
FG1-Al M 23 10 2018 1° ano Engenharia Calculo e Fisica
Eletronica e
Telecomunicagdes
FG1-A2 M 21 9,5 2018 1° ano Engenharia Calculo, Algebra e
Informatica Geometria
FG1-A3 M 24 9 2017 1° ano Engenharia Calculo I, Fisica I,
Informatica AGA
FG1-A4 M 19 6,6 2018 2° ano Engenharia Nenhuma
Informatica
FG1-A5 M 22 10 2018 1° ano Engenharia Calculo e Fisica
Informatica
FG1-A6 M 19 4 2018 1° ano Engenharia Fisica I e Calculo I
Informatica
FG1-A7 M 20 12 2018 1° ano Engenharia Calculo I, CAP e

Informatica

Fisica I
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Quadro 27 - Caraterizagdo dos participantes do focus group 2 (institui¢do de ensino superior privada)

Codigo Género  Idade Médiade Anode Ano de Curso de Unidades
entrada entradana  frequéncia frequéncia curriculares em
instituicao atraso
de ensino
superior
FG2-Al M 20 12 2018 1°e2°ano Engenharia 2
Informatica
FG2-A2 23 7 2018 1°e2°ano Engenharia
Informatica
FG2-A3 M 21 8 2018 1°e2°ano Engenharia Andlise
Informatica Matematica,
Algebra Linear,
Fisica,
Sistema Digital,
Programacao I e II,
Sistema operativo,
Comunicagdo por
Computador
FG2-A4 M 20 6 2018 1°e2°ano Engenharia Fundamento de
Informatica Programacao e
Algebra Linear
FG2-A5 M 20 14 2018 1°e2°ano Engenharia Fundamento de
Informatica Programacao e
Algebra Linear
FG2-A6 M 21 10 2018 1°e2°ano Engenharia Fisica, Programacdo
Informatica ¢ Algebra Linear
FG2-A7 M 21 13 2018 1°e2°ano Engenharia
Informatica
FG2-A8 M 22 11 2018 1°e2°ano Engenharia Nenhuma
Informatica
FG2-A9 F 19 2018 1°e2°ano Engenharia Nenhuma
Informatica
FG2-A10 M 21 10 2018 1°e2°ano Engenharia Fundamento de
Informatica Programacéo, Inglés
e Analise
Matematica
FG2-A11 M 2018 1°e2°ano Engenharia
Informatica
FG2-A12 M 18 13 2018 1°e2°ano Engenharia Andlise Matematica
Informatica lell

Quadro 28 - Caraterizagdo dos participantes ao focus gruoup 3 (institui¢do de ensino superior publica)

Codigo Género idade Meédia de Ano de Ano de Curso de Unidades
entrada entrada na frequéncia frequéncia Curriculares
instituigdo em atraso
de ensino
superior
FG3-Al F
FG3-A2 M 29 10,5 2015 1° e2°ano  Engenharia Desenho e
Eletronica Métodos
Graficos 11
FG13-A3 F 19 14,5 2017 1°e 2° ano Engenharia Desenho e
Eletronica Meétodos
Graficos |
FG3-A4 M 20 10,5 2017 1°e 2° ano Engenharia Desenho e
Eletronica Meétodos

Graficos
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FG3-A5

FG3-A6

FG3-A7

FG3-A8

FG3-A9

26

26

24

19

20

8,5

11

13,5

10,7

2018

2018

2018

2018

2018

1° ano

1° ano

1° ano

1° ano

1° ano

Engenharia de
Minas

Engenharia de
Minas

Engenharia de
Minas

Engenharia de
Telecomunicag
oes

Engenharia de
Minas

Analise
Matematica,
Quimica,
Desenho e
Métodos
Geograficos

Analise 1,
Quimica,
Desenho e
Métodos
Graficos |

Nenhuma

Analise
Matematica I,
Algebra
Linear e
Desenho ¢
Métodos
Geograficos

Quadro 29 - Caraterizagdo dos participantes do focus group 4 (institui¢do de ensino superior privada)

Codigo Género Idade Média de Ano de Ano de Curso de Unidades
entrada entradana frequéncia frequéncia curriculares
instituicdo em atraso
de ensino
superior
FG4-Al F 21 2018 1°e 2°ano Engenharia Fisica
Quimica
FG4-A2 F 19 Nao fiz 2018 1°e 2° ano Engenharia Fisica
exame de Quimica
admissdo
FG4-A3 F 20 Nao fiz 2018 1°e 2° ano Engenharia Fisica
exame de Quimica
admissdo
FG4-A4 F 20 2018 1°e 2°ano Engenharia Matematica
Quimica
FG4-A5 F 22 2018 1° e 2° ano Engenharia Introdugdo a
Quimica Fisica, Fisica
Ia
Geometria
Descritiva
FG4-A6 F 22 13 2018 1°e 2° ano Engenharia de Lingua
Pesquisa e Portuguesa
Producdo
FG4-A7 F 20 12 2018 1° e 2° ano Engenharia de Algebra
Petroleos Analitica
FG4-A8 F 20 13 2018 1° e 2° ano Engenharia de Quimica
Petroleos
FG4-A9 M 20 15 2018 1°e 2°ano Engenharia de Introducdo a
Petroleos Matematica,
Matematica I,
Geometria

Descritiva
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FG4-A10 22 15 2018 1°e 2° ano Engenharia de Matematica
Petroleos
FG4-All 21 14 2018 1°e 2° ano Engenharia de Algebra,
Petroleos Lingua
Portuguesa,
Introdugdo a
Engenharia
FG4-A12 19 14 2018 1°e 2° ano Engenharia de Introducdo a
Petroleos Matematica
FG4-A13 21 2018 1°e 2° ano Engenharia de Introducgdo a
Petroleos Matematica,
Algebra
FG4-A14 20 14 2018 1°e 2° ano Engenharia de Introdugéo a
Petroleos Matematica,
Quimica
Geral
FG4-A15 19 14 2018 1°e 2° ano Engenharia de Matematica
Petroleos
FG4-Al16 19 2018 1°e 2° ano Engenharia de Fisica e
Petroleos Quimica

Quadro 30 - Caraterizagdo dos participantes do focus group 5 (institui¢oes de ensino superior privada)

Codigo Género Idade Meédia de Ano de Ano de Curso de Unidades
entrada entrada na frequéncia frequéncia curriculares em
instituicdo atraso
de ensino
superior
FG5-A1 F 23 2017 1°¢2°ano Engenharia de  Algebra Linear
Recursos
naturais
FG5-A2 M 33 13 2008 1°e2%°ano  Engenharia Algebra Linear
Civil
FG5-A3 M 19 13 2018 1°e2%°ano  Engenharia Algebra Linear
Civil
FG5-A4 M 20 2018 1°e2°ano  Engenharia Algebra Linear
Civil
FG5-A5 M 19 12 2018 1°e2°ano  Engenharia 2
Civil
FG5-A6 F 23 16 2017 1°¢2°ano  Engenhariade  Analise
Recursos Matematica
Naturais
FG5-A7 F 20 14 2018 1°e2%°ano  Engenharia Algebra Linear
Eletronica
FG5-A8 M 23 2018 1°¢2°ano Engenharia de  Algebra Linear
Recursos
Naturais
FG5-A9 M 21 2017 1°e 2° ano Analise
Matematica
FG5-A10 M 23 14 2018 1°¢2°ano  Engenharia Algebra Linear
Eletronica
FG5-Al1 M 21 2018 1°¢2°ano  Engenharia Algebra Linear
Eletronica
FG5-A12 F 22 2018 1°e2%°ano  Engenharia Desenho
Eletronica Técnico
FG5-A13 M 19 14 2018 1°e2%°ano  Engenharia Quimica e
Civil Algebra Linear
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Quadro 31 - Caraterizacdo dos participantes do focus group 6 (institui¢oes de ensino superior publica)

Codigo Género idade M¢édiade  Ano de Ano de Curso de Unidades
entrada entradana frequéncia frequéncia curriculares em
instituicao atraso
de ensino
superior
FG6-Al F 25 14 2018 1°e 2° ano Engenharia de Fisica Il
Telecomunicagdes
FG6-A2 F 35 8 2018 1°e 2° ano Engenharia de Célculo I
Telecomunicagdes
FG6-A3 F 22 2017 1°e 2°ano Engenharia de Eletronica
Telecomunicagcdes  Analdgica |
FGo6-A4 F 23 9 2018 1°e 2°ano Engenharia de Eletronica
Telecomunicacdes  Analdgica 11
FG6-A5 F 20 10 2018 1°e 2° ano Engenharia de 1
Telecomunicagdes
FG6-A6 F 26 10 2018 1°e 2° ano Engenharia de Célculo I
Telecomunicagdes
FGo6-A7 F 22 10 2018 1°e 2° ano Engenharia de Eletronica |
Telecomunicagdes

1.4. Instrumentos de recolha de dados

A recolha de dados para a investigacdo supde um conjunto de instrumentos de observagao.
Segundo Quivy e Campenhoudt (2008) a “observagao consiste na construgcao do instrumento
capaz de recolher ou de produzir a informagdo prescrita pelos indicadores. Esta operagdo
apresenta-se de diferentes formas, consoante se trate de uma observagao direta ou indireta” (p.
163).

Para Quivy e Campenhoudt (2008), “a observacao direta ¢ aquela em que o proprio investigador
procede diretamente a recolha das informagdes, sem se dirigir aos sujeitos interessados... [J4]
no caso da observacdo indireta, o investigador dirige-se ao sujeito para obter a informagao
procurada” (p. 164).

Continuando a seguir o autor supracitado, na observagao indireta os instrumentos de observacao
mais comummente utilizados sdo o questionario e o guido de entrevista. E de salientar que trés
operagdes estdo na base da operacionalizacdao dos instrumentos de observagdo: a concec¢ao dos
instrumentos de observagao, o teste dos instrumentos de observacao e a recolha de dados.
Neste estudo recorreu-se a um conjunto amplo e variado de técnicas de recolha de informacdes,
0 que permitiu fazer a triangulagdo das fontes de dados, conferindo maior credibilidade aos
resultados do estudo (Amado & Freire, 2014). Assim, usamos trés técnicas de recolha de dados,
nomeadamente, o questionario, a entrevista e o focus gruoup. Falemos de cada uma dessas

técnicas.
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1.4.1. Questionario

O questionario ¢ “um instrumento de colheita de dados que exige do participante respostas
escritas a um conjunto de questdes” (Fortin et al., 2009, p. 380). Para Huot (2002), o
questionario pode ser também um “instrumento de medida no qual o individuo deve responder
a enunciados, na maioria das vezes apresentados sob forma de questdes” (p. 22). A grande
finalidade do questionario consiste em recolher informagdes sobre determinados
acontecimentos, atitudes, crengas, sentimentos e opinides. O questionario pode se aplicado a
grupos ou amostras de qualquer tamanho. O questionario pode conter questdes fechadas e/ou
questdes abertas. Podem ser aplicados em diferentes modalidades: face a face, pelo telefone,
online ou autoadministrado (Fortin et al., 2009).

Quanto as vantagens da utilizacdo do questionario, podemos mencionar

a natureza impessoal do questionario, assim como a uniformidade da apresentacdo e das
diretivas, o que assegura uma constidncia de um questiondrio para outro e, por este fato a
fidelidade do instrumento, o que torna possiveis as comparacdes entre os respondentes (Fortin
et al., 2009, p. 387).

Quanto aos inconvenientes temos a assinalar, a) o peso e o custo elevado do dispositivo; b) a
superficialidade das respostas; c¢) a individualizagdo dos entrevistados, que sdo tomados sem
ter em conta as suas redes de relagdes sociais; d) o carater relativamente fragil da credibilidade
do questiondrio (Quivy & Campenhoudt, 2008). Para evitar este ultimo inconveniente, ¢

necessario:

rigor na escolha da amostra, formulagdo clara e univoca das perguntas, correspondéncia entre o
universo de referéncia das perguntas e o universo de referéncia do entrevistado, atmosfera de
confianga no momento da administragdo do questionario, honestidade e consisténcia
profissional dos entrevistadores. Se qualquer destas condi¢des ndo for corretamente preenchida,
a credibilidade do conjunto do trabalho ressente-se. (Quivy & Campenhoudt, 2008, p. 190).

O instrumento de dados usado na recolha de dados sobre os fatores de sucesso e insucesso
escolar no ensino superior foi o questionario de Killen (1994). Trata-se de uma versdo do
questionario enviada pelo proprio autor através do seu colega William Fraser. O questiondrio
foi projetado e utilizado pela primeira vez por Killen, em 1994, na Australia. Os itens do mesmo
questionario foram aplicados em outros estudos do mesmo autor com destaque para o estudo

feito na Africa do Sul por Fraser e Killen em 2003.
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O questionario que nos foi enviado por Killen contém 35 itens sobre os fatores de sucesso
escolar no ensino superior e 40 itens sobre os fatores de insucesso escolar no ensino superior.
A decisdo da utilizagdo dos itens do questionario de Killen (1994) justifica-se pelo facto dos
mesmos estarem alinhados com os objetivos desta investigacao.

A versdo original do questionario estd em inglés. Assim, foi necessario traduzir o mesmo para
o portugués. O processo de tradugao e retroversao consistiu em traduzir o questionario original
(em inglés) para portugués (traducdo) e do portugué€s para o inglés, lingua original do
questionario (retroversdo), sendo que depois foi feita uma anéalise para saber até que ponto havia
ou nao distor¢des de palavras e sentido frasico entre a traducdo, a retroversdao e o contexto
cultural dos alunos. Esta analise dos itens foi feita inicialmente com alunos do 1° ano dos cursos
de engenharia e depois envolveu também alunos do 1° ano de outros cursos como psicologia,
gestdo de recursos humanos, contabilidade e auditoria, ciéncias da comunicacdo, e teve como
objetivo principal ler os itens (um por um) em voz alta, com todos os alunos, através da proje¢ao
em tela e ver se os alunos eram capazes de perceber e responder os mesmos itens. Facilitou
todo este processo o facto do investigador lecionar em varias turmas do 1° ano em Angola.
Nesta perspetiva, tivemos de ajustar alguns itens em fungdo das dificuldades apresentadas pelos
alunos, a titulo de exemplo, os itens sobre o sucesso escolar 31 (study guides containing clearly
defined outcomes and sticking to them) “guias de estudo com resultados claramente definidos
e respeitando-os” para “programas das disciplinas contendo objetivos claramente definidos”,
13 (ability to reason logically) “habilidade para raciocinar logicamente” para “capacidade de
raciocinar logicamente” e os itens sobre o insucesso escolar, 3 (failure to understand the depth
of understanding required at tertiary level) “ndo entender a profundidade do entendimento
requerido no nivel tercidrio” para “ndo entender a profundidade da compreensdo requerida no
ensino superior”, 18 (a lecturer who does not work according to the outcomes in the study
guide) “um professor que ndo trabalha de acordo com os resultados do guia de estudo” para
“um professor que nao trabalha de acordo com os objetivos do programa”, 28 (lack of academic
ability) “falta de habilidade académica” para “falta de capacidade académica”, 30 (poor literacy
skills) “pouca competéncia em alfabetizacdo” para “fracas competéncias em literacia”, 32 (poor
language abilities of lecturers) “baixas habilidades linguisticas dos docentes” para
“competéncias linguisticas deficientes dos docentes”. De um modo geral, notou-se que os
alunos apresentaram mais dificuldades de compreensao nos itens sobre o insucesso escolar.
Este processo decorreu com a ajuda de especialistas em tradug@o nativos e dos orientadores da

tese.
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O questionario dirigido aos professores de todos os cursos e anos de engenharia e aos alunos
do 1° ano ou a frequentar uma ou mais unidades curriculares do 1° ano dos cursos de engenharia
foi aplicado pelo investigador e a equipa de estudantes preparada para o efeito. Usou-se uma
escala do tipo Likert de cinco pontos para indicar até¢ que ponto os participantes pensavam que
cada fator poderia influenciar o sucesso e insucesso escolar do aluno no 1° ano do curso de
engenharia, sendo que 1= Em nada, 5= Em grande medida. Pretendeu-se, com esta técnica
recolher dados de natureza quantitativa, que refletissem as percegdes dos professores e alunos
sobre os fatores determinantes do (in)sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia,
analisar as diferencas significativas entre as percecdes dos professores e dos alunos.

De salientar que os itens do questionario dos professores sobre o sucesso € insucesso escolar
sao os mesmos usados no questionario dos alunos. Existem apenas diferengas nos dados
demograficos, sendo que no caso dos alunos as questdes demograficas sdo mais variadas e
exigem respostas mais pormenorizadas. Neste particular, algumas questdes demograficas
dirigidas aos alunos foram retiradas do questionario sobre as vivéncias académicas de Almeida,

Ferreira e Soares (2001).

1.4.2. Entrevista

A entrevista ¢ o principal método de observagdo em pesquisas qualitativas (Bogdan & Biklen,
1994; Afonso, 2014). Na opinido de Fortin e colaboradores (2009), a entrevista “¢ um modo
particular de comunicagao verbal entre duas pessoas, um entrevistador que recolhe dados € um
respondente que fornece a informag¢do” (p. 375). Continuando a seguir os mesmos autores, a
entrevista desempenha trés fungdes cruciais: “1) examinar conceitos e compreender o sentido
de um fendmeno tal como € percebido pelos participantes; 2) servir como principal instrumento
de medida; 3) servir de complemento aos outros métodos de colheita de dados™ (p. 375).

Para Fortin e colaboradores (2009), costumam ser trés os tipos de entrevistas usadas em
pesquisas cientificas: a entrevista ndo dirigida, a entrevista dirigida e a entrevista semidirigida.
Na entrevista ndo dirigida ¢, na maior parte das vezes, o entrevistado que decide que dire¢ao
dar a entrevista. E um instrumento de investigagdo qualitativa usado fundamentalmente nas
histérias de vida. A entrevista dirigida carateriza-se por um elevado controlo do entrevistador
sobre o contetido, o desenvolvimento, a anélise e a interpretagdao dos dados.

A entrevista semidirigida usa-se em estudos qualitativos “quando o investigador quer
compreender a significagdo de um acontecimento ou de um fenémeno vivido pelos

participantes” (Fortin et al., 2009, p. 376). Na perspetiva de Quivy e Campenhoudt (2008), ¢
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semidirigida “no sentido em que ndo ¢ inteiramente aberta nem encaminhada por um grande

numero de perguntas precisas” (p. 192). O entrevistador,

tanto quanto possivel, ‘deixard andar’ o entrevistado para que este possa falar abertamente, com
as palavras que desejar e pela ordem que lhe convier. O investigador esforcar-se-a simplesmente
por reencaminhar a entrevista para os objetivos cada vez que o entrevistado deles se afastar
(Quivy & Campenhoudt, 2008, p. 192-193).

A entrevista semidirigida foi aplicada nesta pesquisa aos professores, para captar as suas
percegdes sobre as causas do (in)sucesso escolar dos alunos no 1° ano dos cursos de engenharia.
Foram entrevistados dois professores em cada instituicdo de ensino superior perfazendo um
total de dez participantes.

Por fim, uma palavra sobre as vantagens e desvantagens da utilizagdo de entrevistas em
investigagdes cientificas mormente em educagdo. Para autores como Fortin e colaboradores
(2009), uma das grandes vantagens da entrevista esta no contacto direto com as pessoas, o que
permite uma maior possibilidade de obtencao de dados complexos, detalhados e carregados de
alguma emocao. Os inconvenientes residem no tempo e no custo requerido para a realizagdo da
entrevista. Em suma, os estudos qualitativos exigem uma certa experiéncia e habilidade do
investigador para recolher, analisar e interpretar dados complexos.

Nesta investigacdo, no sentido de recolher as percecdes dos professores sobre o (in)sucesso
escolar no 1° ano de engenharia construimos um guido de entrevista semiestruturada. O guido
de entrevistas foi construido a partir das questdes especificas da investigagdo, o que permitiu
levantar uma série de 14 questdes sobre os fatores determinantes do (in)sucesso escolar no 1°
ano de engenharia em Angola. O guido foi testado com alguns professores dos cursos de
engenharia que nao faziam parte do grupo de professores selecionados para as entrevistas do
nosso estudo. Para além disto, o guido foi aprovado pelos orientadores da tese, apds um longo
processo de analise e discussao sobre as diversas questdes do mesmo guido.

Conforme se pode ver no Quadro 32, as questdes dirigidas aos professores pretenderam saber,
essencialmente, as razdes que levam muitos alunos ao insucesso escolar no 1° ano de
engenharia, as principais dificuldades apresentadas pelos alunos no 1° ano, e depois, numa fase
mais avangada da entrevista procurou-se colher os fatores de sucesso escolar e as sugestoes dos

professores no sentido de se melhorar o rendimento dos alunos no 1° ano de engenharia.
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Quadro 32 - Construgdo do guido da entrevista

Categorias
1. Fatores de
insucesso
escolar no 1°
ano ensino

superior

2. Fatores de
SuCesso
escolar no 1°
ano do ensino

superior

3. Sugestdes
para o sucesso

no 1° ano

Subcategorias
1.1. Fatores de
insucesso
relativos ao

professor

1.2. Fatores de
insucesso
escolar relativos

ao aluno

2.1. Fatores de
Sucesso
relativos ao

professor

2.2. Fatores de
sucesso escolar
relativos ao

aluno

3.1. Professor

3.2. Aluno

1.4.3. Focus group

Tépicos para as questdes

1. Resumidamente, quais s@o os fatores determinantes do insucesso escolar no 1° ano
da universidade?

2. Quais sdo as principais dificuldades vivenciadas pelos alunos no 1° ano de
engenharia?

3. Quais sdo os fatores determinantes do insucesso escolar do lado dos professores?
4. Em que medida a forma como os professores ensinam e avaliam influencia

negativamente no desempenho escolar dos alunos no 1° ano?

5. Quais sdo os principais fatores de insucesso escolar do lado dos alunos?

6. A origem e as condi¢des socioecondmicas do aluno influenciam no seu insucesso
escolar?

7. As bases que os alunos trazem do ensino primario e ensino secundario contribuem
no seu insucesso escolar no 1° ano da universidade?

8. Os alunos dedicam o tempo suficiente aos estudos para conseguir evitar o

insucesso escolar no 1° ano da universidade?

9. Quais sdo os fatores de sucesso escolar do lado do professor?

10. Dedica algum tempo para ajudar os alunos com insucesso escolar? Que
metodologias usa para fazé-lo?

11. O que mudaria na sua forma de ensinar e avaliar para promover o sucesso escolar
dos alunos?

12. Quais sdo os fatores de sucesso do lado dos alunos?

13. Que sugestdes deixa aos professores no sentido de melhorar os resultados
escolares dos alunos no 1° ano da universidade?

14. Que sugestdes deixa aos alunos no sentido de melhorar os resultados escolares
dos alunos no 1° ano da universidade?

O instrumento usado na recolha dos dados qualitativos dos alunos foi o focus group. O focus

group ou grupo de discussdo “¢ uma técnica de entrevista que reiine seis a doze participantes e

um animador, no quadro de uma discussdo estruturada sobre um assunto particular” (Geoffrion,

2003, p. 319). De acordo com Haro e colaboradroes (2016) “o desenho de um grupo de

discussao depende dos objetivos gerais da investigacao, pelo que o perfil dos participantes sera

definido em coeréncia com os mesmos” (p. 99). Seguindo os mesmos autores, a utilizacdo do
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focus group ¢ pertinente quando se pretende obter diferentes perspetivas acerca de uma dada
questao.

Nesta pesquisa, cujo objetivo central foi analisar os fatores determinantes do insucesso escolar
no 1° ano dos cursos de engenharia em de Angola, organizou-se seis focus group, um por cada
instituicao de ensino superior, com uma participacdo média de dez membros em cada grupo. O
focus group foi feito com os alunos que obtiveram uma ou mais notas negativas no 1° ano
universitario, nos cursos de engenharia, no ano letivo de 2018.

Para a realizacdo do focus group usamos um guido, construido de raiz e que mereceu a
aprovacdo dos orientadores desta tese, apresentando inicialmente uma questdo aberta em que
se pedia aos participantes que indicassem os principais fatores que influenciaram no seu
(in)sucesso escolar e as principais dificuldades encontradas no 1° ano. Seguidamente, foram
colocadas questdes mais especificas relacionadas essencialmente com o capital cultural,
rendimento académico prévio, envolvimento do estudante, metodologias de ensino e avaliagdo
dos professores. Finalmente, pediu-se que os alunos apresentassem algumas sugestdes para
melhorar o quadro de resultados escolares no 1° ano de engenharia. As questdes, um conjunto
de 17, partem, como no caso dos professores, das questdes especificas de investiga¢do deste
estudo. De salientar que a constru¢do do guido para o focus group seguiu praticamente as

mesmas categorias e subcategorias usadas na constru¢ao do guido dos professores (Quadro 33).

Quadro 33 - Construgdo do guido do focus group

Categorias Subcategorias Topicos para as questdes

1. Fatores de 1.1. Fatores de 1. Resumidamente, quais sdo os fatores determinantes do insucesso escolar no
insucesso escolar  insucesso 1° ano da universidade?

no 1° ano ensino relativos ao 2. Quais sdo as principais dificuldades encontradas no 1° ano de engenharia?
superior professor 3. Que fatores, do lado dos professores, contribuiram negativamente no vosso

desempenho académico?
4. Em que medida a forma como os professores ensinam e avaliam influenciou

negativamente no vosso desempenho académico no 1° ano da universidade?

1.2. Fatores de 5. Que fatores, do vosso lado, contribuiram negativamente no vosso

insucesso escolar  desempenho académico?

relativos ao aluno 6. Até que ponto as condi¢des socioecondmicas das vossas familias
influenciaram negativamente no vosso desempenho académico?
7. As bases que traziam do ensino primario e ensino secundario influenciou
negativamente o vosso desempenho académico no 1° ano da universidade?
8. Dedicaram o tempo suficiente aos estudos para conseguir evitar o insucesso

escolar no 1° ano da universidade?
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9. Como comparam o vosso desempenho académico anterior (no ensino

secundario) e o vosso desempenho atual no 1° ano da universidade?

2. Fatores de 2.1. Fatores de 10. Que fatores positivos, do lado dos professores, favoreceram o vosso
sucesso escolar no  sucesso relativos desempenho académico?
1° ano do ensino ao professor 11. Sentiram alguma vez a ajuda de algum professor no sentido de superar as
superior dificuldades do 1° ano?
2.2. Fatores de 12. Que fatores positivos, do vosso lado, favoreceram o vosso desempenho
sucesso escolar académico?

relativos ao aluno  13. Quais so as estratégias de aprendizagem que mais usam para tentar
superar as unidades curriculares em atraso no 1° ano?
14. O que mudariam na vossa forma de estudar para melhorar o vosso
rendimento académico?

15. Se voltasse atrés, o que fariam diferente?

3. Sugestdes para  3.1. Professor 16. Que sugestdes deixa aos professores no sentido de melhorar os resultados

o escolares dos alunos no 1° ano da universidade?
0 sucesso no 1

ano 3.2. Aluno 17. Que sugestdes deixa aos alunos no sentido de melhorar os resultados
escolares dos alunos no 1° ano da universidade?

1.5. Procedimentos de recolha dos dados

O processo de recolha de dados foi antecedido pelo envio de uma carta a algumas institui¢des
de ensino superior que lecionam cursos de engenharia. A carta continha trés pedidos: primeiro,
dados estatisticos sobre o aproveitamento escolar dos alunos no ano letivo 20187, segundo,
autorizacdo para aplicar um questiondrio aos professores e alunos e, terceiro, autorizagao para
entrevistar dois professores que lecionavam unidades curriculares com elevados indices de
insucesso escolar, e doze alunos com insucesso escolar em uma ou mais unidades curriculares
do 1°ano dos cursos de engenharia. Assim, em fun¢do da recetividade das institui¢des de ensino
superior a quem dirigimos o pedido, participaram da nossa investigagdo seis instituigdes de
ensino superior, sendo trés publicas e trés privadas. Algumas instituicdes de ensino superior

nao responderam ao nosso pedido.

1.5.1. Procedimentos de recolha de dados através dos questionarios

17 Uma vez que s6 trabalhamos com os dados estatisticos de uma tnica institui¢do de ensino superior preferimos
coloca-los na parte do enquadramento tedrico, como exemplo daquilo que € o quadro atual do (in)sucesso escolar
nos curos de engenharia em Angola.
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Os professores receberam o questionario pela via institucional, através do email institucional,
e por isso mesmo, o processo de preenchimento dos questionarios dos professores ndo foi
presencial. Em alguns casos fomos nds a enviar o questionario aos professores aproveitando o
momento da entrevista, mas, em geral, ndo foi facil entrar em contacto com eles, o que justifica
talvez o facto de termos uma participagdo de apenas 23 professores no nosso estudo. Os
professores preencheram o questionario colocado a sua disposicao online através do formulério
Google. A recolha dos dados dos professores aconteceu no periodo entre 11 de abril de 2019
(15h:44:55) a 13 de junho de 2019 (19h:57:46). Note-se que o ano letivo 2019, em Angola,
comecgou no dia 25 de fevereiro, apesar de algumas institui¢des de ensino superior terem
comecado as aulas apenas no principio de marco. O que significa que os dados foram recolhidos
no segundo e terceiro més de aulas do ano letivo de 2019.

No processo de recolha de dados dos alunos cridmos uma equipa constituida por seis estudantes
universitarios. Dentre estes estudantes dois tiveram maior participagdo e protagonismo na
recolha de dados. A equipa recebeu formagao (técnica e ética) e treino para conversar e instruir
os participantes no preenchimento dos questionarios. Esta formacao foi continua e atualizada
tendo em conta as mudangas de cenarios e contextos educativos a medida que passavamos duma
universidade para outra.

O processo de recolha de dados consistiu basicamente em ir de universidade em universidade
e convidar os estudantes a participar voluntariamente no estudo. Os estudantes que preenchiam
os requisitos da nossa amostra, a saber, ser estudante do 1° ano do curso de engenharia ou sendo
de outro ano do curso de engenharia (2°, 3°, 4° ou 5° ) mas com unidades curriculares em atraso
no 1° ano, eram convidados a preencher o questiondrio online através dos nossos equipamentos
ou do seu proprio equipamento como computadores, telefones e ipads. Na sua maioria os alunos
usaram 0s nossos equipamentos. Colocamos a disposicdo dos participantes trés computadores,
cinco telefones, um ipad e um dispositivo de internet para possibilitar o envio do questionario.
Para a recolha dos dados dos questionarios usamos o formulario Google que nos permitiu enviar
0 questionario aos participantes via email, whatsapp e facebook. O questionario foi preenchido
em cada universidade numa sala devidamente preparada para o efeito, com a presenga do
investigador e sua equipa, que tinham como objetivo explicar e tirar dividas sobre algumas
questdes de dificil interpretagdo. Alguns estudantes preferiram preencher o questionario em
casa e tal aconteceu. Mas diga-se que foram poucos casos. A maior parte dos alunos respondeu
ao questionario na forma presencial. Realgamos o facto de duas universidades terem
disponibilizado o questiondrio para alunos e professores na sua secretaria virtual e/ou enviado

0 questionario ao email institucional de cada aluno e professor dos cursos de engenharia. Alguns
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participantes, sobretudo os professores, preferiram usar mais esta via institucional para
responder ao questionario.

Na sua maioria os alunos sentiram-se entusiasmados com os objetivos da investigagdao. Houve
sempre alguns alunos mais céticos que questionavam a utilidade deste estudo em termos
praticos, com perguntas do género: O que € que vamos ganhar com este estudo? O senhor esta
a fazer este estudo e vai ganhar dinheiro com isto e n6s? Depois do senhor investigar os fatores
determinantes do (in)sucesso no 1° ano de engenharia mudara alguma coisa na nossa
universidade? E outros que livremente preferiram nao participar do estudo. E outros que num
primeiro momento negavam-se a preencher o questionario e depois convencidos muitas vezes
pelos proprios colegas acabavam por responder ao questionario.

A recolha de dados comegou no dia 10 de abril de 2019 (13h:39:33) e terminou no dia 11 de
junho de 2019 (19h:34:08). Portanto, os dados do questionario foram recolhidos praticamente

ao longo de dois meses. O preenchimento do questionario durava em média 20 minutos.

1.5.2. Procedimentos de recolha de dados através das entrevistas

De um modo geral as institui¢des de ensino superior colaboraram ao méaximo disponibilizando
os professores e espacos para a realizagao das entrevistas. O agendamento das entrevistas era
feito com cada entrevistado individualmente e procuramos explicar detalhadamente os
objetivos da investigacdo, deixando sempre total liberdade aos professores de participar no
estudo, ndo ferindo, assim, os pressupostos €ticos de qualquer investigacdo com seres humanos.
As entrevistas foram gravadas mediante a autorizacao dos entrevistados. Apenas um professor
ndo aceitou que a sua entrevista fosse gravada (Quadro 34). A duragdo da entrevista variou

entre 14 a 60 minutos, com uma média de 31 minutos (DP = 16,9).

Quadro 34 - Data, meio, local e duragdo das entrevistas

Codigo Data Meio Local Duragéo
P1 24.04.19 Gravador Gabinete/ Institui¢do de ensino superior 60 min
P2 29.04.19 Escrita Sala de reunides/ Institui¢do de ensino superior 60 min
P3 22.05.19 Gravador Laboratério de informatica/ Instituigdo de ensino superior 32 min
P4 23.05.19 Gravador Gabinete/ Institui¢do de ensino superior 20 min
P5 24.05.19 Gravador Gabinete/ Institui¢do de ensino superior 16 min
P6 31.05.19 Gravador Gabinete/ Instituigdo de ensino superior 23 min
P7 27.05.19 Gravador Sala de reunides/ Institui¢@o de ensino superior 21 min
P8 27.05.19 Gravador Sala de reunides/ Institui¢@o de ensino superior 40 min
P9 31.05.19 Gravador Gabinete/ Instituigdo de ensino superior 14 min

P10 03.06.19 Gravador Gabinete/ Institui¢do de ensino superior 28 min
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1.5.3. Procedimentos de recolha de dados através do focus group

Foram organizados seis focus group num total de cinco institui¢des do ensino superior, duas
publicas e trés privadas, apds anuéncia das mesmas instituigdes e dos participantes. Em cada
instituicdo do ensino superior organizou-se um focus group com exce¢do de uma instituicao
que teve dois grupos, um masculino e outro feminino.

O investigador em colaboracdo com um professor indicado para acompanhar o estudo na
instituicao passaram de sala em sala, a explicar os objetivos da investigacdo e pedir voluntarios
para participar no focus group. Mediante a apresentacdo voluntaria dos alunos com insucesso
escolar no 1° ano de engenharia marcava-se a data que mais convinha aos alunos para a
realizacdo do focus group. Em geral, alistavam-se entre 12 a 15 alunos mas nem todos
apareciam no dia combinado para a discussdo. O critério foi o de realizar a discussdo com um
minimo de sete pessoas.

Foi explicado, no inicio de cada discussdo, os objetivos da investigagdo e do focus group. Os
participantes tiveram a possibilidade de colocar perguntas/dividas para eventuais
esclarecimentos, ¢ depois disto pedimos que cada um manifestasse livremente o seu
consentimento para participar do estudo. Salientamos o facto de todos os grupos terem aceite
que se gravasse a discussdo do focus grupo sem dificuldades. Garantimos a todos os
participantes a confidencialidade dos dados fornecidos e 0o anonimato, por isso, atribuimos um
codigo a cada participante, tais como, Al, A2, A3, A4, A5, A6, A7, A8 e por ai adiante,
atendendo ao nimero de membros de cada grupo de discussdao. Uma vez que tivemos seis focus
group cada um deles recebeu também um cédigo: FG1 (Focus Group 1), FG2, FG3, FG4, FG5
e FG6. A combinagdo do codigo do focus group com o cddigo individual permitiu identificar
cada participante com um codigo composto para facilitar a leitura dos dados. Usadmos também
a cor azul para salientar a participagdo do género feminino nos grupos de discussao (Quadro

35).

Quadro 35 - Codifica¢do dos participantes no focus group

Cédigo dos grupos FG1 FG2 FG3 FG4 FGS FG6
FGI1-Al FG2-Al FG3-Al FG4-Al FG5-A1 FG6-Al
FG1-A2 FG2-A2 FG3-A2 FG4-A2 FG5-A2 FG6-A2
FG1-A3 FG2-A3 FG3-A3 FG4-A3 FG5-A3 FG6-A3
Cédigo dos participantes
FG1-A4 FG2-A4 FG3-A4 FG4-A4 FG5-A4 FGo6-A4
FGI-AS FG2-AS FG3-AS FG4-AS FGS-AS FG6-AS

FG1-A6 FG2-A6 FG3-A6 FG4-A6 FG5-A6 FG6-A6



FG2-A7
FG2-A8
FG2-A9
FG2-A10

FG2-All
FG1-A7

FG2-A12

FG — Focus Group
A — Aluno

Participantes do género feminino

1.6. Procedimentos de analise dos dados

FG3-A7
FG3-A8

FG3-A9

FG4-A7

FG4-A8

FG4-A9

FG4-A10
FG4-Al1
FG4-A12
FG4-A13
FG4-A14
FG4-A15
FG4-Al6

FG5-A7
FG5-A8
FG5-A9
FG5-A10
FG5-All
FG5-A12

FG5-A13
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FG6-A7

Os dados recolhidos através dos questionarios dos professores e alunos foram submetidos a

uma analise estatistica com a ajuda do software SPSS, versao 26. Para a analise dos dados de

natureza qualitativa usdmos a técnica de andlise de conteudo (Bardin, 2008) com suporte do

MAXODA.

1.7. Momentos de realizacao do estudo

A realizagdo desta investigacdo passou por varias etapas e processos (Figura 55). Em primeiro

lugar, temos a elaboragdo do projeto que consistiu em passar para o papel ou escrever a ideia

que tinhamos sobre o que pretendiamos estudar. O projeto foi aprovado pela Universidade

Catolica Portuguesa, institui¢ao de acolhimento deste doutoramento em ciéncias da educacao.

Depois, seguiu-se um longo processo de revisao de literatura em que aparecem varios estudos

sobre o insucesso escolar no 1° ano da universidade, particularmente no 1° ano dos cursos de

engenharia. A revisdo de literatura e projeto de investigagdo ajudaram-nos a contruir e

consolidar um modelo de investigacdo assente numa metodologia mista e em paradigmas

positivistas e interpretativo-construtivista. O modelo de investigagao delineado levou-nos, por

uma lado, a adotar um instrumento de recolha de dados quantitativo que respondesse aos
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objetivos desta investigacao (questionario de Killen, 1994) e, por outro lado, a usar dois
instrumentos de recolha de dados qualitativos, nomeadamente, um questiondrio de entrevista
dirigido aos professores e um questiondrio de entrevistas dirigido aos alunos, construidos a
partir das nossas questdes de investigacdo. Estes instrumentos foram testados com as
populagdes que ndo as do estudo, mas com carateristicas semelhantes. Durante todo este
processo decorria também a negociacdo com as instituigdes do ensino superior que poderiam
acolher o estudo. Para isso, foi necessario visitar as instituicdes do ensino superior, ter
conversas informais com alunos, professores, responsaveis, escrever cartas para as institui¢oes
do ensino superior e preparar uma equipa que fosse capaz de ajudar a recolher os dados no
terreno de estudo. S6 depois destas diligéncias e com a aprovagao dos instrumentos de dados
pelos orientadores, comecamos a realizar o estudo. A realiza¢dao do estudo, através da recolha
de dados no campo, pode ter sido a etapa mais delicada e a mais exaustiva na media em que
obrigava-nos todos os dias a pensar e repensar estratégias de negociagdo com os alunos,
professores e os proprios lideres das instituicdes do ensino superior, sem falar das distancias
percorridas e toda a logistica que isto envolve. Os dados foram transcritos e tratados através do
SPSS versdo 26 (dados quantitativos) e 0o MAXQDA (dados qualitativos). A ltima etapa foi
redigir o relatorio da investigagdo fazendo um alinhamento entre a revisao de literatura e os

dados recolhidos no campo para retirar as conclusoes, limitagdes e implicagdes do estudo.

Projeto de investigacdo

N\

Revisdo de literatura

N\

Construgao do modelo de investigagao

N\

Construgdo dos instrumentos de recolha de dados

N\

Realizagdo do estudo/procedimentos de recolha de dados

N\

Redagdo do relatdrio




Sintese final
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Figura 55 - Fases do processo de investigacao

Quadro 36 - Sintese da metodologia

Método

Quantitativo

Qualitativo

Desenho do estudo
Objetivo especifico
Participantes
Coleta de dados

Analise de dados

Estudo transversal

Fatores de sucesso ¢ insucesso escolar no 1° ano de
licenciatura em engenharia

- 23 professores

- 491 alunos

- Questionario sobre os fatores de sucesso e
insucesso escolar

SPSS, versdo 26

Fenomenologia

Teoria fundamentada (construtivismo)
Fatores de sucesso e insucesso escolar no 1°
ano de licenciatura em engenharia

10 professores

64 estudantes

- Entrevistas individuais aos professores

- seis Focus group para alunos

MAQXDA

O Quadro 36 apresenta uma sintese das principais estratégias usadas na recolha e tratamento

das informacgdes. Nos proximos dois pontos desta parte empirica apresentamos os resultados e

a sua respetiva discussdo. Os dados sdo apresentados em fun¢do das questdes de investigacao

e dos instrumentos de recolha de dados. Destarte, comegamos que os fatores de insucesso

escolar para culminar nos fatores de sucesso escolar.
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2. Percecoes dos professores e alunos sobre os fatores de insucesso escolar no 1° ano de

engenharia

Este capitulo trata dos fatores de insucesso escolar no 1° ano do ensino superior segundo as
percecdes dos professores e dos alunos. Dentro deste capitulo encontramos uma anélise dos
dados oriundos do questiondrio a professores e alunos, das entrevistas a professores, dos focus
group com alunos e, na parte final, uma discussao global de todos esses dados recolhidos e que
sao comparados com os dados da literatura. Comecemos por analisar os dados oriundos do
questionario a professores ¢ alunos sobre os fatores de insucesso escolar no 1° ano dos cursos

de engenharia.

2.1. Dados provenientes do questionario a professores e alunos

Nesta sec¢ao de analise de dados provenientes do questionario aplicado a professores e alunos,
e uma vez que o questionario dos dois grupos contém os mesmos itens, com o objetivo de tirar
maior proveito dos dados, considerou-se pertinente fazer, numa primeira fase, uma analise
separada dos resultados dos dados dos dois grupos de informantes (professores e alunos), e
posteriormente, fazer uma analise comparada dos mesmos grupos. Assim sendo passemos a

analise das percecdes dos professores sobre os fatores de insucesso escolar.

2.1.1. Percecoes dos professores sobre os fatores de insucesso escolar

Como ja foi referido no ponto sobre a metodologia, foi aplicado um questiondrio aos
professores e aos alunos sobre o fatores de sucesso e insucesso escolar no 1° ano dos cursos de
engenharia.

Assim, de acordo os resultados obtidos através da recolha de questionarios os professores
consideram como principais fatores determinantes para o insucesso escolar no 1° ano da
universidade: a “falta de automotiva¢ao” (4,09), a “demasiada dependéncia de orientacdes dos
professores” (4,09), a “falta de persisténcia” (4,09), a “incapacidade de equilibrar o estudo e os
compromissos sociais” (4,04), a “incapacidade de lidar com o stress” (4,04), a “falta de
autodisciplina” (4,04), o “esforco insuficiente (estudo, preparagdo para o exame)” (4,04), “ndo
entender a profundidade da compreensdo requerida no ensino superior” (3,96), “crise pessoal

ou familiar” (3,91), “ineficiente gestao do tempo” (3,91) (Quadros 37 e 38).
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Quadro 37 -Dez fatores de insucesso escolar no 1°ano da universidade segundo a percecdo dos professores

Fatores de insucesso escolar - Falta de automotivagdo

no 1° ano dos cursos de - Demasiada dependéncia de orientagdes dos professores
engenharia segundo a - Falta de persisténcia

percecao dos professores - Incapacidade de equilibrar o estudo e os compromissos sociais

- Incapacidade de lidar com o stress

- Falta de autodisciplina

- Esforgo insuficiente

- Néo entender a profundidade da compreenséo requerida no ensino superior
- Crise pessoal ou familiar

- Ineficiente gestdo do empo

Podemos verificar que os dez primeiros fatores que os professores indicaram como estando na
base do insucesso escolar dos alunos no 1° ano da universidade estdo todos voltados para o

aluno. Os professores atribuem a responsabilidade do insucesso escolar aos proprios alunos.

Quadro 38 - Fatores de insucesso escolar no 1° ano da universidade na percegdo dos professores N= 23

Fatores de insucesso escolar no 1° ano do ensino superior na

percecdo dos professores

Ranking Minimo Maximo Média Erro Desvio
Itens do questionario
Falta de auto motivagao 1 2 S 4,09 ,949
Demasiada dependéncia de orientagdes dos docentes 2 2 5 4,09 ,848
Falta de persisténcia 3 2 S 4,09 ,900
Incapacidade de equilibrar o estudo e os compromissos sociais 4 2 S 4,04 ,928
Incapacidade de lidar com o stress 5 2 5 4,04 ,928
Falta de autodisciplina 6 3 5 4,04 ,638
Esforgo insuficiente (estudo, preparagdo para o exame) 7 2 S 4,04 ,878
Néo entender a profundidade da compreenséo requerida no ensino superior 8 1 S 3,96 1,186
Crise pessoal ou familiar 9 2 5 3,91 ,900
Ineficiente gestdo do tempo 10 2 5 3,91 ,900
Preguica ou apatia 11 1 5 3,91 ,949
Falta de conhecimento sobre o dominio de estudo 12 2 5 3,83 ,887
Falta de confianca 13 2 5 3,83 1,114
Docentes/ tutores que ndo entendem as necessidades dos alunos 14 2 5 3,83 ,887
Instalagdes inadequadas da biblioteca universitaria 15 2 5 3,83 1,193
Falta de um objetivo claro na carreira 16 2 5 3,83 1,072
Baixa autoestima 17 2 5 3,78 1,085
Um professor que ndo trabalha de acordo com os objetivos do programa da 18 2 5 3,78 ,998
disciplina
Stress causado por problemas financeiros 19 2 5 3,78 1,043
Incapacidade de distinguir entre informagdes importantes e sem 20 1 5 3,78 ,998
importancia em materiais de estudo
Incapacidade de usar habilidades de pensamento de ordem superior 21 2 5 3,78 1,043
Fracas competéncias de literacia 22 2 5 3,74 ,964
Naio pedir ajuda a professores/ tutores 23 2 5 3,74 915
Falta de maturidade 24 2 5 3,74 ,864
Procedimentos de avaliagdo inadequados utilizados pelos docentes 25 1 5 3,74 1,251
Muitas demandas sobre o tempo dos alunos (trabalho, viagem, estudo, 26 1 5 3,65 1,152

familia, etc.)

Nenhuma ponte entre a teoria e a pratica 27 1 5 3,65 1,229
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Inadequadas ou deficientes técnicas de estudo e de preparagéo para os 28 2 5 3,65 1,071
exames

Medo de falhar 29 2 5 3,61 1,076
Falta de capacidade académica 30 2 5 3,57 ,843
Falta de interesse pessoal nos alunos da parte dos professores/ tutores 31 2 5 3,57 1,080
Tarefas escolares para as quais as expetativas dos professores ou os 32 1 5 3,57 1,121
standards ndo sdo claros

Docentes/ tutores com expetativas irrealistas sobre os alunos 33 2 5 3,52 1,123
Emprego a tempo parcial (para estudantes a tempo inteiro) 34 2 5 3,52 ,947
Técnicas de exame deficientes 35 1 5 3,52 1,163
Competéncias linguisticas deficientes dos docentes 36 1 5 3,48 1,123
Incerteza sobre onde o conteudo se encaixa no curso 37 2 5 3,48 ,947
Uma percegao de falta de relevancia do contetido do curso 38 1 5 3,48 1,039
Carga de trabalho pesada 39 2 5 343 ,945
Livros didaticos disponiveis apenas em um idioma 40 1 5 3,26 1,176

Questionario sobre o insucesso escolar (Versao traduzida do questionario de Killen, 1994).

Os dez fatores com menos impacto no insucesso escolar dos alunos no 1° ano do ensino superior
na oOtica dos professores sao: “livros didaticos disponiveis apenas um idioma” (3,26), “carga de
trabalho pesada” (3,43), “uma percecao de falta de relevancia do conteudo do curso” (3,48),
“incerteza sobre onde o conteudo se encaixa no curso” (3,48), as “competéncias linguisticas
deficientes dos docentes” (3,48), “técnicas de exame deficientes” (3,52), “emprego a tempo
parcial/para estudantes a tempo inteiro” (3,52), “Docentes/tutores com expetativas irrealistas
sobre os alunos” (3,52), “Tarefas escolares para as quais as expetativas dos professores ou os
standards ndo sdo claros” (3,57) e “falta de interesse pessoal nos alunos da parte dos
professores/tutores” (3,57) (Quadro 19). No entanto, na perce¢ao dos professores os fatores
menos afetam no insucesso escolar dos alunos estdo os livros, os conteidos do curso, as
competéncias e as expetativas do professor, as técnicas dos exames, a falta de interesse dos

professores em relacdo aos alunos. Sao essencialmente fatores relacionados com os professores.

2.1.2. Percecgoes dos alunos sobre os fatores de insucesso escolar

Quanto aos fatores de insucesso escolar no 1° ano da universidade, os alunos indicaram como
preditores fortes de insucesso escolar, em primeiro lugar, o “medo de falhar” (3,80), a seguir,
“docentes/tutores que nao entendem as necessidades dos alunos™ (3,71), o “stress causado por
problemas financeiros” (3,69), “nenhuma ponte entre a teoria e a pratica” (3,59), o “esforco
insuficiente (estudo, preparagdo para o exame)” (3,56), “docentes/ tutores com expetativas
irrealistas sobre os alunos” (3,55), “carga de trabalho pesada” (3,55), “ineficiente gestao do
tempo” (3,53), “um professor que ndo trabalha de acordo com os objetivos do programa da

disciplina” (3,51) e a “crise pessoal ou familiar” (3,49) (Quadros 39 e 40).
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Quadro 39 - Dez fatores de insucesso escolar no 1°ano da universidade segundo a percegdo dos alunos

Fatores de insucesso escolar - Medo de falhar

no 1° ano dos cursos de - Docentes/tutores que ndo entendem as necessidades dos alunos
engenharia segundo a - Stress causado por problemas financeiros

percecao dos alunos - Nenhuma ponte entre a teoria e a pratica

- Esforgo insuficiente

- Docentes/ tutores com expetativas irrealistas sobre os alunos

- Carga de trabalho pesada

- Ineficiente gestdo do tempo

- Um professor que néo trabalha de acordo com os objetivos do programa da disciplina

- Crise pessoal ou familiar

Os fatores que menos influenciam no insucesso escolar dos alunos no 1° ano da universidade
na Otica dos alunos sdo: a “falta de maturidade” (3,04), as “fracas competéncias de literacia”
(3,19), a “falta de capacidade académica” (3,19), “instalacdes inadequadas da biblioteca
universitaria” (3,24), “emprego a tempo parcial (para estudantes a tempo inteiro)” (3,26), “ndo
pedir ajuda a professores/ tutores” (3,26) e “livros didaticos disponiveis apenas em um idioma”
(3,26), “falta de autodisciplina” (3,27), “competéncias linguisticas deficientes dos docentes”

(3,31) e a “baixa autoestima™ (3,33).

Quadro 40 - Fatores de insucesso escolar no 1° ano da universidade na percec¢do dos alunos N=491

Fatores de insucesso escolar no 1° ano do ensino superior na

percegdo dos alunos

Ranking Minimo Maximo Média Erro Desvio
Itens do questionario
Medo de falhar 1 1 5 3,80 1,307
Docentes/ tutores que ndo entendem as necessidades dos alunos 2 1 5 3,71 1,285
Stress causado por problemas financeiros 3 1 S 3,69 1,358
Nenhuma ponte entre a teoria ¢ a pratica 4 1 5 3,59 1,362
Esforgo insuficiente (estudo, prepara¢do para o exame) 5 1 5 3,56 1,415
Docentes/ tutores com expetativas irrealistas sobre os alunos 6 1 5 3,55 1,315
Carga de trabalho pesada 7 1 5 3,55 1,361
Ineficiente gestdo do tempo 8 1 5 3,53 1,345
Um professor que nao trabalha de acordo com os objetivos do 9 1 5 3,51 1,482
programa da disciplina
Crise pessoal ou familiar 10 1 5 3,49 1,456
Preguica ou apatia 11 1 5 3,49 1,463
Inadequadas ou deficientes técnicas de estudo e de preparagdo para 12 1 5 3,48 1,368
0s exames
Nio entender a profundidade da compreenséo requerida no ensino 13 1 5 3,48 1,281
superior
Uma percegdo de falta de relevancia do contetido do curso 14 1 5 3,48 1,226
Falta de conhecimento sobre o dominio de estudo 15 1 5 3,47 1,409
Procedimentos de avaliagdo inadequados utilizados pelos docentes 16 1 5 3,47 1,420
Incapacidade de equilibrar o estudo e os compromissos sociais 17 1 5 347 1,414
Demasiada dependéncia de orientagdes dos docentes 18 1 5 3,46 1,382
Falta de persisténcia 19 1 5 3,45 1,477
Tarefas escolares para as quais as expetativas dos professores ou os 20 1 5 3,44 1,206

standards ndo sdo claros
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Falta de um objetivo claro na carreira 21 1 5 3,41 1,506
Técnicas de exame deficientes 22 1 5 3,41 1,387
Incerteza sobre onde o conteudo se encaixa no curso 23 1 5 3,41 1,330
Incapacidade de lidar com o stress 24 1 5 3,40 1,464
Falta de confianga 25 1 5 3,39 1,558
Falta de automotivagao 26 1 5 3,39 1,535
Muitas demandas sobre o tempo dos alunos (trabalho, viagem, 27 1 5 3,39 1,388
estudo, familia, etc.)

Incapacidade de distinguir entre informagdes importantes e sem 28 1 5 3,38 1,445
importancia em materiais de estudo

Falta de interesse pessoal nos alunos da parte dos professores/ tutores 29 1 5 3,38 1,358
Incapacidade de usar habilidades de pensamento de ordem superior 30 1 5 3,36 1,374
Baixa autoestima 31 1 5 3,33 1,561
Competéncias linguisticas deficientes dos docentes 32 1 5 3,31 1,396
Falta de autodisciplina 33 1 5 3,27 1,471
Livros didaticos disponiveis apenas em um idioma 34 1 5 3,26 1,421
Nao pedir ajuda a professores/ tutores 35 1 5 3,26 1,443
Emprego a tempo parcial (para estudantes a tempo inteiro) 36 1 5 3,26 1,429
Instalagdes inadequadas da biblioteca universitaria 37 1 5 3,24 1,475
Falta de capacidade académica 38 1 5 3,19 1,535
Fracas competéncias de literacia 39 1 5 3,19 1,389
Falta de maturidade 40 1 5 3,04 1,532

Questionario sobre o insucesso escolar (Versao traduzida do questionario de Killen, 1994).

2.1.3. Percecoes dos professores e alunos sobre os fatores de insucesso escolar

A andlise das percegdes dos professores e alunos visou responder a seguinte questdo:
- Que semelhangas e diferencas podemos apreender das percecdes dos professores e dos alunos

relativamente aos fatores determinantes do (in)sucesso escolar no 1° ano de engenharia?

Na anélise dos fatores de insucesso escolar segundo a perce¢do dos professores e alunos, num
primeiro momento através do ramnking, procuramos descobrir os itens de concordancia e
discordancia entre os professores e alunos. Noutro momento tratou-se de descortinar através
do teste-t student as principais diferencas significativas entre professores e alunos no tocante

aos fatores de insucesso escolar no 1° ano da universidade.

Ranking

Em termos de ranking entre os dez primeiros fatores de insucesso escolar encontramos apenas
trés itens de concordancia entre professores e alunos, diferente dos resultados obtidos nos
fatores de sucesso escolar onde encontramos seis itens de concordancia. Os itens de
concordancia sobre os fatores de insucesso escolar no 1° ano da universidade entre professores
e alunos sdo: 1) ineficiente gestao do tempo (posicao do ranking: 10 (3,91) para professores e 8
(3,53) para alunos), ii) crise pessoal ou familiar (posicdo do ranking: 9 (3,91) para professores

e 10 (3,49) para alunos) e, iii) esforco insuficiente (posicdo do ranking: 7 (4,04) para
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professores e 5 (3,56) para alunos). Estes resultados foram organizados em ordem crescente em
funcdo da proximidade das médias dos professores e alunos.

Ao analisarmos os dez ultimos itens sobre o insucesso escolar encontramos mais discordancias
do que concordancias. As concordancias verifica-se apenas nos itens 40 (2,26) “livros didaticos
disponiveis apenas em um idioma”, 36 (3,48) “competéncias linguisticas deficientes dos
docentes” e 34 (3,52) “emprego a tempo parcial/para estudantes a tempo inteiro” do ranking
dos professores correspondendo aos itens 34 (3,26), 32 (3,31) e 36 (3,26), respetivamente, do
ranking dos alunos, num total de trés itens. Nos restantes itens ndo ha concordancia. Os
resultados estdo igualmente organizados em ordem crescente em fun¢do da proximidade das

médias dos professores e alunos (Quadro 41).

Médias teste-t student

Nos fatores de insucesso escolar verificam-se 11 diferencas significativas entre as médias dos
professores e as médias dos alunos, sendo que, curiosamente, oito destes itens dizem respeito
aos dez primeiros itens do ranking organizado em fun¢ao dos professores (Quadro 41).

Para comecar, verifica-se uma grande diferenca de perspetiva entre professores e alunos no
concernente ao item “falta de automotivagdo”. Na perspetiva dos professores, a “falta de
automotivagao” € o principal fator de insucesso escolar no 1° ano do ensino superior a par da
“demasiada dependéncia de orientagdes dos docentes” e da “falta de persisténcia”, todos eles
com uma meédia igual a 4,09 ocupando sucessivamente as posi¢des um, dois e trés do ranking
dos professores. Os alunos parecem nao concordar muito com a opinido dos professores ja que
atribuem a “falta de automotivag¢@o” uma média de 3,39, ocupando a posi¢ao 26 no ranking dos
alunos. Alids, nos 11 itens de diferencas significativas mencionadas as médias dos professores
sao sempre superiores as médias dos alunos. Assim acontece com os itens: “demasiada
dependéncia de orientagdes dos docentes”, a “falta de persisténcia”, a “incapacidade de
equilibrar o estudo e os compromissos sociais”, a “incapacidade de lidar com o stress”, a “falta
de autodisciplina”, o “esfor¢o insuficiente”, a “crise pessoal ou familiar”, as “fracas
competéncias de literacia”, o facto de “ndo pedir ajuda a professores” e a “falta de maturidade”
(Quadro 41). O que quer dizer que existe uma grande divergéncia de opinido entre professores
e alunos no concernente aos fatores determinantes do insucesso escolar no 1° ano do ensino
superior e concomitantemente existe também uma divergéncia total nos fatores de menor

influéncia no insucesso escolar dos alunos.
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Assim, se olharmos atentamente para os dez primeiros fatores de insucesso escolar indicados
pelos professores e alunos, nota-se uma forte tendéncia dos primeiros atribuirem a causa do
insucesso escolar exclusivamente aos alunos. O insucesso € percecionado como auséncia, falta
de algo... insuficiéncias da parte do aluno: falta de auto motivagdo, demasiada dependéncia de
orientacdes dos docentes, falta de persisténcia, incapacidade..., falta de autodisciplina, esfor¢o
insuficiente, ndo entender a profundidade da compreensdo requerida no ensino superior, crise
pessoal, insuficiente gestao do tempo.

Do lado dos alunos, verifica-se uma opinido diferente, pois, o problema do insucesso escolar ¢
atribuido aos dois principais atores do processo de ensino e aprendizagem, o professor e o aluno.
Na dtica dos alunos, os fatores de insucesso escolar no 1° ano do ensino superior, do lado dos
alunos, s3o: o medo de falhar, stress causado por problemas financeiros, esfor¢o insuficiente,
insuficiente gestdo do tempo, crise pessoal ou familiar. E do lado dos professores apontam
fatores como: docentes/ tutores que ndo entendem as necessidades dos alunos, nenhuma ponte
entre a teoria e a pratica, docentes/ tutores com expetativas irrealistas sobre os alunos, carga de
trabalho pesada e um professor que nao trabalha de acordo com os objetivos do programa da
disciplina.

Quadro 41 - Comparagdo de médias nos itens de insucesso escolar no 1° ano da universidade (ordenado pelo ranking dos
professores) N de professores = 23, N de alunos = 491

t levene
Itens do questionario (p<0.05)
Ranking Média
1-2
Alunos do
Alunos do Professores 1° ano

Professores 1° ano (1) 2)
Falta de automotivagdo 1 26 4,09 3,39 P>A,002
Demasiada dependéncia de orientagdes dos docentes 2 18 4,09 3,46 P> A,002
Falta de persisténcia 3 19 4,09 3,45 P> A ,003
Incapacidade de equilibrar o estudo e os compromissos sociais 4 17 4,04 3,47 P>A 009
Incapacidade de lidar com o stress 5 24 4,04 3,40 P> A ,004
Falta de autodisciplina 6 33 4,04 3,27 P> A ,000
Esforgo insuficiente (estudo, preparagdo para o exame) 7 5 4,04 3,56 P>A 018
Nio entender a profundidade da compreenséo requerida no ensino 8 13 3,96 3,48
superior
Crise pessoal ou familiar 9 10 3,91 3,49 P> A,043
Ineficiente gestdo do tempo 10 8 391 3,53
Preguiga ou apatia 11 11 3,91 3,49
Falta de conhecimento sobre o dominio de estudo 12 15 3,83 3,47
Falta de confianca 13 25 3,83 3,39
Docentes/ tutores que ndo entendem as necessidades dos alunos 14 2 3,83 3,71
Instalagdes inadequadas da biblioteca universitaria 15 37 3,83 3,24
Falta de um objetivo claro na carreira 16 21 3,83 3,41
Baixa autoestima 17 31 3,78 3,33
Um professor que ndo trabalha de acordo com os objetivos do 18 9 3,78 3,51

programa da disciplina

Stress causado por problemas financeiros 19 3 3,78 3,69
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Incapacidade de distinguir entre informagdes importantes e sem 20 28 3,78 3,38

importancia em materiais de estudo

Incapacidade de usar habilidades de pensamento de ordem superior 21 30 3,78 3,36
Fracas competéncias de literacia 22 39 3,74 3,19 P> A,043
Néo pedir ajuda a professores/ tutores 23 35 3,74 3,26 P> A 025
Falta de maturidade 24 40 3,74 3,04 P>A,001
Procedimentos de avaliagdo inadequados utilizados pelos docentes 25 16 3,74 347
Muitas demandas sobre o tempo dos alunos (trabalho, viagem, 26 27 3,65 3,39

estudo, familia, etc.)

Nenhuma ponte entre a teoria e a pratica 27 4 3,65 3,59
Inadequadas ou deficientes técnicas de estudo e de preparagio para 28 12 3,65 3,48
08§ exames

Medo de falhar 29 1 3,61 3,80
Falta de capacidade académica 30 38 3,57 3,19
Falta de interesse pessoal nos alunos da parte dos professores/ tutores 31 29 3,57 3,38
Tarefas escolares para as quais as expetativas dos professores ou os 32 20 3,57 3,44

standards ndo sdo claros

Docentes/ tutores com expetativas irrealistas sobre os alunos 33 6 3,52 3,55
Emprego a tempo parcial (para estudantes a tempo inteiro) 34 36 3,52 3,26
Técnicas de exame deficientes 35 22 3,52 3,41
Competéncias linguisticas deficientes dos docentes 36 32 3,48 3,31
Incerteza sobre onde o conteudo se encaixa no curso 37 23 3,48 3,41
Uma percecdo de falta de relevancia do contetido do curso 38 14 3,48 3,48
Carga de trabalho pesada 39 7 3,43 3,55
Livros didaticos disponiveis apenas em um idioma 40 34 3,26 3,26

Questionario sobre o insucesso escolar (Versao traduzida do questionario de Killen, 1994).
P — Professor

A — Aluno

2.2. Dados provenientes das entrevistas a professores

Nesta seccao apresentados os dados sobre os fatores de insucesso escolar no 1° ano dos cursos
de engenharia recolhidos junto dos professores dos cursos de engenharia através da técnica de
entrevista individual semiestruturada. As entrevistas com os professores pretenderam responder
as seguintes questoes:

- Quais sdo os fatores determinantes do insucesso escolar no 1° ano de engenharia segundo a
percecdo dos professores?

- Quais sdo as principais dificuldades dos alunos no 1° ano de engenharia?

2.2.1. Percecoes dos professores sobre os fatores de insucesso escolar relativos ao professor

Vérios aspetos foram abordados pelos professores no tocante aos fatores de insucesso escolar
relativos ao professor, nomeadamente, as estratégias de ensino, a relagdo professor-aluno, o

curriculo, a avaliacdo e o défice de formacao pedagogica.
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2.2.1.1. As estratégias de ensino

Muitos professores referiram-se as estratégias de ensino utilizadas pelos professores como uma
das causas do insucesso escolar no 1° ano da universidade, mais concretamente, no curo de
engenharia. A maneira de ensinar, a postura do professor na sala de aulas, o dominio do

conteudo por parte deste influencia o comportamento e o rendimento escolar dos alunos.

Entdo, a nossa forma de ensinar muitas vezes pode contribuir para o insucesso escolar. (P3)

Muitas vezes costumo notar que o estudante esta na aula mas ele ndo esta ai. Tudo porque a
nossa postura, a nossa forma de ensinar ndo convence. (P3)

A maneira de ensinar... € claro que influencia e muito, existem professores que para além de
darem a matéria diminuem o estudante... o estudante fica com uma baixa autoestima (P4).

De acordo com alguns professores as vezes falta também mais criatividade, inovagdo e

dinamismo nas aulas.

Atualmente, ja utilizamos as tecnologias de informagdo que podem ajudar-nos neste processo
de ensino. Mas muitos professores sio arcaicos, ndo usam as novas tecnologias, preferem chegar
na turma e falar... falar... entregam o fasciculo aos estudantes e dizem leiam...leiam... e nota-se
que os alunos ndo tiram grande proveito disso. (P3)

Melhor proveito tirariam os alunos se o professor tivesse a amabilidade de preparar uma
“senhora aula”, dispondo de equipamentos eletrénicos ou ndo e de alguma forma criar dindmicas
para que eles [os alunos] sintam-se parte daquela aula. (P3)

Entdo, enquanto professores, nos nos tornamos em 50% daquilo que € o insucesso do estudante,
pela nossa postura, pela ma preparacao das aulas e pelo pouco dinamismo. (P3)

Face a essa falta de criatividade e inovacdo os professores pensam que nio se pode baixar o
nivel de ensino nas engenharias. O foco manter-se-4 na transmissdo de conhecimentos
cientificos a altura das exigéncias do mercado que se vai tornando mais competitivo a todos os
niveis. Ha um padrao para o qual todos deverdo tender para alcangar os objetivos que passam

por formar engenheiros a altura dos desafios atuais.

Nos temos que perceber que apesar de nds termos um contexto social desfavoravel em termos
sociais, nds estamos numa universidade e nos temos que dar as aulas como se da as aulas em
qualquer universidade do mundo com um padrao universal. Esta € a luta que nés temos ao nivel
da Faculdade, ter um padrdo de ensino igual aquele que se verifica no exterior do pais. E os
professores devem seguir este padrdo. Portanto, a Faculdade exige este padrdo de ensino. S
que o contexto social ndo ¢ favoravel. Portanto, nds ndo temos outra solucdo (sendo seguir este
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padrdo universal). Nos ndo podemos transformar a universidade num ensino médio avangado.
E basicamente isto. (P9)

Por outro lado, ¢ necessario adotar estratégias de ensino que protejam e potenciem o aluno e
ndo pensar que ele no 1° ano ja retne todos os requisitos para ser bom aluno no ensino superior.
Nesse sentido, muitas vezes o professor tem que se colocar no lugar do aluno, talvez pensar no
seu 1° ano da universidade para perceber as adversidades que sdo proprias de quem esta a

comegar os estudos superiores.

Analisar que o estudante vem do médio e ele ainda ndo é 100% universitario... porque muitas
vezes nos temos doutores que ndo sabem descer no nivel do ano académico em que se encontra
o estudante... muitas vezes o professor quer explicar algo como se ele tivesse aprendido agora
no doutoramento e ndo quando ele aprendeu no 1° ano de licenciatura... (P4)

Nesta senda de ideias, alguns professores falaram da presuncdo de alguns professores se
colocarem numa posi¢ao de detentores do conhecimento, fazendo uma alusao clara ao estilo de
ensino tradicional em que o professor € a instdncia maxima e o garante do conhecimento. Essa

postura em nada favorece o sucesso escolar dos alunos segundo o P3.

Muitas vezes nds professores nos sentimos detentores do conhecimento. Achamo-nos super-
herdis. Que sabemos tudo. Que ndo podemos errar. Talvez o insucesso tenha muito a ver com a
forma como o professor transmite a matéria [e se posiciona perante os alunos]. (P3)

Foi abordada também a questdo da diferenciagdo pedagdgica ou mais propriamente da
discriminacao positiva que, no contexto da sala de aulas, consiste em separar ou (re)agrupar os
alunos em func¢do das necessidades dos alunos. Trata-se de dar um atendimento e atencao

proporcional as necessidades de cada aluno.

E outra coisa € que os estudantes... quando eu dou conta que ha estudantes que se sentam sempre
14 atras e participam pouco eu posso mudar os lugares, mandar os de frente para tras e os de tras
para frente. Ndo estou a negar ninguém mas quero puxar aqueles que tém mais dificuldades.
(P8)

2.2.1.2. A relacio professor-aluno

A relagdo professor-aluno foi igualmente percecionada pelos professores como um dos
problemas do insucesso escolar no 1° ano de engenharia. Existem, na oOtica dos professores

entrevistados alguns professores que ao invés de exercerem um papel de educadores
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facilitadores dificultam a vida dos alunos, transformando-se, em alguns casos, em professores
autoritarios, ditadores, arrogantes e muito egocéntricos. Professores que ndo se importam com
as reprovagoes dos alunos. Quanto mais reprovam os alunos mais amedrontam e sao temidos

pelos alunos.

Claro ...(risos), portanto, ha professores autoritarios. E o professor as vezes ¢ autoritario quando
ele reconhece que tem debilidades, ¢ uma das formas de esconder as debilidades ¢ mostrar a
parte autoritaria aos estudantes para manté-los a uma distancia que permite que ele aja a vontade.
(P6)

Existem professores rudes, arrogantes, que estdo cheios de si. Pese embora a cadeira seja muito
simples mas o professor dificulta o processo. Ao invés de ser um facilitador ai o professor € o
dificultador, o ditador. E tem professores que se orgulham disto. Quanto mais reprovagoes
acontecerem na sua cadeira melhor. Porque ai o professor ¢ tido como o mau, o nervoso. (P3)

No entanto, eu culpo em primeiro lugar os estudantes e em parte também os professores. Porque
ha professores, eu sou angolano ¢ sei como ¢é que isso funciona, ele estad mais interessado com
o niumero de reprovagdes do que com o nimero de alunos aprovados [com sucesso]. (P8)

Apesar dos professores reconhecerem que o autoritarismo na sala de aulas ndo facilita a criagao
de ambientes de aprendizagem e o sucesso escolar dos alunos, ha, porém, uma tendéncia ainda
que mais ténue (comparativamente aos resultados do questionario dos professores) de
responsabilizar os alunos pelo seu insucesso escolar.

Nos questionarios dirigido aos alunos, o primeiro fator de insucesso escolar mencionado foi o
medo de falhar. Talvez, a postura dos professores na sala de aulas, a arrogancia de alguns leva
os alunos a sentirem medo em relag@o ao professor e as aulas. Isto quer dizer que os professores
sao desafiados a criar um clima mais humano, harmonioso e de maior entrosamento com o0s
alunos e desta forma poder-se-4 afastar o medo dos alunos. S6 se pode afastar esse medo vivido
pelos alunos quando o professor consegue criar uma relacdo de confianga com os alunos,
quando lhes da a oportunidade de se exprimirem livremente, sem julgamentos, € sem ser

permissivo permite que os alunos errem.

O aluno tem que perder o medo... tem que ser orientado. Até para a defesa dele final, ele tem
que perder ja o medo. Ha alunos que fazem o exercicio no quadro e depois ndo conseguem
explicar. E ha professores que dizem: “entdo, se ndo sabes explicar sai do quadro”. Nao esta
certo. E preciso dizer ao estudante: “concentra-te ¢ explica o que vocé sabe até hoje!” Ele vai
explicar e assim vai perdendo o medo...Ele tem que se sentir a vontade com o professor. (P8)

Mas temos também o outro extremo, do professor permissivo, sem opinido, que segue
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simplesmente o ritmo dos alunos. Estes muitas vezes tendem a avaliar os alunos de maneira
superficial e injusta sem ter em conta as aprendizagens reais de cada um, privilegiando os
alunos inteligentes ou aqueles que mais se destacam durante as aulas como uma maneira de se
escudar em suas proprias debilidades. Portanto, ¢ fundamental que o professor ndo seja uma

barreira para o sucesso escolar dos alunos.

Quando ele ndo ¢ autoritario, ¢ demasiado permissivo, € o professor permissivo aceita tudo, quer
dizer, até ao ponto de deixar que os alunos mais inteligentes cheguem a conduzir o processo de
ensino. Os alunos dao sugestdes, ele (o professor) acata e segue, corrigem, ele acata e segue,
nunca tem uma opinido propria. Esses sdo os permissivos. E estes, ainda vao mais longe, ndo
atribuem as notas de acordo com as performances dos estudantes, atribuem as notas para agradar
este e aquele ou para se escudar das suas insuficiéncias. (P6)

Por outro lado, o professor, na 6tica de um entrevistado, tem que ser a ponte permanente entre
o0 aluno e o conhecimento, o ponto de inspiragdo do aluno para o prosseguimento dos estudos.
E quando houver um problema entre o professor e o aluno a resolugao tem que ser imediata,

evitando-se, deste modo, uma fragilizagdo da relagdo pedagogica entre os dois.

Na minha otica, o professor tem que ser espelho para o aluno, tem que ser um ponto de
inspiragdo para o estudante. O professor ndo pode ser uma barreira para a continuidade dos
estudos do aluno, mesmo que tenha qualquer situacdo (anémala) com o estudante na turma. O
problema tem que ser resolvido obrigatoriamente. (P8)

H4 quebra na relacdo pedagdgica professor-aluno quando o estudante perde o interesse € a
motivacao de estar na aula, quando o aluno ignora simplesmente o professor e a sua unidade
curricular. E o professor, em contrapartida, coloca-se no lugar de juiz em causa propria, criando

situagdes antipedagdgicas que vao desembocar em processos de avaliagdo injustos.

Porque se o estudante estiver muito desmotivado, ndo gosta da presenca do professor na turma,
ele nem vai participar na aula, pode sair a qualquer hora e momento, porque ele ndo esta
interessado. Como diziamos nos tempos de estudante: eu nego essa disciplina. Ou seja, eu nego
a disciplina por influéncia do professor. (P8)

Entendemos que o estudante que chega pela primeira vez a universidade pode viver momentos
de estranheza, timidez e medo. Nesta fase ele precisa de um professor que consiga ser um
facilitador no seu processo de adaptagdo, alguém que o compreenda, garanta alguma seguranga

e transmita confianga.

Quando o estudante chega ao 1° ano chega com um certo grau de timidez, certo medo, uma certa
preocupacdo. Se vocé lhe facilita, e mostra que ele pode caminhar com seguranga, se 0 mostras
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que pode continuar, que tem de adaptar-se... faze-lo crer que ele pode... isso influencia muito
desde o 1° ano. Eu posso...Eu posso... isso ajuda bastante. Eu digo aos alunos o sucesso depende
de vocés, do vosso sacrificio, daquilo que quiserdes ser no futuro, no seio da familia e da
sociedade. Eles perdem o medo se lhes transmitimos confianca e vdo ganhando caracter e
segurancga. (P7)

Tudo isto pode exigir do professor uma atitude de maior abertura, humildade e sobretudo
paciéncia. A palavra paciéncia foi pronunciada varias vezes pelos nossos entrevistados. Sem
paciéncia, sobretudo para quem trabalha com estudantes do 1° ano e da 1* geragdo em alguns
casos, ¢ dificil adaptar-se as carateristicas dos alunos e tudo isso influencia o seu (in)sucesso

escolar. Com paciéncia ¢ possivel detetar e debelar os problemas.

Por exemplo ... os professores, uma das dificuldades ¢ a falta de paciéncia com os alunos (P1).

Mesmo que o estudante tenha algumas dificuldades, se o professor tiver a paciéncia, isso ajuda
bastante (P4).

A falta de paciéncia. Se tu ndo tens paciéncia, ndo se adapta as carateristicas dos alunos... tudo
isto vai influenciar no fracasso do aluno (P7).

¢ a humildade de dizer as vezes que eu ndo sei... esse € também, acho eu, um dos graves
problemas... descer ao nivel do estudante, explicar como deve ser, ter a paciéncia e doar o seu
tempo... (P4)

Assim, ao invés de atitudes autoritarias que inibem e criam um certo sentimento de temor/medo

nos alunos, hd que apostar em atitudes mais acolhedoras, de paciéncia, comunicacdo e

confianga entre o professor e o aluno. Pois, como refere um dos entrevistados,

a postura do professor pode ditar em muitas circunstancias o sucesso e o insucesso escolar dos
estudantes, na medida em que o estudante entra na sala e diz... “peco desculpas o professor esta
todo chateado, muitas vezes até ndo prepara a aula, ndo esta seguro de si, ¢ ele praticamente diz:
ola, a préxima aula ndo assisto”. (P3)

2.2.1.3. O curriculo

Sobre o curriculo os professores trataram de temas relacionados com os conteudos dos
programas e sua correspondente atualizagdo, a exigéncia de cumprimento dos programas e a
questao das competéncias dos professores para lecionar determinadas unidades curriculares.

Os professores entrevistados acham que determinados conteudos e bibliografias de algumas
unidades curriculares de engenharia necessitam de atualizag¢ao para servir melhor os interesses

dos alunos e das institui¢des do ensino superior.
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Porque alguns professores ja lecionam a cadeira ha cinco, seis anos e, simplesmente, nao se dao
o trabalho de alterar o contetido...Ndo se atualizam.. ¢ acaba sendo mais uma aula... (P3)

E depois temos outro grande problema que é... livros mais modernos que os professores
deveriam usar e nao usam, usam livros dos seus tempos de formagao, provavelmente. E choques
de metodologias de ensino. (P9).

E depois, muitos professores ndo t€ém em conta o nivel de conhecimento dos alunos trazido do
ciclo anterior de ensino. Os conteudos sdo ministrados a todos da mesma maneira tendo como
referéncia o aluno médio, e com este tipo de abordagem do ensino e do curriculo nem todos os
alunos do 1° ano do ensino superior conseguem suportar a velocidade que os professores usam
para cumprir o programa resultando em sucesso escolar para uns e insucesso escolar para

outros.

Acho que os alunos no 1° ano ndo conseguem suportar o programa ¢ a velocidade que os
professores usam (P2).

Ao analisar o modo como os professores aceleram o ritmo das aulas com o objetivo de cumprir
cabalmente com o programa estipulado, os entrevistados referiram-se aos professores que nao
tém competéncias para lecionar determinadas unidades curriculares como a Matemadtica e a
Fisica, inclusive a dificuldade de alguns professores em se expressar em lingua portuguesa; e o
facto de muitos professores nao resolverem os exercicios no quadro com os alunos dentro da

sala de aulas.

Muitos professores tém debilidades para lecionar determinadas cadeiras como a Matematica, a
Fisica... tém até dificuldades a nivel do portugués... (P2).

ha professores que nunca resolvem exercicios no quadro: professores carneiros. Sao aqueles
professores que preparam uma pilha de exercicios para os alunos quando eles proprios nio
resolvem nenhum. Carneiro significa que ndo sabe, esta aqui s6 a ludibriar-nos. Tudo isso s
para dificultar a vida do estudante. (P3)

2.2.1.4. A avaliacao

Quanto a avaliacdo, parece haver consenso entre os professores entrevistados sobre a
importancia deste instrumento de afericdo dos conhecimentos dos alunos, assim como da

responsabilidade dos professores aplicarem o mesmo instrumento seguindo os regulamentos e
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critérios de elaboragdo e correcdo de provas que sejam coerentes com os conteudos lecionados
e os principios da deontologia profissional e da ética de uma maneira geral. Ha igualmente
noc¢ao da importancia e pertinéncia da avaliagdo continua e formativa.

Porém, os professores vivem algumas vezes uma certa asfixia normativa que lhes retira a
capacidade de mudar as rotinas da avaliagdo, deixando-os em muitos casos sem uma margem

de manobra para inovar tendo em conta a situa¢do de cada turma e de cada aluno.

(Risos) o processo de avaliagdo por exemplo € um processo meio complicado porque nos aqui...
os processos de avaliagdo ja sdo definidos pelo regulamento. Entdo, o professor também nao
tem muita margem de manobra para aplicar novas formas ou métodos de avaliacdo.... ha aqueles
que conseguem... mas héa uns que ja estdo ali tabelados. Talvez nos exames tentar ver formas de
aplicar novos métodos e ndo aqueles completamente tradicionais. (P1)

Em todo o caso, ha consciéncia da necessidade da avaliagcao formativa mesmo que nem todos
a aplicam durante o ano letivo. E este dispositivo ¢ percecionado como um elemento de
motivagdo para os alunos porque normalmente as provas escritas tedricas e praticas acabam por
ser mais dificeis e € gracas a avaliacdo formativa que muitos alunos conseguem ter sucesso em

determinadas unidades curriculares do curso.

E agora que estamos dentro da reforma educativa temos que fazer sempre a avaliagdo continua
para motivar os estudantes (P8).

Alguns professores referiram-se também a falta de um modelo coerente de avalia¢ao que defina
os parametros da avaliagdo. Pardmetros em termos de critérios de elaboracdo da prova e
critérios de correcdo das provas. A falta destes pressupostos tem desencadeado processos de

avaliacdo incoerentes € injustos.

Muitas vezes o modelo de avaliacdo ndo é muito coerente. Avaliamos mas ndo definimos
parametros de avaliacdo. (P2)

Muitas vezes mandamos os estudantes para a prova oral e as vezes as perguntas que nos fizemos
nao tem nada a ver com o contetido da matéria lecionada. Sao aquelas perguntas... que sonhamos
¢ acordamos... que as vezes os estudantes nem estdo a espera. Muitas vezes ndo somos justos
enquanto docentes e fazedores de opinido. (P3)

Outra coisa, muitas vezes temos uma pilha de provas... como é que eu vou corrigir isto? Epa...
comego a corrigir, corrigir... € muitas vezes nao corrigimos com justi¢a. Corrigimos s6 por
corrigir porque queremos nos desfazer da pilha de provas, entregar a prova aos estudantes e
levar os resultados para a institui¢do. (P3)

No entanto, segundo alguns entrevistados mesmo quando existem regulamentos a definir os
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critérios da avaliagdo nem todos os professores seguem os mesmos critérios. E este facto pode

conduzir os alunos a reprovacdes injustas.

Mas deve-se deixar bem claro desde o inicio como ¢ que a avaliagdo serd feita, para que o
estudante esteja ciente do que lhe espera e ser coerente com o método de avaliagdo e com a
correcdo. E também entregar a chave ao estudante. Corrigir a prova... Eu néo assisto as aulas
de todos os professores aqui (risos)... eu escuto o que os estudantes dizem... e nem todos eles
fazem isso, alguns fazem... (P4)

Bem, isto pode levar a reprovagao se e s6 se: ndo se observarem os regulamentos, porque toda
a avaliacdo tem um regulamento. A partir do momento em que o professor ndo aplica os
regulamentos, entdo tem consequéncias. E quem sofre essas consequéncias, o estudante. A
metodologia tem principios, quando nds ndo os obedecemos, também ndo alcangamos os
objetivos. Se n6s nao utilizamos métodos coerentes, quer dizer, que ndo temos métodos, ndo
temos objetivos, acaba por ser uma carga a mais para o estudante. (P6)

Quanto a diversifica¢do da avaliacdo, parece ser pratica frequente a avaliacao escrita teorica e
pratica. Uma vez que os alunos se encontram no 1° ano nem sempre ¢ possivel pedir trabalhos

de pesquisa.

O método de avaliag@o... no 1° ano nem sempre é possivel fazer trabalhos. Mas da para conjugar
trabalhos e provas teoricas e praticas. (P4)

No tema das avaliagdes os professores falaram ainda de aspetos relacionados diretamente com
os alunos que tendencialmente esperam ter nas provas exercicios iguais aos passados em sala
de aulas. Os alunos apresentam, segundo os professores, sérias dificuldades em analisar e
interpretar aquilo que lhes ¢ pedido na prova. O que pode levar-nos a concluir que estes

desenvolvem processos de estudos assentes na memorizagao e reproducao de conteudos.

Os estudantes em Angola gostam de exercicios de cadernos... aquele que o professor deu na
aula e mais nada. Se mudar a posic¢éo do exercicio... da posigdo horizontal para a posi¢dao obliqua
ou vertical os estudantes ja ndo se apercebem que se trata do mesmo exercicio. Ou as vezes, o
professor deu os exercicios separados e na prova combina os exercicios em um... ai os alunos
ficam completamente perdidos. Nestes casos, € a analise e interpretacdo dos alunos que ¢ fraca.
(P2)

Bem, ndo sei quanto aos outros professores, mas eu trato de pedir aquilo que geralmente dou
nas aulas, para em parte evitar mesmo esse nivel de especulagdo, «porque o professor nao deu
depois pede, o que o professor ndo fez ¢ que pediu». Daquilo que eu geralmente dou € o que eu
peco, ndo igual ao que eu dou, mas o importante é que se possa resolver em fungdo daquela
matéria que eu dei.(P5)

Ouvindo os dois professores supracitados parece haver dificuldade de interpretagao das



228

questdes da parte dos alunos, por um lado, mas, por outro, os professores deixam perceber que
colocam exercicios diferentes daqueles que costumam resolver em sala de aulas. Tendo em
conta os objetivos € o escopo definido para esta investigagdo nao assistimos as aulas e nem
presenciamos algum momento de realizacdo de provas da parte dos estudantes e também nao
verificdmos os enunciados usados nas provas passadas no sentido de analisar as (in)coeréncias
que possam existir entre a matéria dada, os exercicios treinados e o conteudo da prova. Se calhar

isto seria outro estudo, com outros objetivos.

2.2.1.5. O défice de formacio pedagogica dos professores

Um dos aspetos que contribui para o elevado indice de insucesso escolar no 1° ano na perspetiva
de alguns professores ¢ a falta de formagado pedagogica. Muitas pessoas terminam os seus cursos
profissionais e sem formac¢ao pedagdgica sdo transformados em professores e vao logo para a
sala de aulas. E quando alguns procedimentos pedagdgicos ndo sdo observados nas aulas e nas

avaliagdes os alunos acabam por ser os principais penalizados.

Alguns aspetos pedagogicos muitas vezes sao atropelados porque os professores vém aqui e s6
querem dar as aulas. Ndo se preocupam com outros aspetos e isso pesa mesmo. Por exemplo,
essa coisa da agregacdo pedagogica para os docentes de engenharia... maior parte dos docentes
nao tém agregacdo pedagdgica. Alguns terminam as suas formagdes e comecam a lecionar e a
componente pedagdgica estd sempre em falta. Acho que esses sdo os aspetos que eu consigo
assim... elencar. (P1)

Talvez ele ndo tenha nem componente didatica, ndo tenha formagao pedagogica, mas ele passa
[a matéria], passa do seu jeito. (P3)

Para além do défice de formagdo pedagdgica ha neste momento também professores sem
experiéncia de docéncia no ensino superior. Como se sabe, temos vindo a viver em Angola um
certo alargamento da rede de institui¢des do ensino superior e os dados estatisticos indicam que
a grande maioria dos professores € licenciada confirmando essa falta de experiéncia de alguns
professores que afeta também o desempenho escolar dos alunos pelo menos em termos de
resultados escolares. Este facto agrava-se mais quando alguns ndo levam a docéncia como uma
vocagdo ou pior ainda como uma profissdo chamada a ser exercida com esmero e

responsabilidade.

Os professores sdo... alguns [podem ser causa do insucesso dos alunos | devido a falta de
experiéncia na docéncia... (P9).
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Quanto aos docentes, como eu ja disse, € o facto de ndo levarem o ensino como uma vocagao.
Levam isso como uma ocupagao. Eles s6 estdo ai para conseguir algumas coisas... (P1).

2.2.2. Percecoes dos professores sobre os fatores de insucesso escolar relativos ao aluno

Os professores identificaram varios fatores determinantes do insucesso escolar relativos aos
alunos no 1° ano do curso de engenharia, dentre eles destacamos, a falta de bases, a ma gestao
do tempo de estudo pelos alunos, o baixo envolvimento dos estudantes e as condig¢des

socioecondOmicas.

2.2.2.1. A falta de bases versus rendimento académico prévio

Praticamente todos os professores referiram que o fator com mais peso no rendimento
académico dos alunos no 1° ano do curso de engenharia est4 relacionado com a falta de bases
da parte dos alunos, o que tem influenciado negativamente o seu desempenho académico.
Alguns professores apontaram como um dos fatores de insucesso escolar dos alunos no 1° ano
o fraco nivel do ensino secundario de um modo geral, problema que se terd agravado,
fundamentalmente, com a reforma educativa de 2001, com a implementa¢do da monodocéncia
no ensino primario (da 1* a 6 classe). Do ponto de vista dos professores, parece haver nos
ultimos anos uma baixa consideravel na qualidade do ensino ministrado nas escolas do ensino
primario e ensino secundario em Angola, fator que faz com que muitos alunos ndo consigam
ter sucesso no ensino superior. Os alunos tém sido mal preparados sobretudo na unidade
curricular de Matematica porque muitos professores ndo dominam convenientemente esta
disciplina. A reforma educativa obriga os professores a ensinar a Matematica da 5% e 6 classe,
novidade para muitos professores habituados ao sistema de ensino antigo onde o professor
primario lecionava apenas até a 4° classe. Assim, muitos alunos transportam os problemas do

ensino primario para o ensino secundario e depois para o ensino superior.

Primeiro, o maior problema que eu identifiquei ¢ a reforma educativa, porque houve uma
enorme baixa na qualidade dos alunos devido a reforma educativa... eu vejo que os alunos estdo
a ser mal preparados devido a reforma educativa. (P1)

... Sim nos primeiros anos, eu via os alunos melhor preparados do que nestes tltimos anos. Os
alunos agora vém mal preparados. (P5)

No meu ponto de vista, os alunos vém com uma base débil. A grande maioria deles ndo traz
habitos de estudos. (P7)
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Portanto, se o aluno nio estiver bem preparado no ensino basico, ndo estiver bem preparado no
ensino médio, aqui em Matematica, introducdo & Matematica no 1° ano... para ele fica muito
complicado... praticamente o professor tem comegar tudo de novo, quando nao devia... devia
comegar ja depois de um certo nivel. Ha universidades que ndo tém mais essa introducéo a
Matematica, Introducdo a Fisica. Nao tém mais... comec¢am ja a partir de Fisica I, Fisica I, e v&
o numero de reprovagdes que tém! Por isso € que eu dou muito mérito a este Instituto Superior
que tem essas disciplinas introdutérias. (P8)

Hé da parte dos entrevistados como que uma forte tendéncia a culpar os niveis anteriores de

ensino, os professores do ensino primario e do ensino secundario.

Os professores [do ensino ndo superior| ndo tém a preparacdao adequada... e eu vejo que isto €
que baixa um pouco a qualidade do nosso ensino... as bases estdo um pouco fragilizadas. (P1)

Um dos principais fatores € que os alunos vém muito mal preparados do ciclo de ensino anterior.
Os alunos vém fazer engenharia e tém muito pouco conhecimento da Matematica. Este ¢ o
primeiro ponto que eu considero o mais grave. (P9)

A culpa... posso atribuir aos estudantes... mas culpo também o tipo de ensino que receberam e
ai vou culpar o ensino médio e os professores (PS).

Segundo o P7 ndo ha outra possibilidade, a fase para formar e esperar os frutos na universidade
é a fase do ensino primario. E enquanto crianga que se pode inculcar os hébitos de estudo.
Portanto, nota-se que os professores no ensino superior analisam as deficiéncias dos alunos
culpando os niveis do ensino anteriores.

Insistindo na mesma ideia de culpabiliza¢do do ensino ndo superior, o P7 pensa que os alunos
que chegam deformados a universidade dificilmente se consegue recupera-los. Pois, trata-se de
um processo exigente e duradoiro. Dai decorre que a solugdo passa por formar bem as criangas

no ensino primario com a ajuda da escola, da familia e da comunidade.

Eu disse-lhe ha pouco tempo que isto ¢ determinante... hd ai uma idade em que os estudantes
sd0 como esponjas. Sao as classes da primaria e secundario. Os que chegam deformados no
ensino médio/secundario ¢ dificil forméa-los. E necessario muito tempo. Entdo, o ensino de base
¢ decisivo porque ¢ ai onde se criam os habitos de estudos, de querer avancar, de querer fazer
as coisas bem para ser bem sucedido. Nestas classes basicas ¢ fundamental o contributo da
escola, da familia, da comunidade, de tudo e todos para que a crianga seja bem sucedida. Por
exemplo, se te habituas a ter um horario de estudo desde a escola primaria quando chegas a
universidade isto j4 ndo sera um problema. Tens tudo criado e mentalizado. (P7)

Outro professor considera de forma categérica que o problema do insucesso escolar no 1° ano
do ensino superior estd no ensino secundario que ¢ fraco e onde temos professores com um

fraco dominio da Matematica.
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De uma maneira geral, ¢ pelo que eu sei com a experiéncia, até porque eu trabalho com
monografias [numa institui¢do de ensino superior], o problema tem a ver com o secundario.
O secundario ¢ muito fraco. Portanto, os contetidos ndo sdo tratados convenientemente e nao
existe um acompanhamento dos estudantes, e também existe um fraco dominio dos contetdos
por parte de alguns professores, sobretudo na cadeira que eu dou, Matematica. E isso transporta
os alunos para o insucesso escolar. Portanto, no fundo, a base que trazem nao ¢ solida, eles
sentem-se perdidos, porque comegam a ouvir falar de coisas sobre as quais eles tinham um
conhecimento completamente diferente. (P6)

Nesta ordem de ideias, os entrevistados afirmaram que grande parte dos alunos entra na
universidade sem a preparagdo desejada, apresentando debilidades que comprometem o seu

sucesso nos estudos, desde o 1° ano.

Nao sdo todos... mas posso dizer que em torno de 70 a 80% vém muito mal preparados...vém
pessimamente preparados... € sd ver as pautas do 1° ano... as cadeiras do 1° semestre € mesmo
as pautas dos exames de admissdo... para ver que cerca de 60 a 70% dos alunos tém reprovagoes
no 1° ano. (P1)

Para alguns professores muitos alunos no 1° ano da universidade, no curso de engenharia,

apresentam problemas basicos de oralidade e escrita.

Sao vérios fatores... desde a minha propria experiéncia como aluno... a falta de conhecimentos
basicos. Os estudantes chegam aqui sem conhecimentos basicos. Dificuldades de expressdo oral
e escrita... dificuldades de analise e interpretagcdo dos fendomenos cientificos. (P2)

Em geral encontro alguns casos dificeis de lidar... alunos que t€m problemas com a escrita,
escrevem mal, mas muito mal. (P2)

Normalmente, os professores no inicio fazem um diagndstico para saber como € que esta a
turma... e o professor percebe que um estudante que estd no 1° ano ndo consegue nem sequer
escrever em condicdes. (P3)

Essa falta de competéncias basicas no 1° ano de engenharia manifesta-se de diversas maneiras.
Muitos alunos tém dificuldades de ler, interpretar, analisar e esbocar um raciocinio ldgico.

Sigamos alguns relatos dos nossos entrevistados:

Eu por exemplo, dou aulas de Geometria Descritiva e quanto ao ... portugués, raciocinio logico
e interpretacdo...sdo coisas que nos exercicios € muito importante... eles pecam as vezes nestes
aspetos... por perceberem mal as perguntas... e s3o coisas simples... coisas mesmo
simples...basicas de interpretacao que eles as vezes nao conseguem. (P1)

Falando da Matematica e dos problemas de leitura e interpretacdo:

Por exemplo, um individuo que ndo domina a lingua portuguesa, dificilmente vai interpretar os
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problemas em Matematica, ele ndo interpreta. Até tem dificuldades de formular as questdes
corretamente pelo facto de ndo ter capacidade de interpretacao dos propoésitos de resolugao, por
um lado. Por outro lado, ndo tem formas corretas de expor as suas insuficiéncias, porque ele
expressa-se mal, tem dificuldades, escreve mal, 1€ mal. Quando o individuo 1€ mal, ele acaba
por ndo perceber inclusive aquilo que ele pensa que esta a ler. Portanto, as bases da escola tém
uma influéncia muito grande para o rendimento... Se nas cadeiras praticas, pesadas, nés vemos
isso, imagino como ¢ que ¢é nas cadeiras teoricas, em que a capacidade de interpretagdo ¢ muito
mais relevante para se chegar a um determinado resultado. Portanto, sim, a ma preparagdo da
base distorce completamente qualquer trabalho que se faga no primeiro ano. (P6).

O mesmo entrevistado continua:

No ensino superior, alids eu até fago parte dessas comissdes nacionais de harmonizacdo
[curricular], nos recebemos o produto do ensino de base. A chave do sucesso do ensino superior,
em parte, estd na forma como o ensino de base trata os alunos. Nos recebemos estudantes do
ponto de vista do conhecimento que vém de maneira desigual. Entdo, é preciso um bocado mais
de seriedade no ensino de base. (P6)

E quando os alunos nao sao capazes de ler e interpretar em condi¢des acabam por se tornar

reprodutivos:

Al menos en Célculo... una de las cosas principales que les falla de base, le repito, es el tema de
la interpretacion. Eso si lo tengo marcado. Ellos son reprodutivos. No son creativos. (P10)

Na otica dos professores o curso de engenharia exige bases soélidas em disciplinas como a
Matematica, a Fisica e a Quimica, sem as quais a missao de se tornar um engenheiro torna-se

praticamente impossivel.

Entdo... a grande dificuldade que eles tém sdo as bases que muitas das vezes ndo sdo
rececionadas como deve ser. Para o curso de engenharia trés cadeiras sdo essenciais:
Matematica, Fisica ¢ Quimica. E bom que se tenha uma boa base mas base bem consolidada
para poder contrapor as eventuais situagdes que venham a ocorrer durante o ano letivo. Primeiro,
porque a maior parte dos componentes da grade curricular dos cursos de engenharia as cadeiras
centrais exigem bases de Matematica, Fisica e Quimica e sem isso nada se pode fazer. Mas claro
se o estudante ndo tem as bases essas bases podem ser recuperadas mas isso requer muita
vontade e interesse da parte do estudante, caso contrario nada se pode fazer. (P3)

O problema as vezes ndo esta na dificuldade do exercicio... eu tenho dito aos meus estudantes.
Olha, resolvemos agora essa integral dupla, nos estamos a falar de calculo de area... Estdo a ver
essa integral? Vocés ja viram no ensino médio. SO que agora ¢ dupla. Mas se a desmontarmos
peca por pega vocés vao ver que sdo coisas que vocés ja viram. Vocé ja viu uma integral simples
no médio e conseguiste calcular. Antes disso, ja conseguias derivar antes das integrais. Ja
conseguias fatorizar algo, somar um expoente, dividir por ndo sei qué... essas sdo matérias
basicas do ensino médio. Agora na universidade nos s6 estamos a juntar as duas
coisas...factorizagdo, derivagdo, grafico de fungéo, integral duas vezes, dupla se resume em duas
vezes... entdo, tu ndo podes olhar para o exercicio como se fosse um bicho de sete cabegas!
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Tenta entender os passos até onde vocé puder. Se tiveres um olho clinico vais te dar conta que
sdo coisas basicas. Eu tenho que desmontar o exercicio e quando juntar tudo ele [o aluno]
percebe que ¢ facil. Tem que olhar o exercicio por partes. (P8)

Outro professor comunga da mesma ideia ao afirmar que,

o aluno sem bases em Matematica e Fisica... no ensino médio... ndo pode fazer engenharia. E
eles vém fazer engenharia com graves problemas de conhecimento e esses graves problemas de
conhecimento ¢ que afetam o seu rendimento. (P9)

Procuramos também saber da parte dos professores que conteudos deveriam ser dominados
pelos alunos, antes de entrar na universidade, na unidade curricular de Matematica, por

exemplo.

A nivel da Matematica falo de polindbmios, bindomios, derivadas, integrais, ainda que nao seja
integrais duplas mas pelo menos que consigam fazer uma integragdo simples ou uma integragao
por partes. E incrivel... ainda tém problemas com a aritmética. Porque ndo importa que tipo de
engenharia, se ele ndo tiver essas bases que me refiro ele ndo consegue se sair bem. (P3)

Para os professores o curso de engenharia ndo pode ser s6 uma questdo de gosto, de querer em
termos de realizagdo de sonhos, ele exige um saber fundamentado em bases solidas para o
estudante poder continuar os estudos sem grandes sobressaltos.

2

E preocupante. Entdo... para entrar numa universidade ou faculdade ¢ preciso mais do que
vontade mais do que um querer, ¢ preciso estar preparado porque a faculdade é um desafio. Se
o estudante tiver as bases bem solidificadas ndo tera problemas no 1° ano, e certamente que
conseguira dar-se bem nos outros niveis subsequentes. (P3)

Ainda assim, os professores reconhecem que ha estudantes que brilham no 1° ano de engenharia
gracas as bases bem consolidadas que trouxeram do ensino primario e secundario. Ou seja, nem

tudo esta mal.

Mas tem aqueles que despertam a nossa ateng@o. Alunos que sdo muito rapidos para executar
determinadas tarefas, sdo muito pragmaticos. Sao super-independentes. Esses trouxeram uma
bagagem boa. Trouxeram os imputs necessarios para fazer o curso que escolheram. Esses t€ém
menos dificuldades acabam se transformando nos garimpeiros'® dos colegas. O que é muito

18 As expressdes “garimpo” e/ou “garimpeiro” emergiu ao longo do estudo de campo. Por garimpo entende-se as
explicagdes dadas pelos alunos aos seus colegas com dificuldades em algumas unidades curriculares do curso de
engenharia. Essas explicagdes sdo pagas pontualmente. Nalguns casos o pagamento ¢ semanal ou mensal.
Participar do garimpo ¢ participar numa aula de explicagdo dada por um estudante. O garimpeiro ¢ o estudante
explicador. Essa expressao aparece repetidas vezes no focus group realizado com os alunos e nas entrevistas com
os professores.
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bom. (P2)

Mas também notei que os que ficam aqui vado melhorando a cada ano que passa... € o trabalho
que vai realizando o professor também leva a conscientizagdo... € bem, de alguma maneira se
vai remediando a coisa. (P7)

2.2.2.2. A ineficaz gestao do tempo

A gestdo do tempo de estudo € outro aspeto muito referenciado pelos professores como tendo
grande impacto no rendimento escolar dos alunos no 1° ano da universidade. Os professores

consideram as engenharias como sendo cursos duros que exigem muitas horas de estudo.

um outro aspeto que leva a aumentar o indice de reprovacdo, certamente, €... o curso de
engenharia requer e exige muitas horas de estudo... por exemplo, se tivermos seis horas de aulas
que € o normal aqui para Angola, quer dizer, que para além dessas seis horas, o aluno deve
despender mais quatro a cinco horas de estudo para consolidar tudo o que foi aprendido durante
as aulas. Mas a maior parte deles o que é que faz? Deixa andar, acumula a matéria, até perceber
que esta todo enrolado e... prontos... acaba reprovando. (P3)

Como nos diz outro entrevistado, a maior parte dos alunos no 1° ano do curso de engenharia
dedica pouco tempo aos estudos (P8).

Porém, a questdo do tempo a dedicar aos estudos ¢ sempre muito relativa, depende da
capacidade e do poder de sintese e organizagao de cada estudante. Uma mesma matéria pode
ser estudada em uma, duas, trés ou quatro horas e se calhar quem a estudou apenas durante uma
hora obtém melhores resultados do que quem a estudou durante trés a quatro horas. Neste

sentido, os professores reconhecem que o tempo a dedicar ao estudo ¢ muito relativo.

O tempo ¢ sempre uma questdo relativa. Varia de pessoa a pessoa. Tem gente que com 30
minutos consegue absorver muita matéria. Como tem gente que precisa de mais tempo. O que
tenho notado ¢é que... a medida que o tempo passa a mediocridade dos alunos aumenta a um
extremo que eu ndo consigo perceber. (P3)

E evidente que quando um aluno domina um assunto ele vai precisar de menos tempo para
resolver a tarefa do que o outro que tem um dominio mais limitado do mesmo assunto. A este

nivel ndo ha davidas sobre a relatividade do tempo de estudo. Pois,

aquele que sabe... ja sabe que em 30 minutos pode resolver uma integral. Em 40 minutos pode
resolver trés ou quatro exercicios. Mas aquele que sabe pouco ele precisa dedicar quatro a trés
horas, vai descansando nos intervalos e as vezes nao se dedica. (P8)

Fora da questao da relatividade do tempo de estudo que pode variar de estudante para estudante,
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os professores constataram, de um modo geral, que os alunos utilizam mal o seu tempo de
estudo ¢ de realizagdo dos trabalhos nas diferentes unidades curriculares. Nao sabem diferenciar
o tempo de estudo do tempo de lazer. Alguns preferem perder aulas para tratar de assuntos ou
realizar tarefas de outras unidades curriculares esquecendo-se que deste modo vao também

perdendo contetidos e habilidades importantes nas outras unidades curriculares.

No 1° ano, no geral... pelo que eu vejo nos tempos de aula, nos corredores, ndo existe aquela
coisa, o professor ndo veio, eu tenho o tempo livre, vou a biblioteca ou tenho um projeto... eles
fazem o seguinte: as vezes chegam a faltar uma aula para fazer o trabalho da outra disciplina.
Quando deveriam pensar... eu tenho a tarde livre e poderei fazer o trabalho... porque ao perder
a aula criamos outras dificuldades na mesma disciplina (P4).

Seguindo ainda o P4,

os alunos tém pouco tempo, além da ma gestdo do tempo deles. Acho que um dos piores
problemas ¢ a ma gestdo do tempo. NoOs temos esse problema com um percentual muito alto. Os
estudantes tém varias coisas para fazer mas como ndo sabem gerir o seu tempo entre o lazer € o
estudo...além das outras tarefas que t€m que fazer... isso cria muitas dificuldades.

Para um outro professor, os alunos preferem, as vezes, perder o seu precioso tempo nas redes
sociais do que dedicar-se aos estudos.

r r

Nos estamos numa era, em que o foco dos mitdos é mais redes sociais, ¢ mais assuntos
periféricos a propria academia. Eles ocupam-se em questdes supérfluas do que aquilo que os
traz na academia. Alids, as vezes mesmo na academia, tratam de ocupar os poucos tempos livres
que tém a fazer coisas que ndo t€ém nada a ver com o objeto do proposito que os pde na
institui¢do. (P6)

Por outro lado, os professores afirmaram que os alunos que dedicam mais tempo aos estudos
sdao aqueles que conseguem melhores resultados, sdo os que estdo mais interessados € mais

comprometidos com os estudos e sdo os que obtém mais sucesso escolar.

Sdo sempre os que estudam mais os que tém as maiores notas ¢ os que tém sempre duvidas.
Aquele que tem sempre duvidas ndo € porque ndo sabe. Ele estd a investigar. Aquele que sabe
pouco, e normalmente ¢ o maior grupo, com a maior percentagem, dedica pouco tempo aos
estudos. (P8)

Ja outro professor pensa que ao falar do tempo de estudo ¢ preciso ter em conta outros fatores
que nao dependem inteiramente do aluno, estamos a falar das condigdes socioecondmicas da

propria familia e das condigcdes que as instituigdes do ensino superior em termos de
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infraestruturas oferecem aos alunos para o estudo. Em muitos casos os alunos nao dispdem de

condi¢des minimas para o estudo.

Nos temos que perceber que os alunos da nossa institui¢ao na sua maioria sdo pessoas de classe
menos favorecida. Muitos deles ndo tém condi¢cdes de estudo em casa. Eles ficam na
universidade a estudar. A universidade, de facto, também ndo tem condi¢des ideais para o
rendimento dos estudantes. Eu digo que os meus alunos sdo uns vencedores. Mas, de facto, eles
ndo tém tempo, ndo existem condi¢des reais para que eles estudem a quantidade de horas
necessarias... porque nem sequer tém alimentagdo para isso. (P9)

Enfim, o tempo ¢ uma variavel importante no sucesso de qualquer estudante. Nos cursos de
engenharia e no 1° ano, os professores sao unanimes, para além do tempo das aulas, os alunos
deveriam dedicar em média, diariamente, quatro a cinco horas de estudo se quiserem ter sucesso

académico (P8, P9).

Para se fazer engenharia, para estudar engenharia informatica com os nossos padrdes o aluno
tem que estudar no minimo quatro a cinco horas por dia, ja no 1° ano. E os estudantes estdo
acostumados a estudar uma hora, uma hora e meia... portanto isto ndo ¢ suficiente. (P9)

Ha quem assiste a aula, compreendeu a aula, esta tudo certo. Mas ainda assim, eu acho que é
necessario eles dedicarem tempo e esse tempo pode ser de duas, trés, quatro horas ou quantas
horas quiserem. Mas atualmente, o que vejo € que eles estdo a dedicar cada vez menos horas ao
estudo. Estdo cada vez menos interessados. Ha quem precisa de quatro a cinco horas para
absorver o mesmo contetudo (P3).

Mas claro, isso depende de cada pessoa ¢ da complexidade das disciplinas. Para disciplinas
dificeis talvez seja necessario estudar mais tempo. Isso € estudar mesmo para saber € ndo para
aprovar (PS).

2.2.2.3. O baixo envolvimento do estudante

Uma dimensdo que estd muito relacionada com o tempo dedicado aos estudos e que os
professores fizeram questdo de referir € o envolvimento do estudante, o interesse e o
comprometimento com os estudos. Os professores consideram que a falta de interesse, de
comprometimento e a auséncia nas aulas tém sido fatores determinantes para o (in)sucesso
escolar de uma boa parte dos estudantes no 1° ano do curso de engenharia. Um aluno com bases,
comprometido e que sabe aproveitar o tempo de estudo consegue facilmente atingir o sucesso

escolar no 1° ano.

As bases... e o comprometimento... ¢ o saber estudar... Se ele tiver bases, se ele sabe estudar,
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se ele tem a determinagdo para alcangar o objetivo...ele consegue. Imagina que ele ndo tenha
bases mesmo que tenha a determinagao ele ndo vai conseguir... mas é muito relativo isso, € caso
a caso. (P4)

De acordo com a perce¢ao de um dos nossos entrevistados os alunos interessam-se cada vez

menos pelo estudo.

A cada ano eu vejo menos interesse, vejo [os alunos] menos preocupados. Tal como disse, isto
depende do interesse de cada estudante. Uns aprendem por repeticdo e outros por associacao,
depende de cada pessoa. (P3)

Outro aspeto também referenciado ¢ a falta de comprometimento. Na percecao dos professores
o aluno comprometido com os estudos coloca-se numa posi¢ao de busca contante do

conhecimento. Nao se contenta com o que recebe na sala de aulas, quer sempre saber mais.

Ha uma falta de comprometimento por parte dos estudantes, de terem que fazer o que é pedido
de estudarem, de ndo tomar sé o que ¢ dito na sala de aulas como o fundamental, mesmo que se
lhes diga que ¢ necessario ouvir o professor e ter outras fontes de conhecimento... ter pelo
menos um livro, pesquisar ¢ analisar, ter uma visdo critica sobre o que € dito porque nem tudo
que ¢ dito pelo professor € o certo... vai depender da qualificacdo dele, pode ter algum problema.
E... falta isso... (P4).

Por exemplo, essa semana deixei um grupo de exercicios para entre eles interagirem e fazerem,
mas sdo poucos os que fizeram. Hoje estive a cobrar, muitos ndo os fizeram. Porqué? Acredito
que ndo quiseram mesmo fazer, porque tinham os exercicios. Se ha outros que fizeram, podiam
muito bem trabalhar em conjunto, esforcar-se, dedicar-se no sentido de aprender. Ha uns que
ndo se dedicam mesmo. (P5)

Diante desta realidade os professores dizem que sem interesse € comprometimento da parte do
estudante todo o esfor¢o do professor € simplesmente insignificante para o sucesso escolar do

estudante.

No entanto, por mais que o professor dé forgca aos estudantes para trabalhar, resolver os
exercicios, se o estudante ndo tiver interesse ndo tem como fazer alguma coisa. (P8)

A motivagdo e a for¢ca de vontade para o estudo parecem ser fatores preponderantes para o

envolvimento do estudante nos seus proprios estudos.

Partindo da minha experiéncia, quando o professor dava um exercicio eu fazia 40 exercicios e
quando chegava o momento da prova eu conseguia resolver os exercicios em pouco tempo.
Porque eu tinha interesse. A forca de vontade € a maior for¢a que existe. Se o aluno ndo tem
forca de vontade ainda que o professor seja esforcado o aluno nédo aprende (P8).
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A falta de interesse e comprometimento nos estudos ¢ também analisada pelos professores a
partir do angulo do absentismo dos estudantes nas aulas. Em principio, na opinido dos
professores, os alunos faltosos sao os que menos sucesso tém no 1° ano do curso de engenharia.
O absentismo dos alunos nas aulas tem levado os professores a definir critérios mais rigidos na
avaliagdo final dos alunos e isto como tem como consequéncias o numero elevado de
reprovagdes que se verifica nas instituigdes do ensino superior em Angola. Isto parece bem

patente nos relatos que passamos a apresentar proferidos por alguns professores.

No meu caso, nds temos varias possibilidades de dispensar a cadeira... sdo cerca de cinco
possibilidades de dispensar a cadeira. E aqueles que ndo conseguem tirar a cadeira ndo ¢
porque... t€m mesmo algum tipo de problema ... ocorreu ai algo. Porque... depois tem um aspeto
que anteriormente eu ndo me importava... sao as presencas dos estudantes. Aqueles alunos mais
faltosos sdo os que mais reprovam e a partir dai comecei mesmo a cobrar... Fui até¢ ao
regulamento e comecei a cobrar: 30% de auséncia ja d4 reprovacdo. Porque os alunos faltam
muito e isso influencia mesmo. Porque eu depois de fazer um grafico comecei a comparar as
auséncias, as presengas, os aproveitamentos e eu reparei que aqueles que tinham muitas faltas
tinham as notas mais baixas. Eu até o ano passado... este ano... com o corre... corre... ainda ndo
fiz isso... eu fazia lista de presenca. E quem nio tivesse nenhuma falta eu ajudava... eu prometia
dois pontos ao aluno. Depois ia ver se aplicava esses dois pontos no exame ou no recurso em
fungdo da sua nota. (P1)

Muchos de ellos es la ausencia en clase...la ausencia en clase es un factor fundamental que
influye en el fracaso de ellos. Los que vienen todos los dias poseden mejores resultados. La
ausencia en clase es um tema que los golpea mucho. (P10)

En la primera prueva si... tuvo muchos casos de fracaso... de medio para bajo. Pero también te
dije, alli influyd mucho también... por ejemplo, yo comienzo las clases con 15, 16, 18, 20
estudiantes. Cuando se presentava para la primera prueva... me presentan 50. Quer decir que
tenia 30 que praticamente no venia nunca... y al inicio como no los conozco bien se me pueden
... pero ya voy fijando las caras de los que vienen siempre... y quando reviso la prueva vejo la
cara de los aprobados digo: son los que siempre vienen en clase... son los que me han seguido a
mi. (P10).

No hay una reprobacion direta por las faltas en clases. Ustede tiene que participar en 80% de las
aulas que da la profesora. Eso le da una garantia que tu tiene el contenido de primera mano...
eso es importante. Ahora, mira si no veniste y te quedas... y te presentas a la ahora de la prueva
y yo voy a decir que no... no lo hace... claro que no... yo lo dejo, pero al final yo no voy a darte
una evaluacion buena porque no has participado, no has entregado una de las tareas que he
mandado... orientado. Portanto, mi critério... y es mi criterio personale implica la assistencia de
las clases. Pero, en sentido general... esto si es un problema: la assistencia de clases en el primero
afio. (P10)

Nesta questdo do absentismo dos alunos os professores reconhecem que muitos alunos
enfrentam dificuldades de ordem financeira e por isso nem sempre conseguem participar de
todas as aulas agendadas ao longo da semana. Alguns alunos nem sequer t€ém dinheiro para taxi.

E ha alunos que tém de percorrer longas distancias para chegar a universidade. O que levanta
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aqui questdes de nivel politico, estrutural e organizacional do sistema nacional de ensino

angolano.

Isso influencia muito, embora tenhamos alunos de fracas possibilidades que sdo bons, mas a
maior parte deles, as condigdes que tém influenciam a que tenham notas baixas. Quer dizer,
alguns alunos n3o conseguem dinheiro para vir as aulas. Eu tenho alunos, por exemplo, ¢
algumas turmas sdo grandes, mas ha uns que vém numa segunda-feira e acabam nao vindo na
quarta-feira. Nao vém porque ndo tiveram dinheiro de taxi e outras condi¢des que eles
apontam... isso tem influéncia [no rendimento do estudante]. (P5)

Eles as vezes podem alternar... tém dinheiro de taxi para ir a escola hoje (quarta-feira) e depois
so vao ter dinheiro para ir na sexta-feira. (P1)

Portanto, este tema do interesse, do comprometimento, enfim, do envolvimento do estudante,
no contexto angolano, impde um certo realismo na analise das condi¢des socioecondmicas dos
alunos. Certamente que voltaremos a essa questdo quando estivermos a analisar o focus group
realizado com os alunos. Por agora, continuemos a ouvir os professores, desta vez, entrando de
maneira mais profunda na questdo socioeconémica dos alunos e suas familias enquanto fator

determinante do (in)sucesso escolar no 1° ano do curso de engenharia.

2.2.2.4. As condic¢des socioeconOmicas

Quanto a varidvel relativa as condig¢des socioecondémicas dos alunos e suas familias na sua
relagdo com o (in)sucesso escolar no 1° ano, as opinides dos professores parecem divergir.

Alguns professores, por exemplo, defendem a ideia da influéncia da variavel socioeconomica
no (in)sucesso escolar dos alunos argumentando que sem as minimas condi¢des econdmicas
ndo € possivel ter sucesso no ensino superior. Ha estudantes que apresentam problemas bésicos,
como a falta de dinheiro para o taxi e para a sua alimentacdo o que faz com que os alunos nao
participem plenamente em todas as aulas como ja foi referido acima. A vida estudantil exige
condi¢des econdmicas para responder as necessidade de cada unidade curricular. Necessita-se
de cadernos, papel, livros, computador e internet. Sem isto o aluno fica limitado e com sérias
dificuldades para seguir o ritmo normal das aulas e outras atividades curriculares e extra-
curriculares. Ter condigdes econdmicas para suportar as despesas dos estudos da tranquilidade,

equilibrio emocional e favorece o sucesso escolar dos alunos.

Para além de outras coisas... eu tenho estudantes aqui que ficam distraidos... tenho estudantes
que em determinados momentos sofrem desmaios... o processo de alimentagdo influencia em
tudo isto. (P7)
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Por exemplo, porque somos uma universidade estatal... os alunos comecam a ter aulas no 1° ano
mas vém ja com problemas basicos... falta de dinheiro para o transporte, falta de dinheiro para
o material. Para virem para a escola as vezes tém de passar todo o dia na universidade e ndo tém
condigdes para isso. E isso ¢ um dos problemas que faz aumentar o indice de reprovagoes. (P1)

Eu costumo dizer aos meus estudantes... eu gosto de ser direto... quem ndo tem condigdes ¢é
melhor ndo estudar... até pode parecer muito radical ... mas eu gosto de ser realista porque os
estudantes, como disse anteriormente, ndo tém condigdes financeiras... ndo tém qualquer apoio
institucional... eles assistem uma aula por semana... as vezes duas por semana...(P1)

Influencia e de que maneira. O aluno para estar numa sala de aula precisa estar com uma mente
sd. Se de alguma forma o estudante ndo tomou o pequeno almogo, esta na escola desde as 7h
até as 12h. Nao tomou o pequeno almogo, se calhar na noite anterior ndo jantou, entdo, o
rendimento que se pode esperar deste aluno € negativo. E esses estudantes acabam
desaparecendo. De repente, tu perguntas: onde ¢ que anda o fulano? Ho... desistiu, trancou o
ano. (P3).

Outra coisa, também ¢ bom quando o estudante sai de casa bem alimentado (quando toma o seu
pequeno almocgo). Despediu-se bem dos pais, sem nenhum stress, sem nenhuma discussao, o pai
ndo ¢ alcodlatra, a mie também ndo é, tem sempre todas as coisas organizadas em casa, nao
passa fome... o stress dos taxis, as vezes ele s6 tem 200 Kwanzas para ir a universidade, ndo
sabe como ¢ que vai voltar a casa... esse estudante nunca esta atento na turma. Nunca est4 atento.
Portanto, o sossego em casa, a paz mental, a paz espiritual ¢ muito importante. (P8)

O homem ¢ um ser biossocial. Se ele vive num meio com diversos problemas sociais € claro
que isso vai influenciar no seu rendimento académico. As condigdes sociais € economicas
influenciam porque os estudantes t€m que ter livros, internet para estudar. Para pesquisar tém
que ter tempo, t€ém que ter uma alimentac¢do certa, t€m que ter espago para a preparacao. Entdo,
se isso ndo existe imagine!!! (P7)

Outros professores, porém, admitem uma certa influéncia dos fatores socioeconémicos, mas
discordam da ideia de que tais fatores tenham grande poder de influéncia no rendimento escolar
dos alunos. A influéncia existe mas ela € insignificante, bastante diminuta quando comparada,
por exemplo, com o nivel de comprometimento do estudante, a sua motivacdo e forca de
vontade para alcangar os objetivos académicos tracados.

Eis os relatos destes professores:

A origem e as condigdes socioecondmicas ndo tém grande impacto no rendimento académico
dos estudantes. Aqueles que ndo tém nada acabam por dar tudo para melhorar a sua condig¢do
social. Em Angola os mais aplicados sdo os que nada tém... A minha experiéncia de estudante
ensinou-me isto... ¢ mesmo agora como professor. (P2)

Acho que tem a ver com o nivel de comprometimento do estudante com os estudos. Nao é uma
questdo financeira exatamente... A pessoa tendo uma condi¢ao financeira boa, com certeza, teria
tido uma boa escola e um bom aproveitamento, viria com melhores bases e posto na
universidade ndo se preocuparia com detalhes do género: o que é que eu como? Como ¢ que
vou pagar o taxi? Isso diminui a preocupagdo...certamente, deixa a mente muito mais livre...
nao ¢? Mas ndo acredito que isso seja um fator que condiciona o sucesso do estudante no ES.
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(P4)

Pela experiéncia que eu tenho, ¢ uma influéncia que se formos a medir pode ser desprezivel,
ndo ¢ muito grande essa influéncia. Ela tem sim influéncia, mas nao ¢ tanto quanto a vontade
que a familia tem de alcangar um objetivo. Nos, em Matemadtica, dizemos que dificilmente se
encontra algo quando ndo se sabe o que se procura, quer dizer que, se a familia quer, educa o
miudo para esse mesmo querer, incentiva-o, por mais pobre que seja, o foco pode ser atingido.
Portanto depende, as condi¢des socioecondmicas influenciam sim, de certa forma, esta
cientificamente provado. Mas, penso eu, ndo tanto quanto a vonfade de atingir os meus
objetivos. (P6)

Isso eu ja ndo acredito. Porque os nossos alunos sdo de classe média, baixa... € 0s nossos
melhores alunos normalmente t€m pais com pouca renda familiar. Os que tém renda familiar
média normalmente ndo estudam aqui e os que estudam aqui normalmente nao sao bons alunos.
Portanto, isto ¢ completamente relativo, hoje, para a nossa realidade. (P9)

Las condiciones econémicas... lo tengo de todo. Yo se que tengo estudiantes que son pobres, lo
se por su forma de vestir, pero son dedicados, motivados, tienen una meta... y no vejo que €so
seja un factor... ni los alumnos que tengo hasta ahora... los tengo de todo tipo... Y a veces digo
que aquellos que tienen mejores condiciones econdmicas tienen que tener cuidado ... y
el que peor tiene es aplicado. Y ser aplicado le lleva al exito al menos en caculo. Ya le digo, en
aulas que imparto siempre trato de llevar a ellos a desallorar uma habilidad, en un pensamiento
logico abstrato de todo lo que necesitan saber, no solo para la signatura, sino del calculo aplicado
a la ingenieria... la motivacion que le tenga lo estudiante es lo que hace tener exito. Hay
estudiantes con buenas condiciones econdémicas pero son descuidados. No assisten clases... y
eso lleva al fracaso. (P10)

De acordo com os relatos dos professores parece existir alguma influéncia da varidvel
socioecondmica no (in)sucesso escolar dos alunos no 1° ano da universidade, mas parece
também haver outros fatores mais determinantes, como ¢ o caso do rendimento académico
prévio, da motivagdo e do interesse nos estudos, do envolvimento do estudante e da forga de

vontade em querer superar os desafios.

2.2.3. Percecoes dos professores sobre os fatores de insucesso escolar relativos a instituicao

e as politicas educativas

Em relagdo a instituigdo escolar e as politicas educativas o aspeto mais referenciado pelos
professores foi a superlota¢dao das turmas. Essa situacao, segundo a perce¢do dos professores,
obriga os professores a adotar um modelo de ensino de cariz transmissivo que acaba por ser um
modelo pouco produtivo nas matérias ou unidades curriculares que exigem trabalhos praticos
(exercicios) e um acompanhamento individual do progresso efetivo de cada aluno. Quando
essas condi¢cdes nao sdo criadas dentro da instituicdo mais facilmente os alunos revelam
dificuldades na assimilacao dos conteudos ficando mais propensos ao insucesso escolar no final

do semestre/ano letivo.
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Se bem que aqui ¢ dificil... ndo sei se ja visitou a maior parte das turmas e viu que essas turmas
estao superlotadas. Eu dou a cadeira de A ¢ ... essa aula ndo pode funcionar como se fosse uma
conferéncia ou palestra... eu tenho que dar exercicios e ir de carteira em carteira e ver,
pessoalmente, o que os alunos estdo a fazer e... aqui ¢ impossivel fazermos isto numa turma
com mais de 100 alunos. E isso ... penso que vamos falar disto mais 1a para frente... acho que
havera algo relacionado com isso... mas & porque... falava de paciéncia... os professores vém
para aqui ddo as aulas e nao se preocupam com mais nada relacionado com o processo de ensino
e aprendizagem. SO transmitem... s6 empurram o conhecimento, ndo ha aquele
comprometimento para saber se o aluno percebeu... O que € que eu posso fazer para melhorar
isso? Se for essas aulas assim tipo palestras... ha livros... a pessoa chega 14, fala, fala... agora
quando ¢ algo pratico que exige mais ... um trabalho com cada aluno... ¢ dificil. (P1)

Também o nimero de alunos ndo permite dar uma atencdo particular a cada aluno. A atenc¢do
individual a esses casos de alunos cujo rendimento escolar ndo ¢ dos melhores € fraco. Devia
haver maior atencdo a esses alunos. E € o que muitos de nos ndo faz, alguns, ou para ndo dizer
a maior parte, pelo numero de alunos que temos. Estar a dedicar-se a um grupo de alunos ndo
teriamos tempo suficiente para cumprir o programa ¢ os outros alunos ficariam sem poder fazer
quase nada (...) (P5)

Com turmas grandes, com mais de cem alunos, os professores t€ém mais dificuldades de
conhecer, controlar e acompanhar os alunos nos seus processos de aprendizagem. O insucesso
escolar dos alunos pode advir, nesses casos, do facto do professor ndo conhecer e ndo

acompanhar individualmente cada aluno.

Muitas vezes o insucesso escolar do estudante esta também no nimero de estudantes numa
turma. Porque o professor ndo tem controlo de uma turma de cento e tal estudantes. Isto € quase
impossivel controlar aquilo. Mas aqui nds nao temos esse problema... no maximo cada sala tem
40, 45 alunos. Na universidade publica as vezes nem conhecemos os alunos porque sdo muitos
alunos numa sala de aulas. Com turmas pequenas basta o aluno falar, eu ndo preciso olhar, ja
sei que € o aluno A ou B. Porque as turmas sdo pequenas. Esta universidade segue o modelo
das universidades cubanas que ndo podem ter numa sala 60, 80 estudantes. Isso ndo ajuda nada.
(P8)

Para além da superlotagdo das turmas foi referido a falta de biblioteca e laboratérios, a falta de
espacos e ambiente de estudo e investigagdo como fatores que contribuem para o insucesso

escolar dos alunos no 1° ano da universidade.

No geral, talvez, o ambiente em que o estudante esta... nem sempre o estudante tem uma boa
biblioteca... Bem, sdo poucas as instituigdes em que encontramos uma boa biblioteca, com
estrutura de biblioteca, em que o estudante vai e encontra qualquer tipo de livro que precisa e
pode até pedir emprestado, onde ha incentivo a leitura ¢ ha condi¢des de estudo... um laboratério
onde ele possa ficar a qualquer momento e ndo sé... nos momentos das aulas... A falta de uma
boa biblioteca... ndo estou a falar s6 do caso da instituicdo em que eu leciono... mas também de
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varias outras institui¢des de ensino superior (P4).

No6s temos que perceber que os alunos desta universidade na sua maioria sao pessoas de classe
menos favorecida. Muitos deles ndo tém condi¢des de estudo em casa. Eles ficam na
universidade a estudar. A universidade, de facto, também ndo tem condigdes ideais para o
rendimento dos estudantes (P9).

Outro fator que tem contribuido para o insucesso dos alunos do 1° ano da universidade, segundo
a percegdo dos professores, € a quase inexisténcia em muitas institui¢des de ensino superior em
Angola de servigos de apoio aos estudantes. Nao ha espagos apropriados para que os professores
possam dar um acompanhamento personalizado aos alunos, sobretudo aqueles que t€m maior
necessidade. E quando esses servigos sociais de apoio ao estudante existem quase nao

funcionam.

ndo existe um acompanhamento...um gabinete de apoio ao estudante. Existem em alguns casos
mas nao funcionam (P4).

2.2.4. Principais dificuldades dos alunos no 1° ano de engenharia, segundo a perceciao dos

professores

Os professores identificaram como principais dificuldades no 1° ano de engenharia dois grandes
problemas, nomeadamente, o défice de bases em Matematica e o fraco raciocinio logico, anélise

e interpretacdo patenteado pelos alunos.

2.2.4.1. O défice nas unidades curriculares de Matematica, Fisica e Quimica

Questionados sobre as principais dificuldades dos aluno no 1° ano de engenharia, os nossos
entrevistados sdo unanimes em apontar a unidade curricular de Matematica. Os alunos chegam
ao curso de engenharia sem as bases requeridas na disciplina de Matematica. Sdo varios os

relatos que reportam as dificuldades nessa unidade curricular:
As grandes dificuldades que eles apresentam no primeiro ano sio dificuldades voltadas para a
Matematica. (P3)

Na 4rea em que eu leciono, acredito que seja o fraco nivel que eles trazem em termos de
Matematica... (P4)

Os alunos vém fazer engenharia e tém muito pouco conhecimento da Matematica. Tém pouco
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dominio da Matematica. Este é o primeiro ponto que eu considero o mais grave. (P9)

Os professores entendem que sem o conhecimento da Matematica fica ainda mais dificil ter
dominio sobre outras unidades curriculares como é o caso da Fisica ¢ Quimica. As trés
constituem o nucleo duro do curso de engenharia, conforme nos dizem varios dos nossos

entrevistados:

Portanto, o principal problema ¢ a Matematica porque se ndo sabe Matematica nao sabe f
Fisica. (P8)

Para o curso de engenharia trés cadeiras sdo essenciais: Matematica, Fisica e Quimica. (P3)
A Matematica, a Fisica, a Quimica representam outros desafios [nos cursos de engenharia]. (P7)

Na engenharia informatica, na programagao ¢ nas telecomunicac¢des a base é a Matematica e a
Fisica. Quem ndo sabe a Matemadtica de base nunca vai conseguir saber a Matematica do topo.
Quer dizer ndo tem condicdes de seguir em frente (P9).

Na otica dos professores “um fisico excelente ¢ um matematico decente”. A Fisica ndo € nada

mais do que a Matematica aplicada na vida e na natureza:

Meu professor sempre dizia que para ser um fisico excelente tens que ser um matematico
decente. Porque se o aluno ndo tiver bases em Matematica as dificuldades dele em Fisica e
Quimica vao ser maiores. Entdo, a maior dificuldade dos alunos ¢ a Matematica. Porque a Fisica
¢ a Matematica aplicada na vida, na natureza, por isso € que antes se chamava Filosofia Natural.
(P8)

Segundo alguns entrevistados a grande dificuldade as vezes tem sido a incapacidade de os
professores ligarem a Matematica e a Fisica com a vida. Alguns alunos ficam desmotivados por

nao saberem onde aplicar os conceitos de Matematica e Fisica no seu quotidiano.

Na Fisica, o problema as vezes ¢ o professor ensinar a Fisica e ndo ligar com a realidade. Ele
tem que ligar a Matematica com a realidade, com o quotidiano. Ele vai entender melhor. Ele
tem que entender que no quotidiano ele vai encontrar parabolas, retas, linhas descontinuas... Isto
tudo se aplica em Matematica. A funcdo exponencial, aplica-se, algoritmos, aplica-se... O
estudante tem saber ver a Matematica na vida e as vezes isto € motivacdo para ele. Ele vai
entender melhor o mundo e as coisas. E com a Fisica também. Porque o estudante pergunta:
professor onde é que eu vou aplicar isto? Portanto, o estudante tem que estar motivado. A
motivacao € muito importante. (P8)

No entanto, se ele d4 a matéria, da exemplo de como se aplica no dia-a-dia, estimula o
entendimento daquilo e incentiva a fazer exercicios... muda muito a forma do estudante de
assimilar...(P4).
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Uma vez que a Matematica ¢ uma unidade curricular chave no curso de engenharia, no ambito
da mesma os professores consideram que ¢ fundamental saber alguns conceitos basicos, como
a factorizagdo, binémios, polinomios, derivadas, integrais e, de um modo geral, o trabalho com

variaveis sem os quais os alunos dificilmente conseguirdo dominar outros conceitos no 1° ano.

Entdo, a maior parte dos estudantes o problema ¢ a Matematica, principalmente a factorizagao,
divisdo de polinémios, as fungdes... Ele sai do ensino médio ¢ ndo consegue determinar num
grafico quando ¢ que uma funcao € decrescente ou crescente... (P8)

Bem na minha disciplina, sdo mais trabalhos com variaveis, identificagdo com variaveis, como
utiliza-las, saber separa-las, para que serve essa, para que serve aquela, portanto, a diferenciagao
nas variaveis. E alguns tém problemas de célculos. Isso deriva mesmo dessa preparagdo inicial
que devia ser melhor. (P5)

Ao nivel da Matematica falo de polindmios, bindmios derivadas, integrais, ainda que ndo seja
integrais duplas mas pelo menos que consigam fazer uma integragdo simples ou uma integragao
por partes. E incrivel... ainda tém problemas com a aritmética (P3).

O P10 referindo ao tema do célculo em Matematica disse que os alunos de engenharia na sua

maioria ndo tém problemas de calculos:

Y calculo... calculan mui bien. El caculo le carregan de maravilla... En eso no tienen problema.
En derivar tan pouco. Las reglas de la derivacion la dominan y la saben aplicar. Le problema
sigue avanzando... (P10)

Fruto da falta de bases em Matematica o professor P8 diz que se torna importante que os
professores facam “uma resenha das matérias anteriores para os alunos perceberem bem os

conceitos e sua aplicagdo pratica”.

2.2.4.2. O défice de raciocinio ldgico, analise e interpretacio

Outro problema identificado pelos professores e que estd diretamente relacionado com a
Matematica € o fraco raciocinio logico. Diante de um dado problema os alunos tém dificuldades
de encontrar as respostas através do raciocinio l6gico ou pensamento 16gico fazendo uma certa

abstragao da realidade.

Os alunos apresentam dificuldades de Matematica e apresentam dificuldades de estruturar o
raciocinio ou seja dado um problema conseguir resolver o problema de uma forma abstrata para
depois implementar... essas sdo as maiores dificuldades. (P9)

Para mim, uma delas é o problema do pensamento l6gico. E muito dificil organizar depois de
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lhes dares uma ideia... deduzir coisas e avangar neste processo.... (P7)

O problema ndo s6 na Matematica mas também na forma de pensar, a forma logica de pensar.
Além da Matematica, acredito também que o portugu€s e o inglés... por causa da parte da
compreensao. (P4)

E a falta deste poder de raciocinio logico aliado a outras dificuldades basicas ja referidas ao
longo da analise das entrevistas dos professores, como os problemas de leitura e escrita, tem
como consequéncia um défice de andlise e interpretacdo dos exercicios e problemas da
Matematica, Fisica e Quimica. E essas dificuldades sdo vividas por exemplo no momento das

avaliagdes.

Para mi uno de los primeros fracasos que tienen ellos es el tema de la lectura, saber interpretar
lo que se les pregunta. (P10)

Eles tém muitas dificuldades em analisar as perguntas e respondé-las corretamente, porque as
vezes até sabem mas nao sabem interpretar o que se esta a pedir. (P4)

Analisis no, el analisis se les falla. Es lo que esta fallando en este momiento. (10)

Pensamento logico e andlise do que se esta a dizer... Muitas vezes dizem entendemos mas ndo
entenderam... a compreensao do que ¢ dito, do que € lido e a forma de analisar e pensar ¢ muito
dificil para eles... (P4)

También tienen probleme que... eso si la puede notar en la reciente prueva... en la transcripcion
de lenguaje normal a lenguage matematico. Cuando le dice: la soma de dos factores es 80. Que
son factores profesora? La terminologia les cuesta mas... (P10).

Yo en parto Calculo I y entonces ellos dicen calculo y se imaginan que todo es calcular. Yo
como profesora es tratado de que intérpreten lo que se les esta preguntando. Esta interpretacion
a ellos les cuesta trabajo. No se, no conozco la ensefiaza precedente, no se temas que se manejan
en ensefiaza precedente. (P10)

E mais, o facto de os alunos apresentarem dificuldades em analisar e interpretar o que se
pergunta leva muitos deles a enveredar pelo método de estudo reprodutivo, de repetigdo,
sacrificando o estudo mais compreensivo, holistico e criativo. No entanto, no entender dos
professores parece haver aqui reflexos de um ensino anterior (primario e secundario) moldado

na tipologia do ensino transmissivo e reprodutivo.

Al menos en calculo... una de las cosas principales que les falta de base, le repito, es el tema de
la interpretacion. Eso si lo tengo marcado. Ellos son reprodutivos. No son creativos. (P10)

Ellos no tienen problema de calculo... Ellos estan bien en calculo. Son reprodutivos. Ustede
pone exercicios y ellos son capazes de reproduzir todo. (P10)

Eu ndo sei se € o estilo de ensino de c4 mas ndo ensinam as pessoas a pensar, ¢ muito ensinado
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a repeticdo. Entdo, falta isso, compreensdo e analise... (P4)

Na dtica do professor P10 o engenheiro deve saber escutar, analisar e interpretar porque ele

dirige e toma decisdes e isso ajuda-os a agir como pessoas e tomar decisdes mais acertadas.

Ellos van a ser ingeniero y tienen que aprender a hacer analisis, tienen que aprender a interpretar
y tienen que saber a escuhar uno al otro. Y estos son rasgos que deben caraterizar al engeniero...
porque el engeniero dirige, toma decisiones...y ellos tienen que saber siempre... poder atuar
como personas y todas esas cosas. (P10)

Em suma, essa questdo do fraco nivel de raciocinio logico assume aqui uma importancia
particular porque no questiondrio relativo aos fatores de sucesso escolar no 1° ano de
engenharia, os professores apontaram como primeiro fator justamente a “capacidade de
raciocinar logicamente” (4,48). Isto pode significar em termos praticos que na perspetiva dos
professores, os alunos que apresentam indices elevados de dificuldade de raciocinar

logicamente dificilmente conseguem alcangar o sucesso no 1° ano de engenharia.

2.3. Dados provenientes dos focus group com alunos

O focus group com os alunos a repetir uma ou mais unidades curriculares do 1° ano visou
responder as seguintes questdes:

- Quais sdo os fatores determinantes do insucesso escolar no 1° ano de engenharia segundo a
percecao dos alunos?

- Quais as principais dificuldades dos alunos no 1° ano de engenharia?

2.3.1. Percecoes dos alunos sobre os fatores de insucesso escolar relativos ao professor

2.3.1.1. As estratégias de ensino

De acordo com alguns depoimentos dos alunos, as estratégias de ensino usadas pelos
professores constituiram um obstaculo na compreensdo das unidades curriculares lecionadas e
fizeram com que muitos alunos nao obtivessem resultados positivos nas avaliagdes. Segundo o
seu relato, os professores de algumas unidades curriculares limitavam-se apenas a falar, a dar
topicos, sem no entanto entregar os apontamentos aos alunos para que os mesmos pudessem

preparar o momento das avaliagdes com maior tranquilidade.
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Os professores chegam e dizem vamos falar disso e daquilo mas ndo ddao matéria... tu chegas
em casa ¢ tu € que deves arranjar a matéria... tudo € contigo. E isto estava a ser um pouco
complicado para mim e ao invés de encarar aquilo como um desafio... estava mais como uma
batalha. (FG1-A2)

E por outro lado, quando se chega a universidade alguns professores também tém métodos que
na sua maioria nao sao eficazes e logo o aluno acaba por ficar bloqueado. Como alguns colegas
acabaram de dizer cada professor vem com o seu método. Ha daqueles professores que vém e
vao ditando so6 alguns topicos, temas e a gente vai ter que estudar, fazer pesquisas, que ¢ muito
normal, mas na realidade, com esses problemas sociais que acarretamos todos os dias torna-se
um pouco dificil alcangar o sucesso escolar. (FG1-A3).

O grande problema ndo ¢ o professor ndo resolver os exercicios, o principal problema ¢ o
professor ndo disponibilizar a matéria. O professor so dita algumas coisas, mas nds € que temos
que gerir 0 nosso tempo em fungao das cadeiras que nds temos. Esse ¢ o maior problema. (FG1-
AS5)

Os alunos dizem que a metodologia usada pelos professore ndo ¢ a mais adequada para receber
alunos que vém do ensino médio, pois existem muitos alunos na sala de aulas que nao trazem
as bases necessarias para suportar as matérias das unidades curriculares lecionadas no 1° ano
de engenharia. Tudo isso acontece porque hé estudantes que vém de cursos diferentes daqueles
que estdo a cursar no ensino superior. E isto transforma-se num problema grave quando os
professores tratam os alunos como se todos tivessem as mesmas bases. Muitos dos insucessos
no 1° ano acontecem justamente porque alguns alunos ndo conseguem acompanhar o programa

das aulas por falta de bases.

Um dos fatores, acredito, que sdo os métodos utilizados pelos professores. Muitas vezes esses
métodos ndo sdo os mais apropriados para receber os alunos que vém do ensino médio. (FG1-
A5)

E verdade o que os colegas j4 mencionaram sobre certas dificuldades que nds encontramos... os
professores vém e despejam a matéria, passo a expressdo, € sabemos que aqui nem toda a gente
fez informatica, eletronica e comunicagdes no ensino médio. Ha pessoas que vieram de
enfermagem, medicina, ha pessoas que vieram de cursos diferentes. Entdo, quando noés
encontramos essas unidades curriculares muito distantes dos cursos que nos fizemos ha uma
tendéncia de termos dificuldades porque nos nao temos a base das mesmas. (FG1-Al).

E aqui nessa universidade infelizmente ¢ muito dificil. S6 que faltava também uma compreensao
da minha parte: eu sai do médio e vim para a universidade... ¢ que essa universidade ¢ como
uma escada que possui varios degraus mas ninguém sai de baixo para cima nem de cima para
baixo. O problema da universidade ¢ que se o ensino medio € o grau 1 ao invés de te levar para
o grau 2 ela ja te leva para o grau 7 e no 7° ndo consegues perceber porque pulaste muitos
degraus. (FG3-A9)

Eh, eu vejo em cadeiras, principalmente, Sistemas Digitais, que sdo cadeiras do 1° semestre,
programacao, e a forma, o ritmo com que ele transmite, nem da mesmo para poder, um aluno
do 1° ano, ter equilibrio mental para poder compreender. .. Essas sdo as primeiras matérias, quer
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dizer, eu tenho colegas que j& estdo mesmo a confirmar, que “essa cadeira vou deixar, esta
também vou deixar”. Ainda ndo fez a frequéncia, nem o exame, mas esta confirmado. E eu
também j4 posso adiantar mesmo que esta confirmado, eu vou deixar a cadeira de programacao.
E lamentavel... (risos) é verdade, ¢ engragado porque sempre que penso nisso déi-me... (FG2-
A7)

Segundo os alunos, muitos professores t€ém problemas de comunicacao da matéria. Até sabem,
possuem conhecimentos suficientes sobre a matéria mas infelizmente ndo sabem comunicar,
transmitir os conhecimentos para os alunos. Esta insuficiéncia da parte dos professores na
transmissao de conhecimentos tem levado a que muitos alunos ndo assistam as aulas limitando-
se apenas a fazer as provas o que prejudica grandemente o rendimento dos alunos. Alias, um
dos fatores invocado pelos professores no tocante as razdes de insucesso no 1° ano de
engenharia ¢ o absentismo dos alunos. Portanto, muitos alunos nao assistem as aulas, ¢ alguns

reprovam por esse mesmo motivo.

Estou a repetir a cadeira de Fisica, primeiro porque... pela forma como o professor de Fisica
passava a informacdo. Eu assistia as aulas de Fisica, mas ndo entendia nada. Entdo, por isso &
que eu disse, que um dos motivos que me fez repetir ou que esta a me fazer repetir essa cadeira
¢ mesmo pela forma como o professor passava a informagao. Nao era a mais viavel para todos.
(FG4-A2)

Porque a transmissdo da matéria ndo € eficaz... e tocando na cadeira de analise numérica, eu
nunca assisti aquela aula. Eu nem conhecia o professor, s6 o vi no dia da prova... mas eu que
nao assistia € o colega que assistia todos tivemos a mesma nota. Havia pessoas até que vocé
nunca viu na vida, s6 veio fazer a prova. (FG3-A3)

Eu ndo vou dizer quem ¢ o professor, mas eu estou a sair agora de uma aula de Matematica que
¢ um professor que, desculpa, eu ndo percebo... ou seja, o que eu percebo daquele professor é
de um esfor¢co muito grande. (FG4-A15)

Como estamos a ver que tem alguns professores ca na Instituicdo que tém mesmo alguns
problemas de comunicagdo, de transmissdo de matéria, as vezes de convivéncia também com
alguns alunos. (FG4-A15)

Para agravar ainda mais os niveis de insucesso escolar nos cursos de engenharia, os
participantes disseram que muitos professores em unidades curriculares como a Matematica e
a Fisica, nao resolvem os exercicios no quadro. Os professores passam os exercicios aos alunos
e depois cada um tem que tratar de resolvé-los. Aqueles que conseguem resolver os exercicios
durante a aula vao “ganhando pontos” e construindo o seu sucesso académico e os outros vao
ficando para tras. O professor nesse sentido ao invés de exercer um papel de facilitador exerce

apenas um papel de fiscaliza¢ao segundo as percecdes dos alunos participantes do focus group.
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A maior parte dos professores nao resolve os exercicios no quadro. O professor diz que isto é
Faculdade: o aluno ¢ que vai a busca das solucdes dos exercicios. E o professor limita-se a
avaliar os alunos a medida que estes vao resolvendo os exercicios. (FG1)

O professor de Fisica s6 vem a sala para... o termo certo ¢ fiscalizar. Porque ele vem, deixa
exercicios e depois vem apenas saber se alguém resolveu os exercicios. E se os alunos tiverem
resolvido os exercicios vai chamar um voluntario no quadro para resolver um ou mais exercicios
e s0... até o tempo dele terminar e acabou. Vai ver se o exercicio esta certo, se utilizou uma boa
férmula... se estiver bem diz que estd bem e prontos. E depois vai-te explicar a sua metodologia
nas avaliagdes... E quem ndo vai ao quadro ja comeca a construir o seu insucesso escolar. Ele
diz que com isso... quem faz exercicios conhece... Ele diz que o aluno tem que ter pelo menos
10 livros. (FG1-A2)

Alguns as vezes ndo preparam a aula. O aluno é que tem que fazer o exercicio no quadro e o
professor so6 fica sentado a apreciar e vai seguindo os passos que o aluno vai dando... € meio
complicado. (FG6-A3)

Os alunos acreditam que ¢ possivel todos terem sucesso no 1° ano mas s6 se os professores
tiverem qualidade e se assumirem a docéncia como profissao e estiverem comprometidos com

os alunos e com o ensino.

Ha professores que conseguem explorar este lado do aluno que as vezes, mesmo sem sentar...
eu por vezes sou assim, eu posso chegar e passar o final de semana sem estudar, mas se o
professor que estiver a dar aulas, a transmitir a informagao, for um bom professor, mesmo sem
estudar eu consigo perceber a matéria. Epa, eu posso dizer, acho que aqui, alguns colegas
também podem, com um bom professor, um professor de qualidade, eu sentado na carteira, ele
a dar matéria do quinto ano, um professor de qualidade, o aluno consegue perceber. Mas, agora
jé aquele professor como o meu... deixa s0, sendo ele vai aparecer aqui... (risos...) (FG4-A15)

E agora, nem todos concordam mas, eu pelo menos gostei muito do professor T..., porque, foi
um professor que também me estimulou muito. Eu nunca fui bom em Quimica, porque eu fiz
construgdo civil no médio, e com especialidade de Desenho Técnico, e eu nao tive Quimica. E
eu cheguei aqui no 1° ano e tive a disciplina de Quimica com um professor que ama a Quimica.
Aquela pessoa que vocé vé que, ele ama o que ele faz, e é essa pessoa... Ele me estimulou muito.
E gracas a Deus eu consegui ter sucesso na cadeira de Quimica... foi gracas a ele. (FG4-A10)

Portanto, de modo geral, as estratégias de ensino adotadas pelos professoras parecem, na
perspetiva dos alunos, desadequadas para o 1° ano do ensino superior, nota-se da parte dos
professores dificuldades na comunicagdo com os alunos, dificuldades na transmissao da matéria
e um certo descomprometimento com o processo de ensino e aprendizagem que exigem um
pouco mais do que estar s6 na sala de aulas como um fiscalizador. O professor ¢ percecionado
como um dificultador e ndo como um facilitador, o que traz imensas consequéncias do ponto
de vista da assimilagcdo de conhecimentos e rendimento académico. Os alunos acreditam que ¢
possivel alcangar o sucesso escolar no 1° ano da universidade com professores dedicados, que

gostam do que fazem e estdo comprometidos com o processo de ensino-aprendizagem.
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2.3.1.2. A avaliacio

Quanto as avaliagdes, os participantes justificaram o fraco desempenho nas provas com o facto
de os professores quererem que os alunos resolvam os exercicios e outras questdes
taxativamente conforme o aprendido na sala de aulas, que sigam os mesmos passos, 0 que
dificulta a vida dos estudantes que se sentem obrigados a recorrer a memorizagao € as vezes a
cabula. Os professores, na otica dos alunos, deveriam ser mais flexiveis e perceber que para um

mesmo exercicio existem varias formulas ou caminhos de resolugao.

Quanto aos insucessos de alguns estudantes a questao esta nas provas. Ele vai realizar uma certa
prova e nos como estudantes vamos fazer, mas a corre¢do do professor complica a tua vida,
visto que ele vai querer da maneira como que ele te ensinou, nem que tiver o mesmo resultado,
mas ele vai querer que tu sigas os passos que ele deu. Essa ¢ uma das dificuldades na parte dos
professores. (FG6-A1)

Alguns professores querem que o que eles dao ¢ o que o estudante deve fazer no dia da prova,
isso me leva a deduzir que o professor quer que eu faca um copy past... (FG6-A6)

O facto de estar na aula facilita o sucesso... até porque ha professores... € nds sabemos que em
Matematica existem varias formulas, mas o professor quer que se faca do jeito dele. E o sucesso
na disciplina desse professor que gosta que se fagam as coisas no jeito dele passara em estar na
aula. (FG1-A4)

Nos ou eu pelo menos no médio aprendi n formulas e posto aqui cada professor ensinava a sua
formula e o seu método, e o que ele ensinou € da mesma forma que tem que ser, voc€ ndo pode
desenvolver nem vir com métodos do ensino médio. Como por exemplo, nas formulas Quimicas
n6s aprendemos n formulas mas posto aqui quando eu fui implementar aquelas féormulas... a
minha primeira prova de Quimica eu nem acreditei. Pela forma que eu resolvi os exercicios eu
contava pelo menos com um 18 e quando eu recebi a prova era 8. (FG3-A2)

De facto os professores angolanos ndo sao 14 tdo facilitadores eles exigem muito, exigem mais
do que aquilo que eles ddo, ddo menos e querem exigir muito do aluno, que também ndo acho
justo e quando eles ddo uma coisa querem que o aluno faga taxativamente conforme ele te da...
(FG6-A3)

Isso incentiva o aluno a fazer cébula, porque ele também tem que deixar que o aluno faca
conforme ele entende mas desde que ele ndo fuja dos pardmetros que ele deu porque ele assim
vai poder perceber se o aluno tem compreendido as aulas que ele tem dado ou se ndo tem
compreendido, nos precisamos ter a capacidade de desenvolver coisas (FG6-A3)

Outro problema tem sido a avaliagdo de matérias ndo dadas em aulas. Nalguns casos parecem

mais provas de “ajuste de contas”, segundo a percecdo dos alunos.

O nosso professor da cadeira de E... na sala de aulas, escreveu no quadro o seguinte: 2+3x2 ¢
disse que primeiro faz-se a soma... ¢ nés dissemos que ndo ¢ ficamos a rir o professor... (risos).
O professor errou... E ele ficou nervoso e fez uma prova bem dificil em que todos os alunos
sairam da prova a falar mal dele... Isto aconteceu esta semana... (risos). Ainda ndo sairam os
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resultados. Mas os exercicios da prova ja tinham dados a mais que nos ainda nao vimos na sala
de aulas. Foi uma prova muito tenebrosa e nos interpretamos que fez isso por causa daquela
situacao...

Os alunos criticaram ainda o facto de ser o coordenador da unidade curricular a elaborar a prova.
Segundo os participantes, o professor conhece melhor os alunos e sabe que contetidos transmite
e como os transmite. Nesse caso, faria mais sentido que fosse o proprio professor a elaborar a
prova. Quando ¢ outro professor, o coordenador em alguns casos, a elaborar a prova corre-se o
risco de aparecerem matérias que ndo foram lecionadas pelo professor e € isto que tem
acontecido em algumas instituicdes do ensino superior de Angola segundo 0s nossos
participantes. E outras vezes ainda até o professor coloca o que ensinou na prova mas corrige
ignorando o que ensinou entrando em contradi¢do consigo mesmo € com a matéria lecionada.
E depois acontecem as reprovacdes massivas, em que temos toda a turma no recurso porque

ninguém se saiu bem na prova.

Mas, a Matematica 1, ja ai mesmo ndo tem como, o problema estava no professor. Eu me
esforcei muito, perdi noites a estudar introducdo a Matematica. E o que o professor dava na
aula, ndo ¢ o que ele pedia na prova. Porque é que isso acontece aqui? Porque o professor que
da aulas aqui na nossa universidade ndo € o professor que faz a prova... esta a ver, € isso que
ndo deveria acontecer. Porque, um professor que explica, ele sabe como é que os alunos sao,
estas a ver... [varias intervenc¢des simultaneas dos participantes a confirmar esta realidade].
Quem elabora a prova é o coordenador, é isso que ndo deveria acontecer na universidade. O
professor que da as aulas, sabe e consegue ver e entender os alunos... [novas intervengoes
dispersas dos participantes confirmando mais uma vez esta afirmagio]... E verdade, ¢ isso que
nao deveria acontecer. (FG4-A14)

S6 que o problema dele esta... ele as vezes contradiz-se, porque ele ensina uma coisa, pde o que
ele ensinou na prova e corrige de outra forma. Por exemplo, nds tivemos, na minha turma de...,
0 ano passado foi toda ao recurso, toda turma, sem excecao de ninguém. Eu acho até que também
o proprio professor foi ao recurso (risos)... Primeiro, ninguém para ja, no primeiro semestre, em
Quimica, acho que s6 uns quatro, cinco ou mais alunos que nao dispensaram. Todo o resto havia
dispensado Quimica. No segundo semestre, todo mudo foi ao recurso. Nao se entende. (FG4-
Al5)

Os participantes ndo concordam que ndo se entregue a prova aos estudantes para que estes
possam ter a oportunidade de ver em que exercicios erraram e por que motivo tiveram aquela
nota. Portanto, isto ndo acontece em todas as institui¢des do ensino superior de Angola, mas ¢
verdade, de acordo com os participantes, que se tornou pratica em algumas instituicdes de
ensino superior angolanas ndo entregar as provas dos estudantes. Estes s6 podem ter acesso a
sua prova mediante o pagamento de um emolumento. Na mesma senda, os alunos acham que

os critérios de corre¢do de provas nao sdo claros e que muitos estudantes reprovam de forma
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injusta. Nao se percebe que haja tanta diferenca nos critérios de avaliagdo de 5 a 20, por

exemplo, numa mesma prova mudando apenas o avaliador.

Mas o que eu ndo concordo aqui ¢ que os professores nunca entregam as provas para ver os
nossos erros... isso nunca concordei. (FG3-AY)

Nao vou falar dos professores no geral porque existe alguns que sdo exemplares, mas tem uns
que contribuiram negativamente pela sua forma de avaliar, porque nao se entende uma mesma
prova que se vocé fizer com um professor teras 20 e com o outro teras 5. E complicado. Entio,
o critério de avaliagcdo, a metodologia de ensino contribuiu negativamente para o meu insucesso
aqui no 1° ano. (FG3-A4)

Eu acho que o tempo foi suficiente porque eu dediquei todo o tempo necessario para eliminar a
cadeira que me condicionou. Acho que o tempo empreendido no estudo nao foi a razdo do meu
insucesso. Eu continuo apontando o dedo ao professor porque houve estudantes que eu ajudei
dando explicagdes, estes com outros professores conseguiram eliminar a mesma cadeira quando
quem elabora os exames ¢ o mesmo professor. Fizemos a prova em salas diferentes mas a prova
foi a mesma. Eu que passei algumas ideias nao eliminei a cadeira e eles com outro professor
eliminaram. Entdo, eu acho que o fator ndo foi o tempo foi mesmo o professor que nos tivemos,
infelizmente, que temos no caso. (FG3-A4)

Entdo existem professores que ndo facilitam as vezes, que ndo explicam o método de corregio...
e tem vezes que o aluno chega até um certo ponto... mas eles ndo consideram, pelo menos fez
até aqui, chegou até aqui, para eles € 0... vocé até se pergunta mas eu sabia isso como ¢ que eu
tirei 0, 1 ou 2. As vezes os professores ndo facilitam muito no seu método de corregio... (FG3-
A3)

Contudo, alguns alunos reconhecem também haver professores que se distinguem pela positiva

na elaboragdo e correcdo das provas.

Agora, apesar do professor ser mau nas aulas ele ¢ muito bom ao corrigir a prova. Ele leva em
consideragdo até¢ ao minimo passo, as formulas, a conversdo das unidades... Apesar da sua
rigorosidade, ndo da aulas e ndo sei mais o qué... ele consegue valorizar até o mais pequeno
passo que aluno da. (FG1-A4)

No fundo, constata-se que muitos alunos reprovam também porque negligenciam um pouco a
presenca na sala de aulas. E verdade e muitos entrevistados disseram que a presenca ndo ¢ uma
grande exigéncia da parte dos professores e que o mais importante ¢ estar presente nas

avaliagdes.

Esta ¢ uma das regras do regulamento: quem ndo faz uma das frequéncias automaticamente
reprova € para isto basta ndo ter a assinatura de presenga na prova para reprovar na cadeira. Se
tiver zero ainda pode ir ao exame, ndo reprova. Mas se ndo fizer a 1* ou 2* frequéncia o aluno
reprova automaticamente. A auséncia ¢ reprovagado. (FG1-A4)

As faltas... os professores dizem que se reprova por falta mas na pratica ¢ raro ver alguém a



254

reprovar por faltas. Mas a falta que mais pesa aqui € no ato da prova. Vocé pode faltar nos dias
de aulas e vir fazer a prova. Por exemplo o professor de circuitos elétricos disse mesmo que
vocés podem ir, ndo precisam de assistir as aulas desde que venham fazer a prova... (FG1-A4)

Mas sabe-se a partida que quem nao assiste as aulas tem menos chance de ter sucesso. E alguns
professores, como vimos na analise dos fatores de insucesso escolar, segundo a percecao dos
professores, valorizam bastante o facto dos alunos estarem presentes na sala de aulas. Portanto,
ha aqui um trabalho que tem que ser feito no ambito da sala de aulas, no sentido dos alunos se
sentirem mais atraidos pelas aulas e sentirem a importancia de 14 estarem. Isto pode passar por
um esfor¢o maior da parte dos professores na preparagdo das aulas, na relagdo quotidiana com
os alunos e na escolha de estratégias de ensino e métodos de avaliagdo que valorizem o trabalho
dos alunos e sejam coerentes com as aprendizagens recebidas em sala de aulas. Métodos de
avaliagdo que avaliem, enfim, o grau de entendimento dos estudantes e ndo o poder de

memorizacdo relativamente as matérias lecionadas.

2.3.1.3. A relacao professor-aluno

A relagao professor aluno foi percecionada pelos participantes como um dos entraves para o
sucesso escolar dos alunos. Um dos fatores mais referidos na relacdo com os professores diz
respeito as baixas expetativas destes sobre o sucesso dos alunos. Logo no 1° ano da universidade

os professores usam expressoes que desmotivam e baixam a autoestima dos alunos.

Vou falar da minha realidade, quando cheguei aqui, s6 diziam: aqui ndo tem aluno que nio deixa
cadeira. Como quem diz aqui vocé pode mesmo estudar muito mas vai deixar cadeiras. (FG1-
A2)

Outro fator sdo os professores, ndo podemos falar s6 dos estudantes... Ha professores que dizem

99 ¢

logo no 1° dia da apresentacdo: “aqui ndo se aprova sem reprovar”’, “aqui ndo se passa sem
deixar cadeira”, “aqui ndo se aprova sem ir a exame”. Eu me lembro na prova de redes que nos
fizemos, o professor disse “aqui ndo se passa sem ir ao exame”. Eu estudei mas j4 tinha aquele
bloqueio, quando fui para a prova, ela estava tdo facil mas nao consegui. Porque eu ja me tinha
mentalizado que teria de ir a exame... quando cheguei em casa e revisei a prova vi que era tudo
facil mas fiquei bloqueado no momento em que estava a fazer a prova. No entanto, essas coisas

vao influenciando o nosso cérebro e vao contribuindo para o nosso insucesso escolar. (FG1-A4)

Também ha aqueles professores que vao colocando na cabeca dos alunos o insucesso... aquela
negatividade. Foi o meu caso na disciplina de Calculo. (FG1-A6)

E também, por outro lado, foi o carisma dos professores. Por exemplo o professor de algebra
passava uma mensagem positiva e que a gente dizia: eu sou capaz de eliminar essa cadeira. Eu
consigo. E ja uns professores com a sua negatividade dificultam e nos fazem dizer: é dificil
passar na cadeira deste professor. Eu ndo vou me focar muito nessa cadeira porque o professor
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dificulta as coisas, entdo, vocg, ... no meu caso foi o que eu fiz... como o professor de Fisica
passava aquela negatividade me foquei mais naquelas cadeiras em que os professores
transmitiam uma corrente positiva... ndo é que facilitavam, mas ndo dificultavam ou nao
tornavam a vida do aluno um inferno. ... até ao ponto de tirar zero... por exemplo ja tirei muito
zero a Fisica porque o professor mesmo ndo facilitava. Ja nas outras disciplinas em que o
professor passava um certo carisma eu tentava me esforcar ao maximo porque eu sabia que eu
era capaz de aprovar com ele. (FG1-A6)

Vou contar a minha experiéncia com os professores bem aqui na universidade... o grande
problema dos professores ¢ o método de ensino. Na verdade, nds temos bons professores mas o
grande problema ¢ como ele passa o que ele sabe! Mas como passa? Temos um professor... em
que eu deixei simplesmente de assistir as aulas, nem fiz o recurso porque o professor disse em
plena turma para mim que “s6 de olhar para ti vejo que ndo estas capacitada para assistir as
minhas aulas”. (FG3-A1)

Outro aspeto da relagdo pedagdgica professor-aluno referido pelos alunos foi a falta de
paciéncia dos professores. Face as caréncias e necessidades dos alunos em termos de preparacao
académica para enfrentar o ensino superior, os alunos acham que os professores mostram-se
geralmente impacientes. Desistem facilmente na ajuda que poderiam oferecer aos estudantes
com maiores dificuldades de adaptagao e compreensao dos conteudos ministrados no 1° ano da

universidade.

A minha professora de Célculo ndo era paciente. Para ela, vocé ¢ aluno e ela s te da as
bases/indicagdes: vocé estuda aquilo e aquilo... e acabou. Ela ndo quer saber se vocé entendeu
ou nao ... e também ndo quer aperfeicoar. Isso foi o que me levou ao insucesso no meu 1° ano.
(FG1-A6).

A impaciéncia. Os professores ndo tém paciéncia sobretudo para aqueles alunos que se
encontram numa situacdo de maior necessidade. Suponhamos que aqueles que ja tiveram a
formagdo em informatica ou em programacdo no ensino médio, com certeza ja tiveram
dominio... e meia palavra ¢ suficiente para entender uma ideia. Quem ndo teve esse privilégio
fica um pouco atrasado. Agora, para o professor poder explicar determinadas matérias... as vezes
ndo explica, as vezes explica mal. (FG1-Al)

Foi mesmo a falta de paciéncia do professor, porque ele também explicava numa velocidade em
que eu ndo conseguia acompanhar. (FG5-A3)

Acho que ¢ a falta de paciéncia para com os estudantes. (FG5-A3)

A impaciéncia de alguns, a fadiga também, visto que comegavam, se calhar passavam o dia todo
a dar aulas, e naquele periodo noturno, os professores também estdo cansados. Entdo ja ndo ha
muita paciéncia, isso também contribui muito no insucesso... (FG5-A2)

E uma das razoes que me fez responder dessa forma mais rapida foi a aula de circuitos
elétricos... e quem fez telecomunicagdes domina aquilo com toda a naturalidade, quem nao fez
encontrou muitas dificuldades. Motivo pelo qual, passo a expressdo, 70% da turma reprovou
naquela cadeira. E o professor ndo tinha aquela paciéncia de tentar explicar bem a matéria aos
alunos. (FG1-Al)
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Outros elementos da relacao pedagdgica professor-aluno relacionados com a impaciéncia e que
foram narrados pelos alunos sdo a prepoténcia e a arrogancia de certos professores que
provocam um certo medo e inibi¢do da parte dos alunos. Alguns por medo preferem ocultar as

suas duvidas e enfrenta-las sozinhos ou com a ajuda de alguns colegas através dos “garimpos”.

e também muitos professores ca na universidade deixam os alunos muito apaticos devido a sua
prepoténcia. Isto faz com que mesmo que o aluno tenha dividas volte com as suas duvidas para
a casa e isso contribuiu negativamente no sucesso do aluno aqui na Faculdade. (FG3-A4)

As vezes os professores ndo facilitam muito no seu método de corre¢do, ndo sdo muito explicitos
quanto a matéria e sdo muito autoritarios as vezes, nem aceitam as opinides dos alunos e nem
conseguem admitir que estao errados. (FG3-A3)

Ha cadeiras que sem garimpo ou sem um grupo de estudo fica muito complicado. (FG3-A3)

Os participantes referem que a arrogancia dos professores cria bloqueio e um certo medo de
parte a parte. Afinal ndo s3o s6 os alunos a ter medo dos professores, estes também tém medo
dos alunos. No entanto, as relagdes interpessoais entre os alunos e com alguns professores,
porque ndo sdo todos, sdo vistas como pouco amistosas, pouco pedagodgicas e muito
desmotivadoras. Alguns estudantes ndo assistem determinadas aulas porque nao se sentem bem

com a arrogancia de alguns professores.

E por outro lado também, posto na universidade, as vezes o professor fala com arrogancia com
os alunos ¢ com a idade que temos ndo entendemos esse tipo de comportamentos. Porque isso
também desmotiva, ja ndo somos criangas. As vezes a gente diz: se o professor me trata mal vou
ignorar a cadeira do professor. S6 que no final das coisas nds mesmo ¢ que saimos prejudicados.
Porque eles ja t€ém o seu emprego e nos nado. (FG1-A3)

Nem todos s@o bons € nem todos sdo maus. Tem professores que apoiam, sdo bons professores,
lecionam muito bem as cadeiras que ddo. Mas tem professores que eu acho que ndo t€m
pedagogia, ndo sdo pedagogos. Ao invés de incentivar o aluno, metem medo ao aluno. Ha
professores que por vezes dizem: “ah vocés t€ém que sofrer, vocé€s tém que passar por onde eu
passei, quer dizer, eu quando estudei sofri muito, calei muito, estudei muito para passar nessas
cadeiras, entdo vocés vao ter que estudar muito”. Os professores vos metem medo, dizem “vocés
vao reprovar”, ao invés de incentivar os alunos. E ha alunos que de tanto ouvir isso, comegam
a ter preguica mental e ficam desleixados. (FG2-A10)

Entdo, eu recuei um pouco e fiquei com preguica e também aquele medo dos professores...
quando estdo a passar a matéria, aquela arrogancia toda era mais mostrar o que aprendeu sem
pedagogia. (FG3-Al)

Os professores seriam mais amigos do que rivais. Os professores t€m medo dos estudantes. Nao
somos nos a ter medo deles mas sdo eles a ter medo de nds. Aonde esses vao chegar se eu ensinar
o que sei? Como eles vao reagir? Com a arrogancia entdo... todo o mundo fica timido. Na
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verdade o estudante sabe muito e o professor tem aquele medo e receio. FG3-Al.

A questdao do medo sobretudo dos alunos em relagao aos professores merece aqui uma atengao
especial, porque, justamente, no preenchimento dos inquéritos aplicados aos alunos este fator
aparece como o mais determinante no insucesso escolar dos alunos do 1° ano. O que dizem
entdo os alunos relativamente ao medo nessa relacdo com o insucesso escolar no 1° ano de
engenharia?

Para muitos alunos o principal fator da reprovacao foi o medo. O medo de errar, o medo de
dececionar os pais, o medo de descobrir talvez que ndo sabe face aos resultados escolares

negativos. O medo de ndo cumprir os objetivos tragados e no tempo certo.

Um dos fatores também foi o medo. (FG3-A7)

Posso dizer que a razdo do meu insucesso penso que foi o medo e também a desmotivagdo mas
principalmente o medo. Eu como nunca tinha reprovado na minha vida, eu dizia ao meu pai que
iria estudar e licenciar-se com 21 anos ¢ quando eu vi as negativas fiquei muito assustada, ndo
acreditei, nunca vi aquilo na minha vida. Senti muito medo muito, remorso, me senti
incapacitada. Entdo acho que € s6 mesmo a falta de persisténcia e muito medo. (FG3-A3).

Entdo, eu recuei um pouco e fiquei com preguica e também aquele medo dos professores...

quando estdo a passar a matéria, aquela arrogancia toda era mais mostrar o que aprendeu sem
pedagogia... (FG3-Al)

Assumindo as culpas do meu insucesso no 1° ano da faculdade eu diria que foi o medo de alguns
professores e a inseguranga da minha parte. Fui bom aluno no ensino médio chegando ca na
faculdade dei conta que ndo era bom aluno. (FG3-A5)

A minha preocupacdo ¢ mesmo essa da transi¢do do segundo para o terceiro. Eu estou com
muito medo. N&o, isso € sério... eu estou com muito, muito medo. Eu nunca tinha... eu nio
tenho problemas de base em Matematica, mas prontos, eu sou humano, tem vezes que aquela
matéria... prontos, por descuido também da minha parte que prontos, vocé consegue... (FG4-
AlS)

Até nao sei, acho que ¢ por esse medo de dizer que, os professores da universidade tal... sdo
muito rigorosos. (FG4-A8)

Para alguns alunos o medo desembocou em desmotivacdo, preguica, baixa autoestima,
sentimentos de incapacidade e inseguranga.

Muitos estudantes participantes do nosso estudo apontaram também a lingua (espanhol) falada
pelos professores estrangeiros, na sua maioria cubanos como um grande constrangimento na

compreensdo de matérias importantes do curso de engenharia.

Sobre os professores uma das coisas que me vem em mente aqui na universidade ¢ a lingua. E
dificil perceber a lingua do professor. A primeira missao ¢ perceber a lingua e depois perceber
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a aula toda e quando ficas na luta de perceber a lingua perdes a aula inteira e voltas para casa a
deriva... (FG3-A9).

Eu ndo consigo assistir a aula de um professor que fala uma lingua diferente da minha. (FG3-
A9)

¢ a outra razdo foi-me deparar com professores estrangeiros, foi muito estranho, eles nao
dominavam bem a Lingua Portuguesa...isso dificultava e eu ndo entendia nada, ficava nervosa
e ia embora... FG6-A4

Uma das dificuldades que eu encontrei € a interagdo entre professores e alunos. Sabendo que, a
institui¢do tem mais professores cubanos, quando sai do ensino médio, eu ndo tinha contactos
com professores cubanos. Entdo, quando eu entrei aqui, tive muitas dificuldades de interagir
com os professores, a comunicagdo era mesmo muito dificil, eu tive de fazer muito um esforgo
para tentar perceber certas coisas que eles falam. (FG4-AS8)

Inclusive nas provas, muitas vezes, a dificuldade ndo estd no exercicio mas na compreensao
daquilo que se pede para fazer. Os professores cubanos, segundo os nossos participantes,
misturam o portugués com o espanhol e isso dificulta a interpretacdo do que se quer num
determinado exercicio nas aulas e nas provas. E aqui, se calhar, poderiamos cruzar esta questao
da lingua com o problema da interpretacao levantado pelos professores sobretudo estrangeiros.
Pode haver razdes logicas para entender as dificuldades de interpretacao dos alunos. Isto, claro,
sem ignorar que algumas dificuldades de interpretagdo resultam da insuficiéncia de bases e

pouco envolvimento do estudante nos estudos.

E a outra coisa também ¢é em relagdo aos professores estrangeiros, tipo espanhol embora seja
semelhante ao portugués nao ¢ igual, entdo, a comunicagdo entre professor e alunos ndo era
boa, compreensivel, que pudesse levar o aluno aquela compreensao, uma vez que a matéria ou
a cadeira que ele estd a lecionar ja ndo ¢ facil, vai mais a dificuldade da lingua, aquilo
complicava totalmente o processo do ensino-aprendizagem do aluno. Ao invés do aluno
aprender alguma coisa ou no pouco que ele ja tinha podia acrescentar no conhecimento acabava
por piorar tudo. Ex: eu tive uma prof de Calculo I (...), eu ndo entendia nada do que ela dizia,
ndo entendia, eu so ficava a olhar os nimeros no quadro ¢ aquilo me desmotivou e foi assim
também que eu deixei a cadeira de Calculo 1. (FG6-A3)

Eu concordo com o colega, tem um problema, aqui a maioria dos professores sdo cubanos.
Entao, eles por serem cubanos nem todos t€ém dominio da lingua portuguesa, quando eles vao
elaborar as provas, e a maioria dos coordenadores sdo cubanos... Quando eles vao elaborar as
provas, eles misturam o portugués com o espanhol. E vocé tipo... além de vocé ficar a passar
um tempo com o exercicio, voceé vai ficar a analisar o que ele esta a te pedir, porque ele vai
misturar o espanhol com o portugués. (FG4-A10)

A primeira dificuldade foi lidar com os professores estrageiros, eles tinham que aprender
primeiro a lingua portuguesa. Os professores estrageiros ndo facilitavam, tu ja ndo estas a
entender o que ele esta a dizer, depois parecia que nao estdo ai para se esforcar, tentar comunicar
contigo, entdo, isso foi complicado... da cadeira que deixei no 1° ano foi complicado... (FG6-
A4)
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Em termos de professores porque temos aqui uma boa parte de professores estrangeiros ¢ a
lingua em si também conta muito, ha professores cubanos que ndo se expressam bem em
portugués e as vezes o que ele escreve no quadro é mesmo em espanhol e nds ao transcrever
para o caderno temos que traduzir para o portugués. Ha um professor que até nem escreve, ele
dita e ao ditar fa-lo em espanhol e ao escrever também ¢ outra dificuldade para nés. Entdo, que
se contratem professores estrangeiros que conhecem a lingua de ensino para que possamos
entender melhor. (FG3-A2)

Apesar da dificuldade da lingua, alguns estudantes veem nos professores estrangeiros um valor
acrescentado em conhecimentos, pois, muitos deles sdo comunicativos ¢ atentos as necessidades
individuais dos alunos, estando sempre disponiveis para dar o seu apoio, o que ndo acontece com muitos

professores angolanos.

E os dois sdo cubanos, tém a dificuldade da prontncia...mas eles tentam sempre ir ao encontro
do aluno, vao até a tua carteira perguntar: entendeste? Como ¢é que vocé esta? E eu acho que é
por isso que ele é o coordenador aqui na nossa instituigdo, porque ¢ um professor excelente.
(FG4-A10)

Os professores cubanos quando vocé tem dificuldade, vocé vai explicar a ele, ele até pode ter
aquela dificuldade por causa da lingua, mas ele vai arranjar uma forma de te sensibilizar para
vocé tentar superar... Mas, para um professor angolano, ndo. O professor angolano ¢ mesmo
determinado: ndo, ndo, ndo pode, vais ficar, faz a cadeira, ¢ ponto final, aqui ja ndo tem mais
chances. (FG4-A8)

Em sintese, na perspetiva dos alunos, os fatores de insucesso escolar do lado dos professores
que lecionam no 1° ano do curso de engenharia se podem resumir em trés: estratégias de ensino,
avaliagdo e relacdo professor aluno, com destaque para as estratégias de ensino e a relacdo
professor aluno. Pareceu-nos que muito do insucesso escolar passa pela mé organizagdo do
processo de ensino-aprendizagem e pela relagdo pedagogica estabelecida entre o professor € o
estudante, uma relacdo muitas vezes baseadas no poder dos professores sobre os alunos, o que
leva alguns professores a arrogancia suscitando, deste modo, o medo dos alunos e o insucesso
escolar. No ponto que segue, procurdmos perceber quais sdo os fatores de insucesso escolar que

se situam na esfera do aluno.
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2.3.2. Percecoes dos alunos sobre os fatores de insucesso escolar relativos ao aluno

2.3.2.1. A falta de bases versus rendimento académico prévio

No item sobre o rendimento académico prévio e seu impacto sobre o insucesso escolar no 1°
ano da universidade, os alunos, na sua maioria afirmam ter tido mais sucesso escolar no ensino

médio do que no ensino superior.

Comparando o desempenho, eu acho que o desempenho aqui ¢ um bocadinho, mas s6 um
bocadinho mesmo superior em relacdo ao médio, porque no médio também estava na flor da
idade, na adolescéncia. Entdo, houve alguns desencaminhamentos... sim, sim. Entdo aqui no
ensino superior j4 estou a tentar me direcionar melhor... sim, tenho mais desempenho no ensino
superior. (FG4-A12)

No ensino médio, para mim, foi basico. O meu desempenho estava acima da média. Aqui esta
muito abaixo da média (risos...) muito abaixo da média mesmo. (FG5-A3)

Fazendo uma comparacgao, entre o ensino médio e o primeiro ano da Universidade, eu posso
dizer que eu tive muito bom rendimento no ensino médio e no ensino basico, sempre tive notas
excelentes. Mas quando cheguei na universidade o rendimento baixou absolutamente, porque
faco um curso que ndo quero ¢ no ensino médio eu fiz um curso que sempre quis, Petroquimica.
Eu acho que se deve a isso. (FG5-A6)

Tive melhor rendimento no ensino médio porque eu tinha amor aos estudos, eu gostava mesmo
de estudar e também o meu pai me fazia sempre pressdo para estudar, ndo deixar cadeira, ele ia
sempre a minha escola saber qual ¢ o meu rendimento, saber da parte dos professores. Se nao
estudava tinha pouco rendimento os professores ligavam para ele para lhe falar e ele ficava
ralhar-me e entdo ndo tinha opgdo.... Agora ca na Universidade sou mais liberal, ndo tenho
reunido de notas... (FG6-AS)

Eu também tive maior rendimento nas classes passadas, no ensino médio do que na faculdade
porque... é conforme a colega ja disse, faculdade € para ir fazendo, para ir estudando, ha pessoas
que ndo tém muita preocupacao sido desleixadas, principalmente eu, estou um pouco desleixada,
também quando penso que sdo coisas futeis, um dia vou morrer, vou deixar tudo isso (risos).
(FG6-A3).

Quanto a mim eu tive mais sucesso no ensino médio porque os professores motivavam e também
empenhava-me mais e também me preocupava em superar-me mais e ser melhor do que outros.
E também a motivagdo partiu dos professores e colegas, os colegas eram mais atenciosos em
explicar uma determinada matéria. J4 no ES os professores ndo querem saber se o estudante
sabe ndo, se faz a tarefa ou ndo. Quanto aos colegas: cada um cada qual, ndo querem saber da
tua vida, se vocé sabe, se ndo, se tu precisas de ajuda deles ou ndo... Para te garimpar impdem
condi¢des, tens que pagar, ja no ensino médio era tudo de graga. Havia mais amor. (FG6-A1)

Eu tive mais sucesso no ensino médio em relagdo ao ensino superior. No ensino médio eu acho
que eu tinha o dominio de quase todas as matérias e as vezes tem prova marcada eu podia estudar
simplesmente em um dia e ia fazer a prova e podia conseguir uns 16 ou 17 valores ao passo que
no ES ha matérias que vocé estuda durante uma semana sozinha mas nem ja, ndo vais fazer
nada. (FG6-A7)



261

Os participantes do focus group consideram que no ensino médio os professores ndo eram muito
exigentes, ndo se obrigava os alunos a se aplicarem tanto nos estudos, havia provas em que o
esforco em termos de estudo era minimo ou razoavel, os professores eram muito facilitadores
e davam quase tudo aos alunos, inclusive oportunidades dos alunos superarem as notas no 2° e
3° trimestres. Em contrapartida, no ensino superior as exigéncias sdo maiores, os professores
estdo mais distanciados dos alunos e nao dao tudo aos alunos. Na sala de aulas, os professores
limitam-se a dar os topicos, dando-se grande protagonismos aos alunos que devem ser os
primeiros a ir a procura do conhecimento. No ensino superior uma negativa numa avaliagao
pode comprometer todo o semestre ou ano letivo. E por outro lado, ndo ha uma grande
solidariedade entre os colegas. Este aspeto da falta de solidariedade foi salientado mais no focus

group constituido sé por estudantes do sexo feminino.

A bagagem que eu trouxe do médio ndo foi suficiente para aguentar a universidade, isto porque
no médio a filosofia era outra... (FG3-A5)

No ensino médio era mais feliz... (risos) era mais feliz. Como comentou aqui o meu colega, o
nosso 18 transformou-se em 10. No ensino médio, epa... acho que as coisas eram mais faceis.
Aqui, nds estudamos, nos matamos em estudar, vocé€ pode estudar toda a matéria toda a noite,
se prepara ndo sei la como, mas chega na prova, 3, 4, 5. Vocé estudou, mas ¢é estudar, estudaste
mesmo, mas tiras 10, 8, 4, 5. Quer dizer, vocé tem que estudar a matéria que o professor te deu,

tens que procurar outros contetidos na internet, epa... tens que procurar “n” contetdos para fazer
uma prova, porque sendo... ha provas que ndo tem como... (FG2-A10)

Nao, ndo, até porque... até porque...vou falar por mim, o médio teve culpa, porque no médio &
uma coisa assim, tipo, foi uma coisa muito relaxada. Eu poderia ir fazer provas, mesmo nao
estudando. Eu estou a falar por mim, pelo menos da 10* a 12* ndo cheguei de ter nenhuma
negativa. (FG4-A1)

A diferenca € que, no ensino de base os professores te ddo tudo. E chegando no ensino superior,
aqui vocé€ tem que ir a procura da matéria. Entdo, eu acho (risos...) que o ensino médio foi
melhor. O ensino superior ¢ muito dificil, acho eu... mas supera-se. (FG5-Al)

Bom, nem quero mais falar do ensino médio, porque foi péssimo. Mas, no ensino superior estou
a conseguir adaptar-me. Porque, eu acho assim, quando os professores também nos dao tudo,
nds ndo temos assim muito empenho. Aqui nds temos as chances de querer procurar mais. E
quando nos procuramos mais, nos esforcamos mais. Ndo dependemos 100% das matérias que
os professores nos ddo. E nés aprendemos mais. (FG5-A12)

Vou estar sempre a primar no tipo de avaliacdo que sdo totalmente diferentes eh... no ensino
médio essa de saber que posso melhorar no segundo ou terceiro trimestre as vezes te deixava
assim meio relaxado e a grande diferenca que eu noto entre o ensino médio e o ensino superior
¢ que o ensino superior te deixa autodidata, vocé tem que ir atras... se o professor te deu s6 20%
vocé tem que fazer tudo para conseguir os 80%. Acho que essa ¢ uma das grandes diferencas
que encontrei entre ensino médio e o ES. Hoje eu consigo dizer que em termos de rendimento,
por eu ndo ter reprovado antes, digo que no ensino médio tive melhor rendimento. (FG3-A4)
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E a preparagdo que nds temos as vezes a partir do ensino médio. Muitas das vezes por escolhas
erradas, fazendo alguns cursos que depois ndo coadunam com as escolhas que fizemos no ensino
superior ¢ que da nessa grande diferenca. A maior dificuldade esta ali naquela realidade que nos
vivemos no ensino médio e aquela que encontramos no ensino superior, ndo ha comparagdes a
este nivel. (FG2-AS)

Comparando respetivamente o ensino médio e o ensino superior, ha muita diferenga, porqué?
No meu lado, ha muita diferenga porque se eu fizer uma analise das disciplinas que eu tive no
ensino médio, da capacidade que eu tinha de ultrapassar, da aprendizagem das tais disciplinas
comparando com o ensino superior ¢ muito diferente. Porque no ensino médio, ha disciplinas
que eu quando fosse para estudar e fazer a prova daquela disciplina era s6 num estalar de
dedos... era tudo feito, porque eu tenho consciéncia que aquela disciplina ¢ facil para mim, eu
sei, eu estudei. Mas, quando chegamos aqui na Universidade, por vezes ¢ a mesma disciplina,
sdo contetidos que talvez modificou umas coisinhas de nada, mas tu v€s uma dificuldade que
parece que vocé nunca viu a disciplina, parece que vocé€ ndo teve nenhum contacto com aquela
disciplina, e ndo tem comparag¢do. O médio € uma coisa, posso assim dizer, € uma coisa muito
simples, tudo o que ¢ dado ¢ a facilitar, algo assim leve, ¢ uma papa leve feita ja, e tu so vais
comendo (risos na sala). Mas, quando chegas aqui na Universidade nfo, tu tens que buscar a
magaroca, tens que pisar a magaroca, tens que fazer a papa sozinho (risos...), aquecer a agua,
por o leite, tudo € contigo. Entdo, ndo tem comparacao. (FG2-A6)

S6 para reforgar, eu acho também que a diferenga que existe entre o ensino médio e o ensino
superior ¢ o excesso de trabalho. O ensino médio, tipo, nds podemos receber dois, trés trabalhos,
mas nem por isso vamos defender na mesma semana ou talvez no mesmo dia, ou uma coisa
assim. Ja nos ca na Universidade, as vezes um professor da um trabalho outro professor também

da outro trabalho, e os dois dao trabalhos para entregar no mesmo dia em que o outro deu. (FG2-
A3)

Nos saimos do ensino médio, como o colega disse, ja fez prova, ja ficou um ano sem pegar no
caderno no ensino médio, aqui na universidade, no ensino superior ndo ¢ a mesma coisa, nos
temos mesmo de apertar, apertar, apertar porque o nivel é outro, porque os professores vao
querer outra coisa porque nos estamos a nos preparar para o mercado de trabalho, e 0 mercado
de trabalho ¢ algo que n6s vamos encontrar de tudo um pouco, problemas daqui, problemas
acola, e coisas assim. Entdo temos de estar preparados, e € assim que a Universidade nos faz,
ou nos habilita, nds temos que estar habilitados para enfrentar aquilo que der e vier. E essa 1ogica
que eu levo. (FG2-A12)

A mudanga de paradigma, de um ensino médio mais tranquilo, com professores que ddo quase
tudo aos alunos, para o ensino superior onde os alunos t€ém mais autonomia para gerir a sua
vida académica, sem um grande acompanhamento dos professores e da familia, dificulta a vida
de muitos estudantes sobretudo daqueles que ndo trazem bases muito s6lidas em algumas
unidades curriculares como a Matemadtica, Fisica, Quimica, Programacao, Sistemas Digitais,
dependendo do curso que cada um fez no ensino médio. Por exemplo, muitos dos participantes
no focus group fizeram o curso de ciéncias fisicas e bioldgicas e estdo a fazer o curso de
engenharia informatica. Para estes alunos ¢ esperado que tenham sérias dificuldades no curso
de informatica em unidades curriculares como a Matemadtica e programagdo, porque se a

primeira ¢ dada de forma superficial, a segunda nem sequer existe no curso de ciéncias fisicas
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e biologicas, ¢ uma unidade curricular completamente nova no ensino superior. E quando o
professor, ao dar aulas, ndo tem em conta o facto de existirem na sala de aulas alunos sem bases
em programagao, tratando os alunos como se fossem todos iguais, ai acontecem muitos casos

de insucesso escolar.

O meu primeiro impacto no 1° ano da Universidade foi muito drastico. Porqué? Porque eu
pensava que o 1° ano poderia ser como o ensino médio, mas afinal me dei conta que nao € isso.
E mais exigente, ¢ mais duro em relacdo as matérias do ensino médio. (FG2-A1)

Entdo, quando nos encontramos essas cadeiras muito distantes dos cursos que nés fizemos ha
uma tendéncia de termos dificuldades porque nos ndo temos a base das mesmas. (FG1-A4)

Ja no ensino superior ndo so eu vi algo diferente ... no ensino médio eu fiz o curso de fisicas e
bioldgicas e aqui encontrei a disciplina de programagao e no ensino médio nao vi programagao.
Entdo, a programacgao era algo novo para mim... entdo tive que me adaptar a isto. Ja as outras
disciplinas que ja tive no médio como Célculo, Fisica... ndo afetou assim tanto. (FG1-A6)

As condigdes com as quais vim do ensino médio para o ensino superior me prejudicaram muito,
muito mesmo. Porqué? Porque o que eu fiz no ensino médio ndo tem nenhuma relagdo com o
que eu estou a fazer agora no ensino superior que ¢ a engenharia informatica. No ensino médio,
eu fiz ciéncias fisicas e bioldgicas. E as disciplinas principais da engenharia informdtica eu ndo
tive no ensino médio e isso me dificultou, me dificulta muito mesmo até agora. (FG2-A6)

Houve um grande contraste da minha parte em ter ido numa publica e as publicas anteriormente
estavam com uma falha, de tal maneiras é que o aluno quando se matriculasse num curso, o
nome saia num outro curso, € ... ndo sei se ainda continua, creio que nao (risos na sala...) e isso
dificultava muito os alunos. E eu tive essa infelicidade de calhar num curso que nem sequer
sabia se existia, automacao industrial. Mas, o outro erro que eu constatei ¢ do proprio governo
em si, em particular o Ministério da Educagdo, em ndo supervisionar essas institui¢des, porque
elas implementam cursos médios em que o proprio pais ndo oferece ensino superior. Eu fiz
automagcao industrial e ndo existe ensino superior nessa area, nao tem automacao industrial, mas
porque ¢ que tem no ensino médio (risos...) e fiquei perdido quando tive que optar por um curso
no ensino superior. (FG2-A7)

Eu reprovei no primeiro ano, na disciplina de Geometria Descritiva, porque eu nunca fui mesmo
muito bom com desenhos, nunca tive contactos com desenhos. E talvez, por frequentar uma
turma que anteriormente era uma turma de civil, e basicamente todos os alunos vinham ja do
ensino médio bem preparados, e ja tinham dominio da mesma disciplina. Entdo, tive algumas
dificuldades porque o professor ao invés de ensinar as coisas basicas que deveria ensinar, como
basicamente toda a turma ja sabia, e ele as vezes ultrapassava, prontos... Nao digo que me
ignorava, mas levava mais em consideracdo aqueles que sabiam. Ele pulava alguns passos,
porque boa parte da turma ja sabia. Entdo, esse foi um dos motivos que me fez... e também por
preguica mesmo, por ndo gostar de desenho mesmo. (FG4-A15)

De uma maneira geral, os alunos dizem que as bases que trouxeram do ensino médio
condicionaram o seu sucesso no 1° ano de engenharia. Alguns alunos e ndo sao poucos, fizeram
cursos diferentes daqueles que estdo a fazer no ensino superior. Nalguns casos porque o curso

médio ndo foi escolhido pelo aluno, nao foi o curso desejado, foi uma imposicao da familia. E
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quando no ensino superior o aluno procura fazer o curso que mais se adequa ao seu perfil e aos

seus sonhos encontra, justamente, o problema de desajuste em termos de bases.

Uma das piores dificuldades no campo da engenharia, primeiramente ¢ a base, eu penso que se
saissemos mais preparados do ensino médio para o ensino superior teriamos mais chances.
(FG1-Al)

E outro fator também ¢ base. E eu ndo estou a falar da base tipo que ¢ mal dada na escola! Nao.
Estou a falar dos alunos que se desvinculam, no médio fez agricultura e no ES quer fazer
engenharia. E isso foge completamente das cadeiras que viu, deu... chega 14 comeca a ter
bloqueios, depois vais ver que aquilo ¢ muito dificil, nunca viu, nunca deparou-se... entdo esses
fatores vao influenciar e fazer com que o aluno deixe cadeiras e ndo consiga prosseguir. (FG1-
A4)

Eu sou de opinido a maior dessas pessoas que frequentam cursos superiores diferentes dos
cursos feitos no ensino médio... o problema ndo esta nos alunos mas no Ministério da Educagio
porque na maior das vezes muitos alunos ndo conseguem fazer o curso que desejam no ensino
médio e quando chegam na universidade querem o curso desejado [dos sonhos]... e € ai onde
comeca a maior dificuldade... porque quando ele vai se atirar na area que ele quer constata que
ndo tem as bases e as dificuldades sdo maiores. (FG1-A3)

As maiores dificuldades que eu tive no primeiro ano foram a questdo de adaptagdo. Porqué? Eu
fiz o curso de eletricidade no ensino médio e optei fazer engenharia informatica que eu sempre
quis, e tive muitas dificuldades em me adaptar em algumas cadeiras, por exemplo, Sistemas
Digitais s8o cadeiras que eu ndo tive no ensino médio. (FG2-AS8)

Eu fiz uma analise rapida, e estou a ver que certos colegas que fizeram o curso de informatica
no ensino médio, dizem que t€m dificuldades em Matematica, e quem fez ciéncias fisicas e
bioldgicas tem dificuldades em programacao, ¢ as demais cadeiras. E eu sei que, tipo, o ensino
médio ca no nosso pais estd meio desequilibrado porque certas pessoas ndo sabem o que fazem
no médio e o que fardo no ensino superior. E foi esse, o meu caso. Foi apenas curiosidade de
entrar na universidade. Sim, estou a tentar superar essa dificuldade que eu tive. (FG2-A4).

Uns ainda mesmo na universidade ndo conseguem fazer o curso que querem por falta de

oportunidades e escassez de vagas tendo em conta o numerus clausus.

Aqui em Angola por haver grande défice cursos e vagas as pessoas fazem os cursos so por fazer.
Muitas pessoas que fazem fisicas e biologicas, econdmicas e juridicas faz s6 porque é o que
apareceu. Foi o mais facil. Foi o que ele encontrou. Por isso que as pessoas que testam nesta
universidade testam nas engenharias, testam nos cursos sociais, € se nas engenharias ndo deu
certo vao para o social e vice-versa. (FG1-A4)

Noutros casos, apesar dos alunos estarem em cursos de continuidade relativamente aos cursos
feitos no ensino médio, os participantes consideraram que o ensino médio angolano parece
fraco, ndo preparando convenientemente para as exigéncias do ensino superior. Muitos alunos
chegam mesmo a concluir que chegam a universidade quase sem saber nada porque acham que

ndo receberam as bases necessarias para enfrentar as unidades curriculares do ensino superior.
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Fui bom aluno no ensino médio chegando ca na faculdade dei conta que nao era bom aluno.

(FG3-A5)

Primeiro € que, eu fiz fisicas e biologicas e faco engenharia civil. Nas fisicas e bioldgicas quando
eu cheguei aqui para fazer o 1° ano da Universidade, eu percebi que ndo sabia absolutamente
nada. A minha preparagdo no ensino médio era... (risos...) tinha aquelas bases, mas o que eu
precisava realmente para ultrapassar as cadeiras eu ndo tinha absolutamente nada. (FG5-A3)

O aluno tem que saber o que aprendeu anteriormente. E dizer também que isto de insucesso nao
estd so relacionado com o curso feito no médio. Nao sdo s6 aqueles que ndo cursaram
informatica que poderdo ter sucesso ou insucesso. Mas € um problema de todos. (FG1-A3)

As nossas escolas ptblicas nao ofereciam ensino de qualidade. Apresentam mesmo um défice
de ensino muito elevado. Estamos em decadéncia do ensino basico, médio e superior até
(risos...) vamos s6 aliviar um pouco o ensino superior. Mas, o que é que me causou 0 insucesso
escolar no 1° ano? Foi esta deficiéncia no ensino médio. Isso levou-me a pensar que eu nao
estava preparado para entrar no ensino superior. (FG2-A7).

Fiz informatica no ensino médio, sou técnico informatico. Eu acho que a minha formacao do
ensino médio, nao ajudou muito o meu ingresso na faculdade, porque foi muito débil. O que eu
vi aqui foi muito diferente em relagdo ao ensino médio. No ensino médio, eram coisas muito,
mas muito basicas mesmo. Aqui foi uauu... coisas mais apertadas, apertaram-nos muito, foi-nos
exigido mais. No ensino médio eram coisas muito, muito leves, eu acho que deviam reformular
o programa do ensino médio de informatica, porque muitos de nos saimos do ensino médio sem
programar, sem aprender a esséncia de programagdo. Eu acho que, deviamos sair do ensino
médio como técnicos informaticos, mas isso ndo acontece. Um ou outro que aprende, e
geralmente ndo aprende na escola, aprende fora ou em cursos, ou em explicacdes. (FG2-A10)

O meu insucesso ca no 1° ano deveu-se muito a uma cadeira que eu nao tive no médio. Quer
dizer no médio ndo fui preparado de forma a poder enfrentar o 1° ano da universidade e encontrei
muitas dificuldades na cadeira de Desenho que era uma coisa que eu nunca vi no ensino médio
e no final a avaliacdo que me foi feita a mim e a alguns colegas foi a mesma que a dos que ja
tinham conhecimentos da mesma cadeira. Entdo, isso dificultou-me muito. Foi a principal causa
do meu insucesso no primeiro ano. Foi a causa de ter deixado essa cadeira de Desenho. E
também deve-se muito ao fraco ensino que se tem no ensino médio, 0 nosso ensino médio é
muito fragilizado e quando vocé chega aqui sdo coisas totalmente diferentes. (FG3-A4)

Concordo plenamente com o colega realmente as nossas escolas no ensino médio podemos
assim dizer sdo fracas no conhecimento e ensino € isso causou também o meu insucesso no 1°
ano. (FG3-A5)

O que me levou a repetir a cadeira é que algumas cadeiras que eu encontrei aqui no 1° ano da
Universidade, ndo tive no ensino médio como a cadeira de Fisica, € uma cadeira muito dificil
para mim. (FG3-A3)

Ha cadeiras que eu ndo vi no ensino médio, nesse caso vi quando eu fiz o 1° ano da universidade,
o ano passado, como a disciplina de Fisica que eu ja ndo vejo desde a 9* classe e a cadeira de
programagdo onde também tenho muitas dificuldades ja desde o ensino médio... Alias, so tive a
cadeira de programacdo na 10? classe. (FG2-A3)
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Os alunos conseguem superar mais facilmente aquelas unidades curriculares onde as bases
foram bem consolidadas no ensino médio ou pelo menos aquelas unidades curriculares que ja
foram estudadas no ensino médio. Dito de outro modo, os alunos facilmente conseguem superar

as unidades curriculares do 1° ano quando elas sao dadas no ensino médio.

Eu pelo menos, digo que nas cadeiras do curso... programacao ¢ tudo mais s6 nio tive tantos
problemas porque eu tenho dominio para tal. Mas alguns alunos deram-se mal com essa situagao
e tiveram problemas... (FG1-A2)

As bases sdo fundamentais mas nao s@o s6 as bases do médio. Eu me lembro quando viemos
fazer o teste deram-nos os topicos e havia muitas matérias que eu nunca tinha visto no médio.
Houve necessidade de eu correr, ir atras destas matérias que eu ndo tinha visto para que tivesse
sucesso no teste. Outra coisa também foi que eu ja vinha com bases de programagao, entdo ndo
vi nenhuma dificuldade em programacgao e dispensei com 20 essa disciplina, por isso é que
quando eu vi a disciplina de programagao € como estivesse a aprender 1+1 e eu ja sei que € igual
a 2, era facil para mim. Por isso, acredito que as bases sdo muito importantes, fundamentais,
para n6s. (FG1-A4)

Fiz o curso médio de informatica e quando eu cheguei aqui na universidade, muitas das cadeiras
que nds estamos a ter, eu ja tinha um contacto prévio, eu ja via isso no ensino médio ¢ me dei
bem nessas cadeiras, porque eu ja tive uma base. Mas, no caso de Matematica e Fisica, eu creio
que o que me foi ensinado foi algo muito superficial. Eu vi que ndo estava preparado para
encarar a Matematica que eu vi aqui na Universidade. Eu vi mesmo que, o que eu aprendi 14 foi
algo muito superficial que ndo me deu bases para conseguir passar aqui na universidade. (FG2-
Al12)

Depois de tudo que expusemos aqui sobre o rendimento académico prévio, procurando
comparar também o rendimento dos alunos no ensino médio com o rendimento no ensino
superior, podemos afirmar que os alunos sentem-se mais pressionados no ensino superior onde
o nivel de exigéncia ¢ muito superior em relacdo ao ensino médio. Ficou também patente o
reconhecimento da parte dos alunos de que o ensino médio em Angola precisa de outro
dinamismo que coloque os alunos em ambientes de aprendizagem significativa e que os prepare
para os desafios do ensino superior. Notou-se através dos discursos dos alunos que aqueles
alunos que conseguem ter sucesso no ensino médio e conseguem, de alguma forma, continuar
no mesmo curso ou equivalente/correspondente no ensino superior tendem a ter mais sucesso
escolar no 1° ano do que aqueles que até tém sucesso no ensino médio mas depois mudam de
curso no ensino superior. Portanto, o ensino médio € percecionado como uma escola que
deveria preparar melhor os alunos para enfrentar os estudos superiores. H4 quem sugerisse
mesmo que no ultimo ano do ensino médio se implementasse uma unidade curricular
denominada: “preparagdo para a vida universitaria”, porque muitos alunos chegam ao ensino

superior um pouco perdidos.
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Eu acho que todos os institutos médios no final do curso tinham que ter uma cadeira que se
chamasse: preparagdo para a vida universitaria ou algo parecido com isso. Porque nds estamos
habituados com o “fiz mal” no primeiro trimestre, vou recuperar no segundo e posso me dar
bem no final do terceiro trimestre. Nos viemos com essa ideia de recuperar no segundo trimestre
desde bem pequenos até ao ensino médio, ¢ quando chegamos na universidade se nao te saiste
bem na cadeira chave no primeiro semestre ja reprovaste o ano. Quer dizer nao tivemos essa
preparagdo no ensino médio. Ndo acho que a preparagdo seja s6 em Fisica, eletricidade ou
mecanica, trata-se de uma preparagdo de forma geral em termos de vida estudantil. Saber que
se reprovares numa cadeira podes perder o ano todo. Entdo, acho que a solugdo seria ter uma
cadeira de preparagado para a vida universitaria no ensino médio. (FG3-A4)

2.3.2.2. O baixo envolvimento do estudante

Outro fator decisivo no insucesso dos alunos no 1° ano do ensino superior muito referenciado
na literatura ¢ o envolvimento do proprio estudante. Apesar de muitos alunos chegarem ao
ensino superior com bases frageis, muitos alunos conseguem trabalhar arduamente na
recuperagdo das bases para ultrapassar as dificuldades. Por isso, neste estudo procurdmos
também captar dos participantes o impacto do envolvimento do estudante no seu proprio
insucesso escolar.

Notamos que muitos alunos estdo numa situagdo de insucesso escolar em algumas unidades
curriculares do 1° ano de engenharia por fatores que consideram da sua responsabilidade.
Alguns chegam mesmo a assumir a quase totalidade da responsabilidade do insucesso no 1°

ano.

Eu diria que 99,99% do meu insucesso escolar ¢ minha culpa. E vou dar um exemplo muito
pratico: eu no ano passado, no més de junho, na época em que estavamos a ter o exame de
Matematica eu sabia o dia e a hora do exame. Chegou o momento, eu acabei por preferir outra
coisa além do exame, preferi ficar em casa do que ir fazer o exame e acabei por perder o exame...
(FG3-A9)

O que levou-me ao insucesso escolar foi a irresponsabilidade da minha parte. (FG5-A7)

O insucesso no primeiro ano deve-se a falta de motivacao, de dedicagdo, e também de desleixo
meu. (FG5-A11)

Ainda, segundo o relato de varios participantes neste estudo, muitos casos de reprovacdes no
1° ano de engenharia resultam de uma clara falta de dedicacdo e comprometimento com os
estudos. Nalguns casos trata-se mesmo de uma falta de interesse nos estudos causada pela
desmotivacao perante as dificuldades do 1° ano. Parece que os alunos desistem facilmente
perante as primeiras dificuldades que encontram no 1° ano. Sigamos alguns desses relatos dos

alunos:
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Também um outro fator ¢ a falta de interesse... ha muitos alunos que estdo com falta de interesse.
Que eu vejo... ndo consigo isto e entdo, desisto ... logo ndo vai a luta, no insiste até conseguir.
(FG1-A4)

O ano passado no 1° semestre dediquei pouco tempo aos estudos. Porque eu saia da escola e
tinha outras coisas a fazer. Mas a partir do 2° semestre eu tive que abrir mao dessas atividades
e redobrei os estudos... estudei, estudei... mas depois dei-me conta que estava a estudar ja a toa.
E como ndo tinha mais outra atividade estudava e estudava, até conversar com o meu colega
que esta aqui... ele disse-me que quando chegas a casa nio te metas logo a estudar. Come,
descansa bem... e depois comeca a estudar. E 0 método que eu estou a usar este ano e estd
resultar. (FG1-AY)

Eu, no ano passado, no 1° semestre... posso dizer que s6 comecei a me dedicar realmente no
fim, aqui os colegas sabem, s6 me dediquei naquelas disciplinas que eu sabia que era capaz de
eliminar... nessas eu me dediquei bastante e no 2° semestre. (FG1-A6)

E outra coisa, a cadeira de programacdo € uma cadeira que, eu ja tive no ensino médio, mas nao
com tanto... como ¢ que eu explico... epa, ndo com tanto rigor conforme estudamos aqui. E
uma cadeira que requer muito tempo, muito pratica, ¢ eu acho que a maioria das pessoas
reprovam porque ndo praticam. Eu, no meu caso, ndo pratico e sou um bocadinho
desconcentrado. (FG2-A10)

As razdes que me levaram a reprovar na cadeira de algebra ¢ por falta de estudo e dedicagdo.
Sao essas as razdes. E que eu ndo me dedicava o suficiente para eliminar essa dita cadeira. (FG2-
Al)

Eu tenho o habito de nao estudar nos momentos quando se aproximar as provas, quer dizer, nas
semanas de provas nao gosto mesmo de estudar... (FG3-A2)

O empenho também ndo foi muito bom porque eu estava a trabalhar e estudar e trabalhar ao
mesmo tempo... € quando vi a minha primeira nota de analise 1... € o que me desmotivou muito,
nem fiz o recurso e fiquei sem fazer as outras provas. Fiquei parado... fiquei em casa, triste, a
pensar como superar esse fracasso que eu tive logo no 1° ano...(FG3-AS5)

Eu s6 deixei uma cadeira de introdugdo a Matematica, falando a verdade foi culpa minha, eu
ndo dei atencdo a essa cadeira. Eu ja ndo sou bom em Matematica, deveria prestar mais atengao,
mas eu deixei, foi por culpa minha. (FG4-A14)

Eu acho que eu tinha de mudar de casa, porque a minha casa me deixa muito relaxado, muito
acomodado, de certa forma eu me sinto suficientemente inteligente porque muitas das vezes, eu
ndo sou muito aplicado, mas fago as provas muito pessoalmente, ndo dependo de ajudas como
alguns colegas que eu conheco, e chego a tirar notas mais ou menos parecidas a de quem diz
que estuda. (FG4-A12)

O motivo que fez deixar cadeiras na universidade, foi a falta de atengdo em algumas cadeiras.
(FG5-A3)

O meu insucesso deve-se a ansiedade, algumas ansiedades no momento de provas e falta de
tempo, tempo de estudo. (FG5-A13)

O que me levou a insuficiéncia na Universidade no primeiro ano foi a falta de dedicagdo, e de
organizagao minha. (FG5-A9)

O que me levou ao insucesso no primeiro ano, pelo menos na cadeira de Desenho foi a falta de
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motivacao. (FG5-A12)

O que contribuiu para o meu desempenho negativo do ano passado foi, falta de empenho, foco
e determinagdo, porque o mesmo que o colega disse, se eu nao gostar de um professor, também
ndo gosto da cadeira. (FG5-A12)

Sim, eu acho que também por minha parte foi falta de mais dedicacdo, ¢ também os problemas
familiares afetam muito. (FG5-AS)

Nao dediquei tempo suficiente nas cadeiras em que eu reprovei. (FG5-A12)
No meu caso, ndo dediquei muito tempo. (FG5-A13)
Nao dediquei mesmo tempo, nas cadeiras que deixei ou em que reprovei. (FG5-A1)

Nao dediquei tempo nas cadeiras que deixei, porque com o tempo, eu via que ia superar, mas
infelizmente ndo consegui. (FG5-A4)

Bem foram n fatores que contribuiram para o meu insucesso escolar no 1° ano, um deles ¢ a
fraca participacdo nos estudos, ou seja ndo me dediquei na totalidade nos estudos. (FG6-A3)

Primeiramente tenho a dizer que uma das coisas: pouco esfor¢co, me esforcei pouco embora eu
tenha entrado na faculdade... quando terminei o ensino médio fiquei muito tempo em casa
parada, isso também contribuiu e ndo ter estudado em casa. (FG6-A2)

Uma das razdes ¢ que no principio era meia desleixada, ou seja pensava que as cadeiras que
tinha deixado eram faceis, s6 que depois durante um tempo foram ficando dificeis e ndo tinha o
total dominio da matéria e fez com que eu deixasse as cadeiras. (FG6-AS5)

Assumindo o meu erro no meu insucesso foi a falta persisténcia... eu desisto facilmente.
Quando eu sei que sei mas vejo que a cadeira ndo sai € eu lembro mas eu sei isto eu digo ah
entdo desisto logo. E 0 motivo pelo qual eu estou aqui na universidade ha tantos anos. Eu dizia
que eu ndo faco recurso principalmente quando eu sei a cadeira. (FG3-A1)

Talvez o medo que os alunos sentem dos professores, a falta de bases em algumas unidades
curriculares pode ter alguma influéncia no desinteresse e falta de motivagao da parte dos alunos.
No que o envolvimento do estudante diz respeito, a preguiga foi outro motivo levantado pelos
alunos para justificar o insucesso escolar no 1° ano de engenharia. Ou seja, alguns alunos
assumiram sem hesitacdo que ndo tiveram um aproveitamento positivo porque simplesmente
nao quiseram esforcar-se um pouco mais por causa da preguica que se pode traduzir na aversao
ao trabalho académico, pouca disposi¢ao para estudar e fazer os trabalhos escolares, falta de

vontade e empenho nos estudos, falta de foco, determinacdo, desleixo.

Um dos fatores que contribuiu para o0 meu mau desempenho foi a distracdo na sala de aulas, ¢
um bocadinho de preguica. (FG2-A9)

S6 para dizer que um dos motivos que, de minha parte, me levou a ter mau desempenho
nalgumas cadeiras foi a minha preguica. (FG2-A6)
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Um dos fatores que me levou a ter mau desempenho o ano passado, eu digo também que foi a
minha a preguica, e também a falta de tempo de minha parte, por estar a me ocupar em outras
coisas em relacdo ao curso que estou a seguir na universidade, porque eu estava a fazer uma
coisa muito diferente do curso que eu estou a seguir, eu estava a fazer artes. (FG2-A3)

O fator que contribuiu para o nosso insucesso académico foi a preguica. (FG5-A4)

Nao! Bases nunca foram as razoes, talvez foi... ndo culpando mais os professores, na minha
parte foi a preguica... porque eu sou extremamente pregui¢osa mas tenho alguém que ndo me
deixa ter essa preguiga com os estudos e as vezes ajuda-me... (FG6-A4)

Olhando para mim acho que tenho muito pouco tempo para estudar, sé tenho tempo de noite, e
de noite... facebook, preguiga, sono, .. me dificulta muito, porque a minha mae tem uma cantina,
entdo no periodo da manha tenho que ficar 14 ¢ de tarde tenho que vir para a escola, vou chegar
em casa cansada, pegar mais nos cadernos? Toda a hora adiar, adiar, entdo, essa de adiar de
certa forma, ajudou com que eu deixasse mais cadeiras porque eu ndo tinha tempo.... (FG6-A4)

Nao concordo muito com o que as minhas colegas acabaram de dizer, porque acredito que eu
sou diferente delas, porque eu para além de estar a estudar, também trabalho, tenho
responsabilidade de filhos e mesmo assim procuro sempre tirar um tempinho para poder estudar.
Por isso ndo concordo muito com o que a minha colega A4 acabou de dizer. (FG6-A2)

Acerca do tempo, acho que noés temos tempo para estudar. Todos nos, nos s6 deixamos de ter
tempo quando ¢ mal administrado. Nos podemos sim ter tempo para fazer quase tudo. Até ha
pessoas casadas, eu por exemplo, acompanho a minha méae, cuido da casa, cuido de alguns
servicos... também teria que estudar! Se até as colegas casadas conseguem estudar... Eu até
tenho o exemplo de um colega, é casado, trabalha e cuida das coisas... mas eu acredito que ¢é
um dos melhores alunos do 2° ano. Enfim, ndo digo que ndo tenho tempo, acho que é mesmo
sO preguica da minha parte porque tempo eu tenho. (FG6-A7)

2.3.2.3. A ineficaz gestao do tempo

Um outro elemento que esté estritamente relacionado com o envolvimento do estudante no 1°
ano, como ja foi referido nas entrevistas que fizemos com os professores consiste nas
dificuldades de gestdo do tempo, que se pode traduzir no absentismo nas aulas e nas provas.
Muitos alunos percebem que a sua reprovagao esta relacionada com as ausé€ncias e atrasos nas
aulas e nas provas, € noutros casos ainda, na adaptacdo que nao chega a acontecer como deveria
ser porque alguns alunos comegam um pouco tarde o ano letivo. Ao chegar tarde e com as bases
do ensino ndo superior muitas vezes fracas, as chances de ter sucesso escolar no 1° ano

universitario tornam-se escassas.

Tive dificuldades em algumas cadeiras porque faltei no dia da prova, a Fisica. O que me levou
mesmo ao insucesso a Fisica foi o atraso. E ai o professor disse-me: “com este atraso ja deixaste
cadeira”. Fiquei desmoralizado e ndo fiz mais nada em Fisica. (FG1-A2)

As dificuldades do aluno, no meu caso, esta relacionado um pouco com o atraso nas aulas. E
também a minha rotina diaria... porque a minha rotina ndo tem sido facil. Ha dias que faco
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alguns negdcios, alguns trabalhos... que eu dou formagao de espanhol num centro de formagao
na cidade e isso as vezes choca com as aulas. Mas eu ndo tenho como... porque ¢ dai, apesar de
ser pouco dinheiro, que eu consigo resolver as minhas necessidades pessoais. Isso ¢ que foi
causando dificuldades do meu lado. (FG1-A3)

No meu caso, o que mais me dificultou no meu 1° ano foi que eu ingressei tarde. Eu cheguei..
praticamente com um més de atraso. E um més na universidade ¢ muito. E eu encontrei muitas
matérias e até me adaptar... s6 para me adaptar ja levou muito tempo. Porque eu cheguei para
um sitio onde ndo conhecia praticamente ninguém. Entdo até adaptar-me com os colegas e com
os professores ... isso me dificultou. (FG1-A6)

No meu caso dediquei-me mesmo ou o tempo foi suficiente para ndo ter insucesso mas penso
que pela falta de adaptagdo ndo consegui superar mas o tempo foi sim suficiente estudei muito
muito muito mas apesar disso nao tive sucesso. (FG3-A3)

A falta de dedicagao e interesse nos estudos, as auséncias e atrasos nas aulas ¢ avaliagdes estdao
relacionadas com a dificuldade que muitos alunos apresentam na gestdo do tempo. Na
perspetiva dos alunos as reprovagdes tém na base, em muitos casos, a falta de organizagdo e ma
gestdo do tempo. Curiosamente, alguns alunos estando a fazer engenharia dedicavam-se a
outros cursos que ndo tém nenhuma relacdo com o curso de engenharia. Outros ainda, para além
de estudar dedicam-se ao desporto, as atividades comerciais e afins. Claro estd que com
multiplas tarefas extracurriculares didrias os alunos ficam com menos tempo para se dedicar

aos estudos e, por conseguinte, com menos chances de obter sucesso escolar.

As vezes o que atrapalha é a falta de organiza¢do da nossa parte, como estudantes, porque
podemos até ter uma agenda diaria e estabelecer um certo tempo para dedicar aos estudos, mas
¢ a falta de organizacdo. (FG2-AS)

O insucesso que eu tive no primeiro ano da faculdade consistia na desorganizagdo, no fator
tempo, e na falta de motivacdo. (FG5-A10)

No meu caso em particular, a minha maior dificuldade foi a ma gestéo do tempo, visto que aqui
todos nds somos de maior idade e temos outras responsabilidades. (FG1-AS5)

Acredito também que na maior parte do tempo nds é que nos desleixamos, porque em vez de
aproveitarmos o tempo para estudar fazemos outras coisas, como praticar desporto, estamos
constantemente no facebook e isto aqui tem-nos bloqueado cada vez mais. (FG1-A3)

Acho também que foi falta de tempo da minha parte, porque além de estar na universidade,
estava ocupado em fazer outros cursos que ndo tém nada a ver com o curso que estou a fazer na
universidade. (FG1-A3)

Para terminar essa questdo da gestdo do tempo procuramos saber quantas horas os alunos se
dedicam aos estudos diariamente. E vimos que os alunos dedicam-se em média uma a duas

horas de estudo. O que ¢ muito pouco para quem estad a cursar engenharia. Segundo os
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professores entrevistados para ter um rendimento equilibrado no 1° ano da universidade os
alunos devem em média estudar trés a quatro horas. Eis o depoimento de alguns alunos sobre o

tempo dedicado aos estudos diariamente:

Trés horas. Estudo as cadeiras que vou ter... assim hoje, terca-feira, estudo as trés cadeiras que
vou ter amanha quarta feira. (FG5-A4)

Estudo quatro horas... diariamente... ¢ tenho sucesso em algumas cadeiras e noutras ndo. (FGS5-
A6)

Se disser que estudo todos os dias ou diariamente estaria a mentir, entdo, nos dias em que estudo,
0 meu maximo mesmo € duas horas.... todos os dias ndo, porque as vezes tenho uma ocupagao!
(FG5-A1)

De segunda a sexta-feira, tirando o periodo da manhd em que tenho aulas, ja ndo consigo
estudar. Chego a casa cansado e com muito sono. Aos Domingos ¢ que eu tiro duas horas e meia
ou duas para estudar todas as cadeiras. (FG5-A2)

De segunda a sexta fico na escola a estudar depois das aulas, das treze as dezasseis, dezassete
horas. Trés a quatro horas. Mas, tem vezes que nds saimos mais tarde. Nos estamos a fazer a
cadeira de Desenho a noite e ficamos aqui, mais ou menos até as vinte, vinte e duas horas. (FGS5-
Al12)

Normalmente eu estudo durante duas horas. Mas tem vezes, que eu passo das duas, porque além
de leitura, resolvo exercicios e vejo videos-aula. (FG5-A13)

30 minutos a uma hora ¢é suficiente. Nada mais do que isso. (FG6-A3)

Passo de uma hora, posso estudar duas horas. Agora estou mesmo a tirar a preguica, estou
mesmo a ver que as coisas estdo a apertar, as notas estdo muito baixas, iSso me preocupa...
agora dedico mais tempo nos estudos, por mim assim que eu acabo de fazer servico comeco a
estudar das 8h até as 10h, depois € que me preparo para vir para aqui. Sucessivamente assim e
quando chego em casa comego das 21h até as 23h:00 e depois durmo. (FG6-A6)

Isso depende de cada dia. (FG6-A5)

No meu caso eu tenho tempo para estudar s6 que o tempo que eu tenho para estudar é de noite,
por volta das 22h, porque das 22h até as madrugada, € o unico tempo que tenho para estudar
mas eu nao gosto mais de me sacrificar, perder noite para estudar por causa de certos problemas
de satude que eu ja tenho, no caso, problemas de visao, dores de cabega constantes, até porque
quando eu estava no ensino médio para mim ser aluna brilhante eu tinha que acordar 00h e
comecava a estudar das 00h até 5h. No ensino superior ja ndo consigo mais fazer isso porque
trés noites que eu perco ¢ um caso sério. Entao, prefiro estudar de dia, apesar de ter pouco tempo
para estudar de dia devido as tarefas de casa, organizar os meus irmdos menores que tém que ir
para a escola. (FG6-A3)

2.3.2.4. As condic¢des socioeconémicas

Relativamente aos fatores socioecondmicos, as opinides divergem, para alguns participantes os

fatores socioecondémicos influenciaram bastante no rendimento académico, mas para outros,
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para uma pequena minoria dos participantes, esses fatores em nada influenciaram no
rendimento académico. Comecemos por reportar os testemunhos daqueles participantes que
sentem que os fatores socioecondomicos influenciaram o seu rendimento escolar no 1° ano de
engenharia. Neste particular, os alunos alegam nao ter meios financeiros até para comprar um
computador que ¢ um dispositivo imprescindivel para seguir as aulas no curso de informatica

que s3o dadas, na maior parte das vezes, com slides (PowerPoint).

O motivo que me fez deixar algumas cadeiras na Universidade foi a falta de mais dedicagdo,
mais apoio dos pais, isso tanto a nivel financeiro e também a nivel de didlogo. (FG5-AS)

A principio quando eu entrei na Faculdade, tinha apoio do meu pai, ele apoiava os meus estudos,
de um momento a outro, como ele estd separado da minha mae mudou de atitude, deixou de
apoiar-me... (FG6-A6)

No ano passado afetou-me bastante porque eu ndo tinha computador e as aulas todas, tirando
eletronica e circuitos elétricos, s6 essas cadeiras € que nao tinham slides, as outras todas eram
dadas por meio de slides... ¢ isto dificultava. O meu telefone ndo era ... ndo tinha capacidade de
reproduzir slides. Entdo eu ficava praticamente sempre atras dos colegas para ver se conseguia
alguma coisa... € no entanto nenhum colega vivia proximo do meu bairro, eu tinha que me
deslocar de um ponto para o outro para procurar estudar e isso dificultou-me bastante. (FG1-
Al)

Dizer que economicamente, esse fator me tem prejudicado muito... muito mesmo naquilo que é
o meu empenho na escola, porque nés estamos a fazer o curso de informatica e todo o
informatico tem que ter um computador. Se ndo tiver computador esse informatico depois vai-
se perder mesmo sem querer. No meu caso gracas a Deus ndo consegui eliminar as cadeiras
relacionadas ao curso de informatica devido a vida que eu tenho... porque tenho de ir atras das
coisas... Desde que eu entrei nesta universidade estou sem computador... (FG1-A3)

Dizer que apesar das dificuldades economicas nos afetar bastante... nds como informaticos
devemos ter um computador. Eu aprendi no ensino médio que quem ndo tem cdo caga com gato.
Entdo procuro cacar com o gato. Eu utilizo o meu telefone como se fosse um computador. Tudo
0 que ¢ matéria da escola eu armazeno no meu telefone. E ai estudo na normalidade. (FG1-A3)

Alguns alunos falaram também do desemprego dos pais, das dificuldades que eles encontraram
até ao ponto de ndo conseguir o dinheiro de taxi, sem falar da falta de alimentacdo. Muitos
alunos por falta de dinheiro para pegar um taxi nao iam a faculdade e deste modo perdiam aulas
e avaliagdes de todo o tipo. E estamos recordados que este facto foi também abordado na
entrevistas com os professores. Na perspetiva destes tltimos, muitos alunos reprovam por causa
das auséncias nas aulas e avaliacdes. Ha estudantes que sé aparecem durante as avaliacdes e,
segundo a sua percecao, como os professores nao os conhecem dificilmente conseguem obter

o0 sucesso escolar desejado.

Por minha parte teve influéncia e muita... Automaticamente quando eu entrei na universidade
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0 ano passado o meu pai estava desempregado mas gracas a Deus esse ano voltou a ser inserido
novamente na empresa aonde ele trabalhava. Meu pai trabalhava na empresa A... e ficou 8 anos
sem ser incorporado. E a minha mae ¢ doméstica, sé esta a trabalhar este ano. Entdo, o ano
passado eu tive muitas dificuldades, houve dias que eu saia da universidade a pé por falta de
dinheiro. (FG3-A6)

No que tange as debilidades financeiras do meu lado eu digo que tive muitas dificuldades
financeiras. Sofremos um assalto em casa ¢ foi terrivel. Havia momentos em que eu também ja
ndo conseguia vir com frequéncia a universidade porque havia dias que eu nao tinha dinheiro
para o taxi. (FG3-A7)

Financeiramente digo que foi muito dificil frequentar a universidade durante o primeiro
semestre por causa do desemprego da minha mae. O meu pai deixou de sustentar os meus
estudos quando eu terminei a 12* classe. Ele nos tinha antecipado que quando terminariamos o
ensino médio ja ndo faria nada por nds em termos académicos. Mas o outro fator ¢ a fome. Eu
ndo consigo assistir a aula de um professor que fala uma lingua diferente da minha. Se eu estiver
com fome pior ainda porque ndo consigo perceber uma aula estando de estdmago vazio. (FG3-
A9)

As condigdes financeiras de certa forma ao decorrer da nossa formagao tém grande influéncia.
E as minhas, no principio, ndo foram nada favoraveis porque assim que eu ingresso na
universidade, o meu pai deixou de trabalhar. A partir dai as coisas foram ficando mais dificeis,
porque a luta era: ou comer ou ir a Faculdade? Ento, tive que fazer grandes esforgos para poder
vir & Faculdade. Chego aqui, ndo estou a entender a matéria, o stresse do professor, entdo, a
pessoa ficava desanimada e psicologicamente cansada porque ndo tinha motivagio. E bem
verdade que o dinheiro ndo é tudo na vida mas o dinheiro, de facto, ajuda. Por exemplo, as vezes
queremos comprar uma blusa, arranjar o cabelo para vir a faculdade... quando ndo temos
ficamos tristes... queremos um telefone para poder ter a matéria no telefone ou tirar a foto de
modo a ser mais pratico as coisas e ndo temos... entdo, isso também de certa forma nos
desanima. (FG6-A5)

L4 para c4 a minha situacdo tem sido diferente, dificil e triste mesmo triste porque para vir a
escola as vezes vocé... tenho que pedir as pessoas, e se ndo conseguires o dinheiro ndo vens a
Faculdade. Entdo a falta de condigdes financeiras ndo digo que contribuiu bastante, mas
contribuiu negativamente na minha formagao. Muito obrigada. (FG6-A6)

Outro lado do meu insucesso foi quando houve muitas perdas na minha familia, no ano em que
eu entrei aqui, € 0s meus pais viajavam muito... ¢ na qualidade de eu ser a mais velha de casa,
nesse caso a segunda filha e a mais velha das meninas porque o primogénito estava 14 na Europa
a estudar, entdo, eu assumia o papel dele. Para eu vir a escola tinha que ir vender, se eu ndo
vendesse ndo tinha dinheiro de taxi. (FG6-A3)

A falta de condicdes socioecondmicas obrigou muitos alunos a trabalhar para poder cobrir as

despesas da universidade. E nessa combinagdo de esforcos entre trabalho e estudo muitos

alunos acabavam por ficar desorientados porque iam assumindo varios papéis sociais que nao

lhes permitiam realizar os estudos com a tranquilidade e equilibrio necessarios.

O que me fez mesmo deixar algumas cadeiras foram mesmo as viagens de trabalho. (FG3-A2)

Por isso é que o aluno procura um emprego basico para poder se alimentar € se sustentar porque
0 pouco que o pai da na maior parte das vezes ndo chega. (FG1-A3)
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E eles tém que entender, por exemplo eu, eu sou uma aluna trabalhadora... eu trabalho, e eu
custeio os meus estudos. Eu além de trabalhar tenho de estudar. E ainda ele (professor) disse:
“se trabalhas tens de deixar de estudar”. E se eu parar de trabalhar quem vai pagar a
Universidade? Os meus pais ndo t€ém condi¢des de pagar. Eu tenho que trabalhar para poder
realizar o meu sonho de ser uma engenheira. Mas, quando vocé vai nesse sonho e quando vocé
entra na Universidade e encontra esses obstaculos, ¢ uma coisa mesmo que desmotiva. E foi
uma das causas também que, concordando com o c6digo 14, que me fez deixar também a cadeira
de Matemadtica 1 porque eu viajava muito. E quando tinha tempo para assistir as aulas, eu ia
para 14, e ndo entendia nada, ficava perdida no quadro, ¢ interessante isso... (FG4-A10)

Eu deixei a cadeira de Matematica 1 porque ndo fiz nenhuma prova por questdo de trabalho.
(FG4-A10)

Eu vir a escola tinha que ir vender, se eu ndo vendesse nao tinha dinheiro de taxi. (FG6-A3)

O que me levou a ter insucesso no primeiro ano foi que em 2008, eu estava em condi¢des muito
dificeis, porque trabalhava e a0 mesmo tempo estudava. Estava a estudar no periodo de noite.
Entdo, o salario era pouco, e tinhamos dificuldades na alimentagdo, no transporte e quando
chegavamos aqui na Universidade, j& cansados, totalmente rebentados, entdo isso fez com que
mesmo na turma a pessoa tivesse pouco interesses, aplicava-me pouco nas disciplinas. Ficava a
dormir e acima de tudo, a fome também contribuia um bocado. Por essa razdo, nalgumas
cadeiras acabei ficando. (FG5-A2)

também tive pouco tempo devido o trabalho, ndo estava a conseguir conciliar o trabalho com os
estudos, acho que isso foi uma das causas. (FG6-A2)

A falta de meios financeiros afetou ainda o rendimento escolar dos alunos na medida em que
alguns nem sequer tiveram a oportunidade de recuperar a nota através do exame de recurso.
Muitos alunos mostraram-se incomodados e receosos com a ideia de pedir dinheiro aos pais
tendo em conta a situagdo financeira da familia. Preferiram reprovar do que pedir mais dinheiro

aos pais para pagar um ou outro recurso.

A dificuldade que eu pude notar ¢ também acerca mesmo de meios financeiros, porque a maioria
dos estudantes de ca, deixam cadeiras por falta de dinheiro para pagar os exames de recurso.
(FG4-A13)

Por outro lado, ha estudantes que acham que os fatores socioecondémicos ndo tiveram influéncia
no seu rendimento escolar no 1° ano da universidade, no curso de engenharia. Estamos a falar
de estudantes que tiveram os apoios necessarios da parte dos pais para tem um bom desempenho

académico mas que por motivos de outra ordem ndo o conseguiram.

No meu caso a situagdo socioecondémica nao teve impacto, nao afetou no meu insucesso escolar
gragas a Deus. (FG1-AS5)

Eu acho que teve os fatores socioecondomicos nao afetaram o meu desempenho académico, uma
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vez que a internet na minha casa é paga todos os meses, ndo falta porque somos todos estudantes
em casa, entdo o meu tio faz o favor que tenhamos sempre internet em dia. (FG2-A10)

No meu caso acho que ndo me afetou muito porque os meus pais sempre estiveram disponiveis
para mim. Entdo ndo senti isso. Os meus pais sempre me apoiaram em questoes financeiras. As
vezes traziam-me a Universidade e vinham-me buscar. (FG3-A3)

Felizmente as condigdes financeiras da minha familia sempre me ajudaram, porque eu tenho
uma familia muito préxima a mim, meus irmaos, meus pais sempre me ajudaram. (FG6-A7)

Eu, pelo menos, ja ndo me influencia muito as condi¢des do meu pai, porque eu ja sabia, mesmo
antes do médio, ja tinha nocdo de quais eram as condi¢des de minha familia, entdo, j4 ¢ uma
realidade, e quando ¢ a realidade vocé se habitua ou se prepara para tal. Eu fiquei um ano em
casa s a trabalhar para poder... quando eu entrar para Universidade... eu disse para mim
mesma, eu ndo vou parar, seja o que for eu ndo vou parar. Foi isso, eu ndo vou parar, vou
terminar os meus cinco anos aqui, ndo vou reprovar nenhum ano, vou entrar e vou sair, em cinco
anos. (FG4-A10)

Podemos concluir, na linha do que ja dissemos a proposito das entrevistas com os professores,
os fatores socioecondémicos sao importantes € tém um certo impacto no rendimento académico
dos alunos mas este impacto ¢ menos relevante quando comparado, por exemplo, com o
rendimento académico prévio e com o envolvimento do estudante, segundo a percecdo dos

estudantes.

2.3.2.5. A transicao e adaptacio ao ensino superior

Os participantes nos diversos focus group organizados com os alunos que reprovaram numa ou
mais unidades curriculares do 1° ano de engenharia debrugaram-se também sobre os problemas
de transicao e adaptagdo no ensino superior enquanto fator de insucesso escolar no 1° ano. Para
alguns deles a grande dificuldade consiste na falta de adequacao entre o curso feito no ensino
médio e o curso superior escolhido. Essa desadequagao dificulta a adaptacao dos alunos no 1°
ano da universidade porque h4 uma série de unidades curriculares que nao sao do dominio dos

alunos e tém de aprendé-las rapidamente sob pena de repetirem o ano.

As maiores dificuldades que eu tive no primeiro ano foram a questdo de adaptagdo. Porqué? Eu
fiz o curso de eletricidade no ensino médio e optei fazer engenharia informatica que eu sempre
quis, e tive muitas dificuldades em me adaptar em algumas cadeiras, por exemplo, Sistemas
Digitais sdo cadeiras que eu ndo tive no ensino médio. No ensino médio tive apenas Matematica,
Fisica, Quimica, Inglés. Consegui adaptar-me nessas cadeiras, mas noutras restantes cadeiras
foi com muitas dificuldades, porque eram cadeiras novas para mim, e foi um impacto logo que
eu tive no primeiro ano, ¢ as dificuldades comegaram a partir dessas cadeiras. (FG2-AS)

Para além da adequacao do curso médio e do curso superior, muitos alunos depois de concluir
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o ensino médio ficam um, dois, trés ou mais anos em casa sem estudar e quando recomeg¢am os
estudos ja esqueceram ou perderam uma boa parte das bases do ensino médio e isto dificulta

muito a adaptacao ao 1° ano conduzindo alguns alunos ao insucesso escolar.

Quero acrescentar no tocante aos problemas de base. Quero dizer que muitas vezes 0s nossos
problemas de base acontecem quando nds terminamos o ensino médio/secundario e ficamos em
casa sem estudar. Uma das causas do insucesso ¢ ficar em casa apds o ensino secundario. Se ao
terminarmos o ensino secundario nés ficamos em casa 1, 2, 3 anos € nao nos prepararmos
convenientemente para encarar a Faculdade, com certeza, teremos dificuldades no 1° ano da
faculdade. (FG1-A5)

As principais dificuldades que eu encontrei no primeiro ano foram... em primeiro foi por ficar
um ano sem estudar, entdo tive uma preguica mental em ficar um ano sem estudar, e quando
chegava aqui na Universidade particamente estava assim muito preguicoso. (FG2-A3)

Noutros casos, os estudantes falam do deslumbramento ao entrar na universidade e da falta de
uma preparagdo psicologica sobre o que ¢ uma universidade e o que se espera de um aluno
universitario. Alguns entram na universidade so para serem considerados alunos universitarios

e, mais tarde ou mais cedo, dao-se mal em termos de resultados académicos.

Nos quando estamos a fazer o 1° ano, normalmente, ¢ deslumbro, porque sabemos que estamos
a passar dum nivel para o outro de estudos. Se considerdssemos essa passagem como normal,
como de quem sai por ex. da 11* para a 12* classe, nds ndo teriamos muitos problemas. (FG1-
Al)

Eu acho que um dos fatores ¢ a nossa...(esqueci)... a nossa ma preparagdo psicolodgica do ensino
médio. Porque nds sabemos que depois de terminar o ensino médio o nosso objetivo € ingressar
a universidade... mas ndo estamos realmente, psicologicamente, preparados para encarar a
faculdade. (FG1-AY)

Primeiramente digo que eu fiz o ensino médio no curso de ciéncias fisicas e bioldgicas, ndo era
o meu foco, apenas fui obrigado a fazer pelos meus pais. E eu entrei no ensino superior, tipo,
nao foi bem minha vontade, apenas foi curiosidade de saber que, sim, sou universitario. (FG2-
A4)

Para outros estudantes essa etapa do 1° ano constitui um desafio enorme na medida em que o
aluno entra em contacto com uma realidade nova: novo ambiente escolar, novos professores
com metodologias novas € com novas expetativas sobre os alunos, mais exigéncias em termos
de aprofundamento dos estudos, colegas novos, novo tipo de relagdo com os professores e
colegas. Muitos alunos assustam-se com o 1° ano porque esperavam que o ensino superior fosse

uma espécie de réplica do ensino médio.

Entdo, no meu caso, o que me afetou foi mesmo o clima. Prejudicou o meu desempenho na
faculdade. Porque tive praticamente de comecar do zero, com novas caras, novos professores,
novos métodos de ensino... no meu caso foi isso. (FG1-A6)
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O meu primeiro impacto no primeiro ano da universidade foi muito dréstico, porqué? Porque
eu pensava que o primeiro ano podia ser como o ensino médio, mas afinal me dei conta que nao
¢ isso. E mais exigente, ¢ mais duro em relacdo as matérias do ensino médio. (FG2-A1l)

Entdo, a realidade que nds tivemos no ensino médio foi aquela realidade de pensar que a
faculdade ¢ a mesma coisa, ¢ quando realmente percebemos que a faculdade ndo é a mesma
coisa que o ensino médio, as vezes complica muito, aumenta a dificuldade, o desespero surge ¢
ficamos as vezes na corda bamba. (FG2-AS8)

E como se estivesse a mudar de bairro. Vocé sai de 1a habituado com outras coisas e vem para
aqui e nao ha sequéncia do que se vé no médio. Essa falta de adaptacdo... ter que se adaptar a
novos métodos de aulas, novos métodos de avaliagdo... isso acabou contribuindo para o meu
insucesso no 1° ano da universidade. (FG3-A4)

Também, eu fui uma pessoa muito timida, muito timida mesmo, ndo conseguia interagir muito
no primeiro ano com as outras pessoas ¢ foi muito dificil para mim as vezes ter que apresentar
uma questdo, por causa da timidez, da vergonha, ndo sei se surgia de onde... Entdo, essas foram
as minhas maiores dificuldades e cada dia tenho superado isso. (FG4-A2)

Face aos prejuizos causados pela falta de uma boa transi¢do e adaptagdo no ensino superior, os
participantes nesta pesquisa referem que se deveria trabalhar mais no ensino médio a questao
da transicdo e adaptacdo ao ensino superior. Segundo eles, os alunos precisam de
acompanhamento na vertente psicologica e da orientagdo vocacional porque muitos alunos sao
pressionados pelos pais a fazer determinados cursos no ensino médio e as vezes no ensino
superior. E estas escolhas forgadas pelos pais s6 complicam ainda mais a transi¢ao e adaptagdo
dos alunos no ensino superior uma vez que os mesmos alunos pretendiam estar em outros

Ccursos.

Queria s6 reforgar uma ideia. O que nos estudantes precisamos muito na transi¢cao do ensino
médio ao ES é de um acompanhamento, seja psicologico, vocacional, etc., mas precisamos de
um acompanhamento, porque nds viemos aqui de escolhas forgadas. Ha pessoas que fizeram no
ensino médio cursos por escolha da familia. Ele fez, submetendo-se as ordens da familia. E no
ES chega-se a mesma coisa, porque ha pais ou familias que decidem, no ensino médio vais fazer
isso, no ensino superior vais fazer aquilo, porque na nossa familia esse ¢ o caminho que
seguimos, tens que seguir esse caminho. Alguns sdo infelizes, outros sdo felizes,
independentemente da sorte de cada um. Entdo, o que nos realmente precisamos é de um
acompanhamento nessa transi¢do do ensino médio ao ensino superior, atendendo a essas

escolhas erradas feitas em parte por nds mesmos e em parte pelos nossos familiares. (FG2-A8)

2.3.3. Percecoes dos alunos sobre os fatores de insucesso escolar relativos a instituicio e

as politicas educativas

Na opinido dos alunos, a institui¢do e as politicas educativas contribuem de diversas maneiras
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para o seu insucesso escolar dos alunos do 1° ano, através do curriculo que muitas vezes tem
unidades curriculares a mais (que poderiam ser dispensadas), da lideranga escolar distanciada

dos alunos e do regime das precedéncias.

2.3.3.1. O curriculo

Em muitos casos, segundo a perce¢ao dos alunos, o curriculo do curso apresenta matérias e/ou
unidades curriculares a mais que nao ajudam os alunos a concentrarem-se nas unidades

curriculares nucleares dos curso.

Eu vou pegar ainda a parte da faculdade no geral. Eu acho que, em termos de curso e as cadeiras
poderiam nos dar umas cadeiras que tem a ver com o nosso curso ¢ especialidade, uma matéria
direcionada, porque eu sei que 14 no exterior para quem faz engenharia, ja no primeiro ano ele
comeca a frequentar algumas cadeiras praticas ou algumas cadeiras sobre a sua area de
especialidade e nds aqui, as vezes, ndo vimos uma cadeira da nossa especialidade, como quem
faz o curso de petroleo e ndo sabe ainda como se faz a exploragdo de petréleo, como é que ele
vai refinar o petroleo, para quem faz eletrotecnia ndo sabe ainda se vai se especializar em
sistemas de poténcias ou telecomunicagdes. Nos sabemos que a area da eletrotecnia € uma area
vasta, ¢ uma area que esta dividida em varios ramos ¢ aqui do 1° ao 2° ano temos mais ¢
exercicio, nimeros sobre nimeros... ¢ s6 matematica, fisica, quimica e depois vem desenho...¢
nos enchem de tantos desenhos que depois bloqueia a nossa mente e isso nos impede de nos
desenvolvermos noutras cadeiras. (FG3-A2)

Eu acho que a faculdade deveria ser mais estratégica naquilo que sdo as disciplinas que eles
colocam. Por exemplo, n6s de engenharia, sabemos que, ha muitas cadeiras que nao devem fazer
parte do nosso curso. E isso, as vezes impede muito no desempenho. Por exemplo, eu gosto de
engenharia, e eu quero ser engenheiro de redes. Mas, infelizmente, eu vejo tantas cadeiras
inateis que ndo tém nada a ver com o curso. (FG5-A10)

Eu gosto de ler, mas eu sou impedido de ler, porque tenho que me dedicar em cadeiras
simplesmente para eliminar. Entdo, a faculdade devia ser mais estratégica, ou seja, a faculdade
tinha que admitir que ha cadeiras que devem sair, que nao devem fazer parte do curriculo ao
invés de seguir uma norma de algo comum. Tem que seguir porque esta escrito e acaba
estragando muitas vezes aquilo que é o desempenho escolar dos alunos. (FG5-A10)

No entanto, h4 um reconhecimento segundo o qual muitas destas matérias/ unidades
curriculares lecionadas sdo importantes, mas o tempo € muito curto para aprender tudo o que

os professores querem ensinar, segundo a perce¢ao dos alunos.

Ha sim, um certo proveito em tudo, mas eu na verdade (...) ha proveito em tudo sim, ha proveito
nas aulas da cadeira de Y, mas o tempo € muito curto para entender tudo o que os professores
nos querem ensinar. Entdo, fica uma coisa muito complicada. (FG5-A10)
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Por outro lado, os alunos sugerem que as institui¢des de ensino superior elaborassem um Vade
Mecum contendo os elementos essenciais de cada unidade curricular (objetivos, principais
temas, enquadramento no curso e sua aplicabilidade pratica, estratégias de ensino e avaliacao),
pois, muitos alunos tém dificuldades de perceber o sentido € o enquadramento de determinadas
unidades curriculares nos programas curriculares dos cursos de engenharia. E quando nao se
encontra uma justifica¢do plausivel para a integracdo de uma unidade curricular no programa
do curso os alunos sentem-se desmotivados, deixam de investir tempo e esfor¢co nas tarefas

académicas da referida unidade curricular.

A sugestdo que eu deixo para a faculdade de engenharia é a de explicar aos alunos a finalidade
de uma determinada cadeira no curso porque, as vezes, estas a estudar e olhas para o teu curso
e te perguntas, mas a cadeira de desenho servira para que fim? Isso ja te deixa assim... essa &
uma cadeira que estd aqui a mais, que se calhar ¢ importante mas ndés ndo sabemos a sua
aplicag@o no nosso curso. Nao nos explicam nada. O professor chega e comeca logo a dar aulas,
nao explica para que serve essa cadeira no nosso curso. Entdo, eu sugeria que dessem apenas
cadeiras direcionadas ao curso e explicassem para que servem. Por exemplo, eu ja sei que sem
matematica eu nao posso ser engenheiro porque sei a aplicacdo que a matematica tem na
engenharia mas tem n cadeiras que vocé€ olha... mas estas a fazer o que no nosso curso? Entdo
vocé vé ja isso como um fardo e s6 complica. Ndo te da a motivagdo de estudar tal cadeira por
ndo saber a sua aplicabilidade.

2.3.3.2. A lideranca

Os alunos consideram também que as liderangas das instituigdes de ensino superior nao tém
exercido o seu papel de supervisdo junto dos professores. D4 a impressao, segundo a percecao
dos alunos, que cada professor faz o que quer na sala de aulas, ndo havendo uma instancia
superior que regule o comportamento dos professores e defenda os interesses e direitos dos
alunos, o que tem causado desmotivacao, insucesso escolar e abandono dos estudos por parte

de alguns alunos.

Uma outra sugestio que eu deixaria a faculdade ¢ o comportamento dos professores. Acho que
os professores so6 se comportam da forma que se comportam por falta de sentirem a méo pesada
da institui¢do. Nos sentimos a mao pesada do professor mas os professores ndo sentem uma mao
pesada sobre eles, quer dizer, eles fazem o que bem entenderem porque nao ha alguém a
supervisiona-los. Mas se eles se sentissem inspecionados se dedicariam mais a fazer bem o seu
trabalho. (FG3-A4)

No mesmo sentido, alguns alunos referiram ser fundamental que o responsavel do curso exerca
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o cargo gestdo de forma profissional separando as amizades (com professores e alunos) do
trabalho académico e, a direcdo da faculdade do trabalhado de professor na sala de aulas
(quando o gestor escolar ¢ ao mesmo tempo professor). Quando ndo existe o devido
distanciamento entre estas diferentes tarefas podem acontecer algumas injusticas, acertos de
contas dos responsaveis institucionais e/ou professores para com os alunos, sendo que os mais

prejudicados em termos académicos sdo os alunos por ser a parte mais fraca.

e também tocando ja no caso do nosso chefe de departamento que € o Dr. C, ele deve deixar
mesmo as amizades de lado porque tem coisas que vocé precisa queixar-se quando estas a ser
injusti¢ado. Ele mesmo enquanto professor comete uma injustica contigo e sendo ele o chefe do
departamento, vais queixar-te aonde e a quem? E vocé vai para 14, ele grava o teu nome e ficas
assim o tempo todo aqui e s6 por causa dessas coisas ha pessoas que ja desistiram, ja ndo vém
mais a universidade e preferem ir num outro lugar ou por questido financeiras desistem mesmo
de estudar porque ndo conseguem pagar uma outra universidade. (FG3-A9)

Algo que eu queria frisar sobre o que o colego ja disse que quem tem cargo de chefia ndo deveria
ser professor. Por exemplo, o teu professor € o chefe do departamento, ele comporta-se mal
contigo na sala de aula, acabou a historia... vocé tem que ir queixar-se no chefe de departamento
que € ele proprio... E se tiver cargo de chefia que seja profissional e saiba separar as coisas
porque se assim ndo for fica complicado, era isso que eu queria frisar. (FG3-AS5)

2.3.3.3. O regime de precedéncias

Outro problema diz respeito ao regime de precedéncias. Muitas institui¢cdes de ensino superior
plasmaram nos seus regulamentos académicos a regra das precedéncias que condiciona a
inscricdo em uma ou mais unidades curriculares a provagao na(s) unidade(s) curricular(es) que
a precede(m). Este sistema ¢ considerado pelos alunos como sendo contraproducente para as

aspiracdes académicas dos alunos.

E outra sugestdo que eu deixo é rever o método de precedéncia porque fica um pouco
complicado vocé tem 16 cadeiras e por causa de uma vocé ndo transita mesmo eliminando as
15 cadeiras e, as vezes, a mesma cadeira nem tem uma grande relagdo com o teu curso... fica
meio complicado... vai te condicionar aqui um ano. Entdo sugeria que a faculdade visse essa
questdo das precedéncias. (FG3-A4)

2.3.4. Principais dificuldades no 1° ano da universidade, segundo a percecio dos alunos

Os participantes dos varios grupos de discussdo apontaram como principais dificuldades do 1°

ano de engenharia as unidades curriculares de Matematica, Programagao, Fisica e Desenho; a
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lingua de ensino; a transi¢do e adaptacdo ao ensino superior; as estratégias de ensino usadas
pelos professores ¢ a falta de apoio dos colegas que dominam algumas unidades curriculares.

Abordemos cada um destes assuntos.

2.3.4.1. Dificuldades em algumas unidades curriculares

Na perspetiva dos alunos, as principais dificuldades aconteceram fundamentalmente naquelas
unidades curriculares que nao foram estudadas e aprofundadas no ensino médio, por exemplo,

a Matematica, a Programacao, Fisica, Desenho e Sistemas Digitais.

Ha cadeiras que eu nao tive no ensino médio, como a disciplina de Fisica que eu ja ndo vejo
desde a 9° classe e a cadeira de programagdo em que tenho muita dificuldade ja desde o ensino
médio. Alias so tive programagdo na 10? classe. (FG2-A3)

E lamentavel... (risos) é verdade, é engracado porque sempre que penso nisso doéi-me... nao
tenho como! E quase inevitavel, vou reprovar mesmo em programacao. (FG2-A7)

No médio ndo fui muito preparado para a Matematica e Quimica e nao tive bons professores
nessas cadeiras. (FG3-A5)

Também nunca fui tdo apto ou tdo bom na disciplina de Fisica e foi essa razdo que me fez deixar
a cadeira de Fisica. (FG4-A12)

O meu insucesso cd no 1° ano deveu-se muito a uma cadeira que eu ndo tive no médio. Quer
dizer no médio nao fui preparado de forma a poder enfrentar o 1° ano da universidade e encontrei
muita dificuldade na cadeira de Desenho que era uma coisa que eu nunca vi no ensino médio.
(FG3-A4)

E tivemos no grupo de discussao ainda alunos que afirmaram nunca ter visto a globalidade das

unidades curriculares do 1° ano de engenharia.

As minhas principais dificuldades no 1° ano foram porque no ensino médio eu fiz contabilidade.
Nunca tivera visto antes uma cadeira do 1° ano curricular da engenharia informatica, por isso é
que eu tive muitas dificuldades. (FG2-A2)

Quando cheguei ca na Universidade encontrei cadeiras que eu nunca tinha visto na minha vida,
isto fez com que tivesse algumas dificuldades. (FG2-A6)

2.3.4.2. Dificuldades de compreensao de matérias lecionadas em lingua espanhola

No capitulo das dificuldades vivenciadas pelos alunos do 1° ano, a lingua de ensino chamou-
nos a aten¢do para um segmento importante do ensino superior em Angola que sdo os

professores estrangeiros contratados pelo Estado angolano para colaborarem nos cursos de
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engenharia ¢ ndo s6. Contudo, na dtica dos alunos, parece que muitos dos professores
contratados, na sua maioria provenientes de paises de lingua oficial espanhola, com destaque
para a Republica de Cuba, tém sérias dificuldades para lecionar em portugués. E isto ¢
considerado por eles como um aspeto que prejudica o seu rendimento escolar no 1° ano da
universidade porque nunca aprenderam espanhol e ndo estavam habituados a ter professores de
expressdo espanhola. Se as unidades curriculares em si ja sdo complexas, o problema agudiza-

se quando a aula ¢ dada numa lingua para a qual os alunos ndo foram preparados.

A 1% dificuldade foi lidar com os professores estrageiros, eles tinham que aprender primeiro a
lingua portuguesa. Os professores estrageiros ndo facilitavam, tu ja ndo estas a entender o que
ele esté a dizer, depois parecia que ndo estdo ai para se esforcar, tentar comunicar contigo, entao
isso foi complicado... (FG6-A4)

Os professores cubanos... a maneira deles de falar ¢ muito diferente dos professores angolanos,
tive que fazer um grande esforgo para tentar perceber, o que eles iam falando. (FG6-A1)

E a outra coisa também ¢ em relagdo aos professores estrangeiros, por exemplo, o espanhol,
embora seja semelhante ao portugués nao ¢é igual, entdo, a comunicagdo entre professor e alunos
ndo era boa, compreensivel, que pudesse levar o aluno aquela compreensdo, uma vez que a
matéria ou a cadeira que ele esta a lecionar ja ndo ¢ facil, vai mais a dificuldade da lingua, aquilo
complicava totalmente o processo do ensino-aprendizagem. Eu tive uma professora de Calculo
I, eu ndo entendia nada do que ela dizia, ndo entendia, eu s6 ficava a olhar os nimeros no quadro
e aquilo me desmotivou e foi assim também que eu deixei a cadeira de Célculo 1. (FG6-A3)

O que tenho a dizer € o que as minhas colegas ja acabaram de dizer, umas das maiores
dificuldades sdo mesmo os professores cubanos, a primeira vez a encarar-me com eles foi um
bicho de sete cabecas mesmo, tem que entender, vocé ja encontrou uma matéria dificil, encontra
também os professores cubanos, a lingua também ¢ dificil isso contribuiu muito para 0 meu
insucesso escolar. (FG6-A6)

Segundo a perce¢do dos alunos, assistir uma aula em lingua espanhola ¢ um bicho de sete
cabecas que complica ainda mais o processo de ensino e aprendizagem, porque trata-se de uma
lingua que eles ndo percebem e ndo entendem por que motivo tém de aprender numa lingua

estrangeira, desconhecida, para muitos alunos do 1° ano da universidade.

2.3.4.3. Dificuldades relativas as estratégias de ensino adotadas pelos professores

Do ponto de vista dos participantes neste estudo, falando concretamente dos alunos, as
estratégias de ensino mobilizadas para o processo de ensino e aprendizagem nalgumas unidades
curriculares ndo ajudaram muito no sucesso dos alunos. Tal foi o caso da utilizagdo excessiva
dos slides nas aulas de Calculo onde os alunos necessitavam de mais exercicios praticos no

quadro. Os alunos consideram que aulas de Calculo com slides tornam o aluno e o professor
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preguicosos.

Uma das dificuldades que encontrei no 1° ano da faculdade foi ter aulas praticas e aulas com
slides... isso bloqueio-me completamente. Porque sendo a disciplina de Calculo uma disciplina
pratica os slides ndo ajudam muito. Talvez os slides funcionam mais com aquelas disciplinas
tedricas. Mas a professora mesmo aquelas coisas praticas ela pde no slide ¢ nem da tempo do
aluno copiar o exercicio que esta resolvido no slide. E isso faz com que os alunos fiquem
bloqueados. Eu acredito que isto é que fez com que muitos alunos obtivessem insucesso escolar
no 1° ano. (FG1-A2)

A minha principal dificuldade que encontrei no 1° ano da faculdade foi a metodologia usada
pelos professores. Os profs davam aulas dum jeito... que aqueles alunos que fizeram outros
cursos, noutras areas, tinham muitas dificuldades para entender a matéria de programacdo. Se
vocé nunca teve programagdo vai ser muito dificil vocé€ entender a programagio por meio de
slides. As aulas eram muito tedricas. Acredito que tivemos poucas aulas praticas para quem
nunca teve programac¢ao no ensino secundario. (FG1-AS5)

As minhas maiores dificuldades que tive no 1° ano, conforme o colega disse, foi de adaptar-me
ao método de ensinar dos professores. A maior parte deles dava aulas por meio de slides. E por
exemplo, no meu caso, no 1° ano eu ndo tinha computador, entdo eu ndo tinha como estudar
com slides. (FG1-A7)

Para reforgar a ideia do colega, no meu caso o que me levou ao insucesso foi a metodologia e
os professores. Cada professor tem a sua propria metodologia, o que dificulta ja o aluno. Acho
que todos deveriam seguir uma metodologia padrdo ¢ ndo cada um com o seu método. (FG1-
A6)

Outra dificuldade foi as aulas com slides. Algumas aulas ndo funcionam com slides... as aulas
praticas como ¢ caso da disciplina de Célculo. Do meu ponto de vista, como eu vi no ensino
secundario, o calculo ¢ mesmo prética. O slide torna o aluno preguicoso e o professor também
preguicoso. (FG1-A6)

Ainda assim, os alunos reconheceram que nem todos os professores procedem da mesma
maneira. Alguns professores utilizam os slides mais nas aulas tedricas e quando sdo aulas
praticas preferem levar os alunos ao laboratdrio ou utilizam o quadro para fazer exercicios

praticos.

Mas o outro professor era bom, ele dava aulas a partir de slides e para a pratica ele nos levava
no laboratoério € nos explicava passo a passo. Isso ja ¢ muito bom, logo, o aluno ndo acaba
ficando perdido. (FG1-A2)

2.3.4.4. Dificuldades na gestao do tempo de estudo

A gestdo do tempo ¢ também na perspetiva dos participantes nos varios focus group uma

questdo de preocupacgdo. Os alunos tém nogao de que as dificuldades de gestao do tempo de
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estudo constituem um grande obstaculo para o sucesso escolar. O volume de matérias do ensino
superior ndo se compara ao volume de matérias do ensino médio. Se os alunos estavam
habituados a preparar uma prova ao longo de alguns dias ou semanas sem grandes prejuizos
nos resultados escolares, os estudos no ensino superior exigem mais tempo de estudo e por isso
mesmo uma melhor organizagdo e gestdo do tempo para quem pretende alcangar o sucesso
académico. Acresce-se as exigéncias dos estudos as atividades domésticas sobretudo para as
meninas ¢ o trabalho, pois, muitos alunos sdo trabalhadores-estudantes. Por isso, a gestdo do

tempo nao foi facil para alguns alunos.

A outra minha dificuldade foi a gestdo do tempo. Nos temos sete disciplinas para estudar. E na
altura todas as disciplinas eram dadas duas a trés vezes por semana. Entdo, num dia, com aulas
de slides, tinhamos muitas matérias para resumir € o tempo era escasso. Depois eu dedicava o
domingo para dar explicagdes aos colegas. Tinha o meu tempo para estudar e tempo também de
lazer porque ndo podemos passar todo tempo s6 a estudar. E por isso tudo ficava muito apertado
e tinha dificuldades de gerir tudo isto. E uma pena que ndo podemos esticar o tempo. (FG1-A4)

A minha grande dificuldade ¢é a gestdo do tempo. A medida que a idade vai avangando tenho
dificuldades de gerir o tempo. Tenho que aprender a gerir o tempo. (FG1-AS)

Estes dados vao ao encontro dos resultados obtidos na andlise das entrevistas aos professores
indicando que os alunos no 1° ano reprovam muitas vezes por causa da ma gestao do(s) tempo(s)

de estudo.

2.3.4.5. Dificuldades relativas a falta de apoio dos colegas

Para os nossos participantes outra das grandes dificuldades encontradas no ensino superior ¢ a
falta de unido entre os estudantes. Sentem que cada um estuda por si € ninguém tem nada a ver
com o sucesso ou insucesso escolar do outro estudante. Do ponto de vista dos nossos
participantes, no ensino médio havia mais solidariedade, um espirito de entreajuda que
favorecia o sucesso de todos. No ensino superior vive-se a maxima: “cada um por si”. Ora, isto
nao causa nenhuma estranheza neste estudo porque o questionario aplicado a 491 alunos sobre
os fatores de sucesso colocava o item “apoio por grupos de pares” na Gltima posi¢ao do ranking.
Praticamente igual opinido tém os professores que colocam o mesmo item na posi¢do 33 do
ranking. Podemos agora confirmar os dados do questiondrio com os dados do focus group e
concluir que de facto ndo ha muita solidariedade entre os alunos no que diz respeito a promogao
do sucesso escolar no 1° ano universitario, isto foi muito evidente no focus group 6 constituido

sO por estudantes do sexo feminino.
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A falta de unido entre os estudantes no ensino superior. Pouca unido no sentido em que alguém
sai do ensino médio com o curso de ciéncias fisicas e biologicas, da-se bem em Fisica e
Matematica no ES. E o outro sai do ensino médio de informatica ou telecomunica¢des e da-se
bem em cadeiras de Informatica, como Programacdo, Matemadticas Discretas, etc. E chegam
aqui, cada um por si e Deus para todos. Sim, ¢ essa a dificuldade. Meu colega vai ficar trés anos
numa cadeira que eu até poderia lhe dar mesmo um bom garimpo. Poderiamos ter um bom...
nao digo até grupo de estudos porque ja nem esta funcionar mais, mas pelo menos dizer: “da-
me s6 um toque se estiveres a precisar de ajuda”. Nao ha essa interatividade entre nos, se existem
sd0 mesmo bem raras. SO mesmo cambas do peito € que estdo a fazer isso. Isso condiciona muito
os estudantes... (FG4-A7)

No ensino médio os colegas sdo mais humildes e tinham mais paciéncia de se adaptar uns para
com os outros. Por exemplo, se a colega ndo esta a entender alguma coisa, eles faziam o favor
de explicar. Ja no ES ¢ diferente, vocé vai pedir explica¢do aos colegas e os colegas ficam a dar
muita volta ou até te pedem para pagar a explicagdo...(FG6-A1)

Muitos colegas também que eu encontrei aqui nesta universidade ndo t€ém aquela unido, de
estarmos ali todos juntos, fazermos algo para melhorar... nas provas muitos colegas querem
cobrar pelo que te ensinam. Isso dificultou bastante. (FG6-A6)

E quanto aos colegas cada um cada qual, ndo querem saber da tua vida, se vocé sabe ou ndo. Se
tu precisares da ajuda deles para te garimparem eles vao-te garimpar mas com uma condicao,
tens que pagar, ja no ensino médio nao, era tudo de favor e havia mais amor ao préximo. Os
colegas preocupavam- se uns para com os outros, ja no ES, esquece isso. (FG6-Al)

No focus group 4, um grupo mais heterogéneo, encontramos opinides opostas entre 0s que
dizem que sim, os colegas tém sido fundamentais na superagdo de algumas unidades
curriculares, e outros que dizem que nao, assumindo assim o posicionamento quase unanime

do focus group 6.

Acho que a melhor turma desta institui¢do ¢ a minha, felizmente colegas (risos...) a melhor é a
minha. Eu digo melhor porqué? Eh, porque com os meus colegas somos muito unidos, gragas a
Deus, e... somos unidos, alguns colegas da turma, os bons... porque numa turma tem sempre
os melhores e esses melhores ndo sdo arrogantes, estdo disponiveis para quem vai la pedir ajuda.
E também ha quem fica com a burrice de nao pedir ajuda. Eu acho que ¢ burrice, porque quando
vocé tem davida, vocé€ tem que ir procurar alguém que sabe. E eu devo isso aos meus colegas,
aos professores que também davam aulas ... e 0os meus colegas, podem ter certeza... C. te amo
muito (risos...) (FG4-A10)

Eu acho que a superacdo de certas cadeiras foi mesmo esforgo pessoal, porque ndo concordo
muito com o que a colega diz, que na turma tem tanta unido, até porque no principio do semestre,
eu como ndo estava muito habituado a estudar em grupo, sempre me disseram que na
Universidade faz-se muito estudo em grupo ¢ ndo sei o qué... tentei aplicar isso aos meus
colegas, incentivando, colegas vamos criar estudos em grupo e nao sei qué, e sempre fugiam. E
até hoje, nunca conseguimos criar um grupo de estudo. Entao, eu acho que sempre foi mais por
esforgo pessoal, embora haja um ou outro colega que me explica algumas coisas. (FG4-A12)

Acerca da unido que a minha colega acabou de falar, eu ndo concordo muito com isso porque
no ano passado eu estive muito doente e tive muitos problemas para poder superar as cadeiras.
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Para poder pelo menos ter essa tinica cadeira que eu tenho, foi mesmo gragas a Deus, foi um
esforco pessoal, ndo foi ninguém que me ajudou. Até tentava, pedia explicacdo aos meus
colegas, rejeitavam, deixavam para 14, ninguém ligou, e se eu passei mesmo, eu digo que &
gragas a Deus. (FG4-A6)

Portanto, os alunos ndo querem dizer que ndo houve ou nao ha solidariedade entre os colegas
porque em muitos casos ouvimos relatos de alunos a confessarem que conseguiram ultrapassar
as dificuldades de determinadas unidades curriculares gracas a ajuda de alguns colegas. Isto
pode simplesmente significar que essa ajuda ¢ escassa, as vezes acontece em determinados
grupos “fechados” de amigos ou ainda, em muitos casos, essa colaboracdo dos colegas no
sentido de dar explicacdes das matérias € paga. E como ja foi referido, um grande grupo de
alunos no ensino superior vive em condi¢des socioecondémicas muito precarias, dai decorre que

nem todos eles conseguem ter acesso as explicacdes dos colegas, que € o conhecido “garimpo”.

2.3.4.6. Dificuldades relativas a transicao e adaptacio ao ensino superior

Com todas essas dificuldades levantadas mais acima, nomeadamente, o problema da
compreensdo de algumas unidades curriculares do 1° ano de engenharia, a lingua de ensino, as
estratégias de ensino, gestdo do tempo e a falta de apoio dos colegas, tudo isso ndo pode sendo
condicionar a transi¢do do ensino médio para o ensino superior e em particular a adaptagdo ao
1° ano do ensino superior. Muitos alunos consideram que a adaptagdo ao 1° ano do ensino

superior ndo foi a melhor e isto influenciou o seu insucesso escolar

Uma das maiores dificuldades que normalmente os alunos t€ém ao entrarem na Universidade é
sempre a adaptagdo, vendo que saimos do ensino médio, com um tipo de base e quando
chegamos a universidade, encontramos varios tipos de contetidos. (FG5-A5)

A dificuldade que eu encontrei ao entrar na universidade foi mesmo a falta de adaptacdo. (FGS5-
Al)

A principal dificuldade que eu encontrei no 1° ano foi a adaptagdo. (FG5-A12)

A minha principal dificuldade no 1°ano foi a adaptagdo. (FG6-A3)

Esta falta de adaptagdo estara talvez ligada também ao facto de algumas institui¢des de ensino
superior em Angola ndo se preocuparem muito em montar estratégias eficazes de acolhimento

dos novos alunos.
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2.4. Discussao dos resultados: Percecdoes dos professores e alunos sobre os fatores de

insucesso escolar no 1° ano de engenharia

As respostas recolhidas a partir do questionario sobre os itens de insucesso escolar no 1° ano
da universidade revelaram divergéncias entre as percecdes dos professores e as percegdes dos
alunos. Para os professores o insucesso escolar dos alunos deve-se a fatores que estdo mais
relacionados com o aluno. Esses fatores sdo: a fala de (auto)motivagdo/motivacao intrinseca, a
excessiva dependéncia dos professores, a falta de persisténcia, a incapacidade de equilibrar os
estudos com outros compromissos sociais, a incapacidade de lidar com o stress, a falta de
autodisciplina, o pouco esfor¢o nos estudos, o facto do aluno nao ter nog¢ao do nivel de exigéncia
dos estudos superiores, a crise pessoal ou familiar e a ineficiente gestdo do tempo. Os alunos,
por sua vez, mencionaram fatores da esfera do aluno e fatores da esfera dos professores. Na
esfera do aluno os fatores de insucesso escolar no 1° ano da universidade, nos cursos de
engenharia, segundo a percecdo dos alunos, sdo: o medo de falhar, o stress causado por
problemas financeiros, o esforco insuficiente, a ineficiente gestdo do tempo e a crise pessoal ou
familiar. Na esfera do professora os alunos mencionaram o facto de docentes ou tutores nao
atenderem as necessidades dos alunos, a falta de ponte entre a teoria e a pratica, as expetativas
irrealistas dos docentes sobre os alunos, a carga de trabalho pesada (passada pelos professores)
e o facto de alguns professores ndo trabalharem de acordo com os objetivos da unidade
curricular de lecionagdo. Partindo destes resultados parece que o denominador comum do
insucesso escolar € o aluno. Ha muitos investigadores que partilham desta ideia ao considerar
o0 aluno como o artifice direto do sucesso ou do insucesso escolar (Almeida, 2007; Champagnol,
1986; Duguet et al., 2016; Rosario et al., 2001). Estes dados permitem-nos também concluir
que os professores tendem a considerar como fatores determinantes do insucesso escolar fatores
externos a si, atribuindo toda a responsabilidade do insucesso escolar aos proprios alunos. Ja os
alunos tendem a considerar como fatores determinantes do insucesso escolar fatores internos e
externos (Weiner, 1985), fatores ligados aos alunos e fatores ligados aos professores. Estes
resultados estdo de acordo com outros estudos realizados no mesmo ambito (Ferreira, Bidarra
& Raposo, 2011; Killen, Marais & Loedolff, 2003). Os resultados dos estudos de Ferreira e
colaboradores (2011) sobre as atribui¢des causais do (in)sucesso académico no ensino superior:
padrdes diferenciais de professores e estudantes, “apontam para a existéncia de padrdes
diferenciais de professores e estudantes, permitindo concluir que o padrdo (ego)defensivo esta
apenas presente nas respostas dos primeiros” (p. 149). Neste caso, pode-se verificar uma clara

tendéncia dos professores externalizarem as causas do insucesso escolar. Ora, esta atitude dos
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professores pode ter implicagdes na conceg¢do e organizacao de todo o processo de ensino-
aprendizagem e avaliacdo dos alunos. Sendo o professor um elemento importante na melhoria
da qualidade do ensino (Almeida, 2002a), ndo se sentindo responsavel do insucesso escolar dos
alunos, ele pode tender a manter as rotinas das aulas e as mesmas praticas de avaliagdo, o que
ndo ajuda a diminuir os indices de insucesso escolar no 1° ano da universidade (Almeida et al.,
2007).

Segundo as respostas dos professores ao questiondrios, os fatores com menos influéncia no
insucesso escolar dos alunos do 1° ano estao voltados para os professores, confirmando deste
modo, a atitude de autodefesa e protecdo da imagem profissional docente diante do fracasso
dos alunos (Quadro 38).

Gragas a opg¢ao por uma metodologia mista foi possivel trazer dados de cariz qualitativo para
aprofundar o nosso estudo. Assim, como foi referido na parte da metodologia, para além do
questionario aplicado aos professores e alunos, foram organizadas entrevistas com dez
professores e seis focus group de alunos com (in)sucesso escolar no 1° ano dos cursos de
engenharia.

Nas entrevistas, os professores indicaram fatores de insucesso escolar relativos aos professores,
fatores de insucesso escolar relativos aos alunos e fatores de insucesso escolar relativos a
instituicao de ensino superior € politicas educativas. Como se pode ver no Quadro 41, segundo
a percecdo dos professores, os fatores de insucesso escolar na esfera do professores incidem
sobre as estratégias ineficazes de ensino, o distanciamento do professor em relag@o ao aluno, a
inflexibilidade curricular, a avaliagdo sumativa e o défice de formagdo pedagdgica que se
verifica em alguns professores universitarios. Na esfera do aluno estdo fatores como a falta de
bases/rendimento académico prévio, as dificuldades de gestdo do tempo, o baixo envolvimento
do estudante e as dificuldades socioecondémicas. Quanto a esfera da institui¢do de ensino e
politicas educativas os professores apontaram como fatores de insucesso escolar, a superlotagdo
das turmas, a falta de condi¢des e ambientes de aprendizagem em que se destaca a falta de
bibliotecas e laboratorios devidamente apetrechados e atualizados e a falta de espacos de estudo

para os alunos e a falta de servigos de apoio social (Quadro 42).

Quadro 42 - Fatores de insucesso na percegdo dos professores (entrevistas)

Fatores de insucesso escolar Fatores de insucesso escolar Fatores de insucesso escolar
relativos aos professores relativos aos alunos relativos a instituigdo e as politicas

educativas
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- Estratégias ineficazes de - Falta de bases versus rendimento - Superlotagdo das turmas

ensino académico prévio - Falta de bibliotecas e laboratdrios
- Distanciamento na relacao - Dificuldades de gestdo do tempo (atualizados)

professor-aluno - Baixo envolvimento do estudante - Falta de espacgos de estudo

- Inflexibilidade curricular - Dificuldades socioeconémicas - Servigos de apoio social

- Predominio da avaliacdo
sumativa
- O défice de formagdo

pedagodgica dos professores

Nos focus group com os alunos, os fatores de insucesso escolar na esfera dos professores
consistem essencialmente nas estratégias ineficazes de ensino, na predominadncia de uma
avaliacdo de cariz sumativa, no distanciamento do professor em relacdo ao aluno manifesta
através da arrogancia e baixas expetativas dos professores sobre os alunos. Na esfera dos
alunos, estes reconhecem que fatores relacionados com as fracas bases trazidas do ensino
secundario, o pouco envolvimento do estudante, as dificuldades socioeconomicas, as
dificuldades na transi¢ao e adaptagdo ao ensino superior, constituem verdadeiros obstaculos ao
projeto de sucesso escolar no 1° dos cursos de engenharia. Na esfera da instituicdao de ensino e
politicas educativas, os fatores de insucesso escolar no 1° ano estdo relacionados com a

lideranca escolar, a gestdo curricular, o regime de precedéncias e a lingua de ensino (Quadro

43).

Quadro 43 - Fatores de insucesso escolar na percecdo dos alunos (focus group)

Fatores de insucesso Fatores de insucesso escolar relativos aos  Fatores de insucesso escolar relativos
escolar relativos aos alunos a institui¢do e as politicas educativas
professores

- Estratégias ineficazes - A falta de bases versus rendimento - Lideranga institucional distanciada
de ensino académico prévio dos alunos

- Predominio da - Baixo envolvimento do estudante - Gestao curricular (unidades
avaliagdo sumativa - Dificuldades socioecondémicas curriculares a mais)

- Distanciamento na - Transigao e adaptacdo ao ensino - Falta de explicacdo da importancia
relagdo professor-aluno superior: da euforia ao medo de falhar. de cada unidade curricular no curso

- Regime de precedéncias

- A lingua de ensino

Nesta parte mais qualitativa, verificou-se ainda uma tendéncia (ego)defensiva dos professores

ao colocarem o acento tonico do insucesso escolar dos alunos na falta de bases
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fundamentalmente em Matematica, no baixo envolvimento do estudante e nas dificuldades de
gestdo do tempo. Alguns professores atribuem também responsabilidades aos professores do
ensino secundario por nao terem preparado devidamente os alunos para frequentar o ensino
superior. Porém, os professores universitarios entrevistados reconheceram também algumas
limitagdes do seu lado, com realce para as estratégias ineficazes de ensino, o uso da avaliagdo
sumativa em detrimento da avaliagdo formativa, o distanciamento na relagdo professor-aluno,
a inflexibilidade curricular e o défice de formacao pedagogica.

No que diz respeito as principais dificuldades que os alunos enfrentam no 1° ano dos cursos de
engenharia os professores referiram fatores como as dificuldades nas unidades curriculares de
Matematica, nos défices de raciocinio 16gico, andlise e interpretagcdo; os alunos mencionaram
como dificuldades: as dificuldades em determinadas unidades curriculares como a Matematica,
Programagao, Fisica, Desenho e Sistemas Digitais (Quadro 44).

Sobre as dificuldades em algumas unidades curriculares, ¢ importante mencionar que hé aqui
algumas coincidéncias entre os professores e os alunos. Para esses dois grupos a Matematica, a
Fisica e a Programacao constituem unidades curriculares dificeis para a maior parte dos alunos
com insucesso escolar no 1° ano de engenharia. E uma parte do problema, segundo a perce¢ao
dos alunos, esta no curso feito no ensino médio que muitas vezes nao prepara devidamente para
o curso de engenharia escolhido. Portanto, o Ministério do Ensino Superior, Ciéncia,
Tecnologia e Inovacdo e as instituigdes do ensino superior poderdo exercer aqui um papel de
regulacdo no acesso ao 1° ano dos cursos de engenharia. Quem pode e quem nao pode fazer,
por exemplo, um curso de engenharia informéatica? Todos os alunos que possuem um
certificado ou diploma do ensino médio estao habilitados a cursar engenharia informatica? Ou

havera cursos médios especificos para cursar engenharia informatica na universidade?

Quadro 44 - Principais dificuldades dos alunos no 1° ano da universidade, nos cursos de engenharia

Principais dificuldades dos alunos no 1° ano na Principais dificuldades dos alunos no 1° ano na
percegdo dos professores percegdo dos alunos
- Fracas bases em Matematica - Dificuldades em algumas unidades curriculares

- Défice de raciocinio logico, andlise e interpretagao como Matematica, Programacao, Fisica, Desenho e
Sistemas Digitais
- A lingua de ensino
- As estratégias de ensino
- Dificuldades de gestdo do tempo
- A falta de apoio dos colegas

- Transig¢do e adaptagdo no ensino superior




292

As dificuldades de bases dos alunos dos cursos de engenharia, essencialmente na unidade
curricular de Matematica, encontra respaldo na literatura que considera o problema da
Matematica um problema universal. De facto, um grande niumero de estudantes do 1° ano dos
cursos ciéncias e tecnologias ou engenharias apresenta debilidades no dominio dos conceitos
basicos de Matematica (Alves, 2016; Monteiro, 2015; Rosa, 2015). E, em geral, os professores
do ensino superior tendem a externalizar o problema do insucesso escolar no 1° ano atribuindo
aresponsabilidade aos professores dos ciclos de ensino anteriores (Alarcao, 2000; Rosa, 2015).
Assim, a analise e cruzamento dos resultados do questionario, das entrevistas e do focus group
permitiram-nos reunir, em jeito de sintese, um conjunto de fatores com impacto no insucesso
escolar dos alunos no 1° ano dos cursos de engenharia, segundo a perce¢do dos professores ¢
alunos. Esses fatores, na esfera dos professores, sdo: as estratégias ineficazes de ensino, a
avaliacdo sumativa, o distanciamento do professor em relagdo ao aluno, a inflexibilidade
curricular e o défice de formagao pedagogica dos professores; na esfera do aluno destacam-se
fatores de insucesso escolar como: a falta de bases/rendimento académico prévio, a falta de
(auto)motivagao do estudante, o baixo envolvimento do estudante e a transi¢ao e adaptagao no
ensino superior; na esfera da institui¢do de ensino superior e politicas educativas temos como
fatores de insucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia em Angola, a lideranca, os
desajustes curriculares (unidades curriculares a mais, carga de trabalho pesada) e a
inflexibilidade curricular, a lingua de ensino, desajuste entre o curso frequentado no ensino

superior e o projeto vocacional do estudante e a superlotacdo das turmas.

2.4.1. Fatores de insucesso escolar relativos ao professor

2.4.1.1. As estratégias ineficazes de ensino

As entrevistas com os professores e a realizacdo do focus group com os alunos mostram que as
estratégias de ensino adotadas pelos professores no 1° ano dos cursos de engenharia constituem
no momento atual o principal obstadculo para um desempenho académico positivo dos alunos.
Os professores falaram da postura e da atitude do professor na sala de aulas que pode, muitas
vezes, baixar a autoestima do aluno, e da falta de criatividade, inova¢ao ¢ dinamismo nas aulas.
Os participantes do focus group referiram-se sobre os professores que limitam-se a dar topicos
sem nunca entregar os apontamentos aos alunos para que estes possam preparar as avaliagdes
convenientemente, ¢ falaram ainda de professores que nao resolvem os exercicios no quadro,

de professores que tém problemas de comunicacdo, de transmissdo da matéria, tendendo mais
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para uma utilizagdo de método de ensino expositivos e transmissivos. Breve, segundo a
perce¢do dos professores e alunos, as metodologias de ensino em uso no ensino superior tém
sido, em muitos casos, um empecilho para a aprendizagem e sucesso escolar dos alunos. Estes
dados encontram eco nos estudos de Almeida e Vasconcelos (2008) quando referem que os
métodos de ensino no ensino superior assumem tendencialmente logicas expositivas e
transmissivas de informagdes, o que favorece atitudes passivas e abordagens superficiais de
aprendizagem da parte dos alunos, levando-os a fazer recurso aos métodos memoristicos no
periodo das avaliagdes. No estudo de Roncaglio (2004), alunos e professores entrevistados
afirmam que apesar dos professores teoricamente defenderem o uso de metodologias ativas de
ensino na pratica vigora o ensino tradicional de cariz transmissivo. Com métodos de ensino
transmissivos a qualidade das aprendizagens tende a ser superficial (Biggs, 2006) e
“logicamente que as taxas de insucesso refletem esse facto” (Almeida & Vasconcelos, 2008, p.
26).

Por outro lado, os estudos de Correia (2017) no contexto mogambicano, revelaram um défice
de praticas de feedback, diferenciacdo pedagdgica e uma predominancia excessiva do método
tradicional, expositivo, transmissivo, mais preocupado com o cumprimento do programa do
que com as aprendizagens dos alunos. Portanto, hoje, o professor ¢ chamado a ser um
organizador de situagdes de aprendizagens (Andrade, 2015; Gaspar & Diogo, 2010; Moreira &
Costa, 1971). As estratégias de ensino que ddo maior protagonismo ao estudante e valorizam
perspetivas de aprendizagem na linha da teoria construtivista favorecem mais o sucesso escolar
do aluno do que estratégias de ensino centradas no professor, de cariz expositivo e transmissivo

(Biggs, 2006; Fernandes, 2011).

2.4.1.2. A avaliaciao sumativa versus avaliacao formativa

Os professores entrevistados concordam que a avaliagdo formativa representa uma mais valia
para a avaliacdo dos alunos com outro tipo de critérios e isto facilita o sucesso escolar dos
alunos. Mas reconhecem que na pratica ndo tem sido facil fazer uso desta estratégia na avaliacao
dos alunos. Por forca dos regulamentos e rotinas das proprias instituicdes do ensino superior a
avaliagdo sumativa resiste a mudanga mantendo-se como o modelo de avaliagdo predileta das
instituicdes do ensino superior em Angola. Os alunos sublinham principalmente o facto de
muitos professores exigirem que os alunos respondam as questdes da prova conforme eles
ensinaram, taxativamente, o que obriga os alunos a memorizar os contetdos. E depois, algumas

provas parecem ser ajuste de contas, hé institui¢des do ensino superior que ndo entregam ou
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nao devolvem as provas dos alunos para que estes tenham a possibilidade de visualizar e corrigir
os seus erros, sem falar dos critérios de corre¢do das provas que em muitos casos sao injustos.
Os resultados sobre avaliagdo apresentados aqui encontram também correspondéncia na
literatura que considera a avaliagdo um elemento preponderante para ajudar os alunos a
progredir nas suas aprendizagens. A avaliagdo formativa é, comprovadamente, um dispositivo
util que contribui para melhorar os processos de aprender e de ensinar (Fernandes, 2011;
Fernandes, 2009; Leite & Fernandes, 2014; Alves, 2010a, 2010b, 2017). Todavia, ¢ consensual
que a avaliagdo sumativa resiste a tentativas de mudancas para uma avaliagdo de indole mais
formativa em quase todos os subsistemas de ensino, dificultando, assim, a articulagdo entre a
aprendizagem, a avaliacdo e o ensino (Fernandes, 2009; Fernandes, 2011; Earl & Katz, 2006;

Leite & Fernandes, 2014; Cordeiro, 2015; Alves, 2010b, 2017a).

2.4.1.3. O distanciamento na relacio professor-aluno

No relacionamento entre o professor € o aluno, tanto os professores como os alunos referiram-
se a professores arrogantes, egocéntricos, autoritarios e ditadores que aos invés de facilitadores
dificultam o trajeto académico dos estudantes, o que faz com que muitos alunos sintam medo
dos professores e das suas respetivas aulas. O medo cria nos alunos desmotivagdo, baixa
autoestima, sentimentos de incapacidade e seguranga. Esta questdo do medo sera tratada de
forma mais alongada no item sobre a transicdo e adaptagdao ao ensino superior (fatores de
insucesso relativos aos alunos). Igualmente, as baixas expetativas sobre os alunos geram no
seio dos alunos o sentimento de incapacidade, de baixa autoestima e esta realidade pode
transformar-se em resultados escolares negativos. Estes resultados estdo alinhados com a
literatura segundo a qual a relacdo mais distante e escassa com os professores e o seu feedback
¢ um dos preditores determinantes do (in)sucesso escolar dos alunos no ensino superior
(Almeida & Vasconcelos, 2008; Alves, 2010a) e as baixas expetativas sobre os alunos no 1°
ano da universidade podem levar muitos alunos ao insucesso escolar (Tinto, 2008). De igual
modo, estes dados reafirmam as conclusdes da investigacdo de Roncaglio (2004) quando
referem que na universidade estudada “predomina uma relagao baseada em valores humanistas,
aberta, flexivel, facilitadora da aprendizagem entre professores e alunos. Porém, encontra-se,
em muitos momentos, o predominio da autoridade, do poder autoritdrio, da posi¢ao hierarquica
em relacdo ao saber” (p. 110).

E, por fim, os alunos manifestaram uma grande apreensao relativamente a lingua de ensino.

Muitos professores estrangeiros usam o espanhol como lingua de ensino. E se alguns ja
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carregam do ensino secundario algumas debilidades o facto de terem de assistir as aulas numa
lingua que ndo percebem impede muitos alunos de compreender de forma rapida e eficaz os
conteudos das unidades curriculares lecionadas. Isto também contribui para um certo

afastamento dos alunos em relagdo aos professores.

2.4.1.4. O Curriculo

O curriculo foi também um dos temas abordados pelos professores. Estes pensam que os
curriculos sdo antigos e devem ser atualizados. Os contetidos a ministrar devem estar ajustados
ao nivel das exigéncia do ensino superior ¢ em fun¢do dos alunos concretos que temos nas
instituicdes do ensino superior, que carregam muitas debilidades do ensino secundario para o
ensino superior. Segundo os proprios professores, hd alunos que ndo conseguem suportar o
programa e a velocidade que os professores usam. Estes resultados tém respaldo nos estudos de
Perrenoud (2003) quando defende que o curriculo pode contribuir para o insucesso escolar dos
alunos quando fixa exigéncias desmedidas que ndo estio ao alcance dos alunos. Por outro lado,
os resultados apresentados aqui confirmam as ideias de Zabalza (2009) ao afirmar que € facil
forjar um programa com varios itens para ministrar aos alunos, agora, trabalhar os curriculos
em fun¢do do contexto, das circunstancias e dos alunos de cada sala de aulas, renova-los ano
apds ano, ¢ algo complexo e que exige pericia pedagogica e muito esfor¢co dos professores

universitarios.

2.4.1.5. Défice na formacao pedagogica dos professores

Os professores e alunos reconhecem que a falta de formagao pedagdgica de alguns professores
¢ uma das causas do elevado indice de insucesso escolar nos cursos de engenharia em Angola.
Muitos professores terminam a licenciatura e sem formagao de professor sdo imediatamente
transformados em professores do ensino superior. Muitas atitudes antipedagdgicas que
acontecem na sala de aulas sdo reflexo da falta de formacao pedagogica, segundo a percecao
dos professores e alunos. O distanciamento dos professores em relagdo aos alunos (Alarcao,
2000), o autoritarismo e arrogancia dos professores, sdo problemas que se podem ir resolvendo
com a estratégia de formacao inicial e continua dos professores universitarios (Wagner, 2017),
uma formacao que tenha subjacente os aspetos relativos a componente técnico-cientifica de

cada unidade curricular, a componente pedagdgica e as qualidades pessoais e/ou humanas do
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professor, porque a docéncia ¢ uma profissdo que se inscreve num registo da moral e da ética

(Batispta, 2019; Flores, 2015, 2017; Zabalza, 2005).

2.4.2. Fatores de insucesso escolar relativos ao aluno

2.4.2.1. A falta de bases/rendimento académico prévio

Nos relatos dos professores e alunos ficou patente a imprescindibilidade das bases do ensino
primario e do ensino secundario para compreender as matérias das unidades curriculares do
curso universitario frequentado pelo estudante. Esta tematica das bases estéa relacionada com o
tipo de curso feito no ensino médio e a questdo vocacional que desemboca na escolha do curso.
Segundo a percecao dos professores e alunos parece ser importante que haja um alinhamento
entre o curso feito no ensino médio e o curso superior. Nalguns casos, em Angola,
concretamente nas instituicdes do ensino superior estudadas, varios alunos desvinculam-se dos
seus cursos de origem (curso médio) e ficam um tanto quanto perdidos porque desconhecem as
bases requeridas para acompanhar e entender as aulas do 1° ano ensino superior.

Por outro lado, os participantes deste estudo (professores e alunos) parecem entender que os
alunos sem bases so6lidas e que ndo conseguem dar seguimento no ensino superior ao curso feito
no ensino meédio, ficam mais propensos ao insucesso escolar no 1° ano da universidade.
Pode-se dizer que os resultados aqui apresentados sobre o défice de bases dos alunos de
engenharia reportado pelos professores esta alinhado com os estudos de Gomes (2010) e
Cavasotto e Viali (2011) no contexto dos cursos de engenharia que concluiram que os maiores
obstaculos dos estudantes no 1° ano de engenharia esta no grande défice de conhecimentos de
Matematica basica, de nog¢des que deveriam ter sido apreendidas no ensino primario € ensino
secundario. Estd também alinhado aos resultados das pesquisas de outros autores (Demetriou
& Schmitz-Sciborski, 2011, Duguet et al., 2016; Romainville, 1997) que concluiram
igualmente que a preparacao académica anterior € a variavel mais determinante no (in)sucesso
escolar dos alunos no 1° ano do ensino superior. Almeida e Vasconcelos (2008) referem
também que uma das dificuldades de aprendizagem dos alunos no ensino superior estd
relacionada com “a falta de conhecimentos-base para o curso, por exemplo a nivel de algumas
disciplinas assumidas como basicas” (p. 26).

Segundo Zabalza (2013b) uma das grandes reclamagdes dos professores relativamente aos

alunos que chegam a universidade pela primeira vez ¢ o facto de ndo saberem escrever. Este
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assunto ¢ posto a mesa em qualquer reunido dos professores. E geralmente ha uma convergéncia
de opinides de que o problema radica do ensino secundario onde ndo se desenvolveram as
competéncias basicas nos alunos. Porém, seguindo o mesmo autor, reclama-se mas nao se
fazem planos para remediar esta caréncia, nao se propdem mudangas na estrutura curricular,
nem mudangas ao nivel das exigéncias para quem esta a comecar os estudos superiores. Todos
tém nocao do problema mas ninguém pergunta: o que vamos fazer?

Depois de tudo que expusemos aqui sobre o rendimento académico prévio podemos concluir
que os alunos que conseguem ter sucesso no ensino médio e conseguem, de alguma forma,
seguir 0 mesmo curso ou equivalente/correspondente no ensino superior tendem a ter mais
sucesso escolar no 1° ano do que os seus pares que até tém sucesso no ensino médio mas depois
desvinculam-se mudando de curso na universidade. Estes tendem a reprovar por insuficiéncias
nas bases adquiridas nos niveis de ensino anteriores. Isto estd de acordo com a literatura que
afirma que o background acumulado, o percurso escolar ¢/ ou o rendimento académico prévio
a entrada na universidade ¢é o fator mais decisivo no (in)sucesso escolar dos alunos no 1° ano
da universidade (Almeida, 2007; Almeida et al., 2007; Biggs, 2006; Bourdieu & Passeron,
1964, 1970; Fragoso & Valadas, 2018; Galand et al., 2005; Lambert — Le Meneur, 2012;
Martins, 2004; Morlaix & Suchaut, 2012a; 2012b).

2.4.2.2. A falta de (auto)motivacio do estudante

Segundo Biggs (2006), como ja foi referido no enquadramento tedrico, o que os alunos
aprendem depende em grande media da sua motivagao e inten¢des para aprender. A motivacao
pode ser entendida como “aquilo que impele uma pessoa a ter um determinado comportamento
ou atitude e, no mesmo sentido, empreender uma agao diante de determinada situacdo ou
circunstancia. Por meio da motivagdo o individuo ¢ estimulado a desenvolver determinada
tarefa” (Oliveira, 2017). A falta de (auto)motivagdo para os estudos ¢ um dos fatores
determinantes do insucesso escolar dos alunos. Este fator aparece no primeiro lugar do ranking
do questiondrio aplicado aos professores e no ranking dos alunos aparece na posi¢ao 26. Isto
quer dizer que segundo a percecao dos professores a falta de (auto)motivagao dos alunos ¢ a
principal causa do insucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia em Angola. Apesar
dos alunos nao valorizarem muito este aspeto (o que € curioso uma vez que no ranking dos
fatores de sucesso ja ha concordancia entre professores e alunos, ocupando os primeiros o 3°
lugar e os segundos o 4° lugar do ranking), julgamos que a opinido dos professores faz todo o

sentido na medida em que a falta de motivacdo em alunos do ensino superior ¢ um fator
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recorrente em varios cursos superiores. Este elemento ¢ considerado como causa da escassa
aprendizagem dos alunos e, por conseguinte, do seu insucesso escolar, sobretudo tendo em
conta a distancia existente entre o professor e o aluno no contexto do ensino superior (Ardisana,
2012; Polanco, 2005). Pode-se observar que a relacao professor-aluno, na universidade,
apresenta-se, globalmente, na forma de distanciamento, e a impessoalidade que se constroi
nesse processo nao permite centralizar a aten¢do no sujeito que aprende, mas sim no sistema
cruzado entre o professor € o conteudo (Polanco, 2005). E este facto resulta nessa escassez de
aprendizagem para os alunos.

A motivagdo, a aprendizagem e o rendimento académico sdo trés conceitos basicos da
pedagogia e da psicologia (Herrera, 2010). Para aprender algo novo precisa-se de capacidades,
conhecimentos, estratégias e destrezas necessarias —‘poder”- e ter disposi¢do, intengdo,
motivacao suficientes —“‘querer’- para alcangar as metas tragadas (Nunez, 2009). Durante
muitos anos o centro da investigacdo sobre a aprendizagem estava dirigido prioritariamente
para a vertente cognitiva, mas atualmente existe uma tendéncia de interligar o cognitivo com o
motivacional. O “querer” pode orientar-nos na busca dos procedimentos mais favoraveis para
alcangar os nossos objetivos educativos. Sao os aspetos motivacionais que, em ultima analise,
condicionam o desenvolvimento das nossas capacidades (Nufiez, 2009). No seu modelo de
ensino e aprendizagem 3P, Biggs (2006), nos fatores dependentes do estudante, coloca os
conhecimentos prévios, a capacidade do estudante e também a motivagdo. Portanto, a
(auto)motivagdo ou motivacdo intrinseca sera sempre um fator a ter em conta na andlise dos
fatores de (in)sucesso escolar relativos aos alunos no ensino superior.

O conceito de motivacao intrinseca esta mais relacionado com o conceito de automotivagao que
nada mais € sendo a “atitude de quem procura fazer ou conseguir algo pelo seu proprio interesse,
entusiasmo ou decisdo” (Dicionario de Lingua Portuguesa, 2013). De acordo com Prévost
(2001) o desenvolvimento do processo (auto)motivacional implica a canalizagdo das
necessidades (aprendizagem), a elaboragdo cognitiva (alvos e projetos), a motivagao
instrumental (meios e fins) e a personalizacao (autonomia funcional).

A (auto)motivacdo estd associada também as teorias da autodeterminacdo (razdes para o
engajamento numa determinada tarefa) e de autoeficacia (autopercecdo de capacidade para
executar uma tarefa) (Bzuneck & Boruchovitch, 2016). Segundo estes autores, todas essas
abordagens motivacionais tém como fio condutor a busca de respostas a trés questdes basicas:
O que motiva os alunos a aprender? Quem os motiva? E como?

A falta de (auto)motivagdo da parte de muitos alunos do 1° ano do ensino superior pode

manifestar-se através do esfor¢o insuficiente investido nas tarefas académicas ¢ das



299

dificuldades na gestdo do tempo de estudo, dois fatores que surgem também entre os dez
primeiros fatores de insucesso escolar quer no questionario dos professores quer no
questionario dos alunos. Deste modo, Ardisana (2012) sugere que os professores implementem
estratégias de ensino que despertem nos alunos uma motivagao intrinseca. Para Polanco (2005)
o professor deve recordar que o aluno, como ser humano, sente necessidade de proteger a sua
autoestima, pelo que ¢ importante buscar experiéncias que gerem sentimentos de orgulho e
satisfacao; deve fazer comentarios positivos que levem o aluno a prestar mais atengao nas suas
carateristicas individuais e assumir a responsabilidade das suas proprias agoes.

Concluindo, podemos afirmar que a percecdo dos professores que indica a falta de
(auto)motivagdo como o fator principal do insucesso escolar esta de acordo com a literatura
segundo a qual a motivacao intrinseca ou a (auto)motivagdo exerce uma influéncia positiva no
desempenho escolar dos alunos enquanto a motivagdo extrinseca ou simplesmente a falta de
(auto)motivagdo para os estudos traduz-se em menos aprendizagens € menos sucesso escolar
(Biggs, 2006; Castro et al., 2016; Morlaix & Lambert-Le Mener, 2015). De acordo com Alves
e colaboradores (2016),

a motivacdo dos estudantes para a aprendizagem de conceitos matematicos ¢ uma das principais
preocupacdes dos educadores e dos investigadores em educagdo. A motivacgdo ¢ a forca motriz
que esta por detrds das nossas agdes ¢ que condiciona as nossas necessidades, desejos e
ambigdes na vida. (p. 36)

A (auto)motivacao estd relacionada com o envolvimento do estudante. Segundo Frade (2015),
muitos estudos sobre a (auto)motivacao no contexto escolar procuram encontrar formas de
melhorar o envolvimento do aluno com os estudos € com a instituicdo de ensino. Por isso, diz-
se que a motivagdo e o envolvimento do estudante andam sempre juntos. A motiva¢ao emerge

como intensao € o envolvimento como agao.

2.4.2.3. O baixo envolvimento do estudante

Um outro elemento bastante determinante do insucesso escolar, segundo a percecao dos
professores e dos alunos, ¢ o baixo envolvimento do estudante. Varios alunos assumiram ter
reprovado por preguica, irresponsabilidade, falta de interesse, falta de motivacdo, falta de
dedicagao, desleixo e pouco empenho nos estudos. E aqui se pode ainda incluir as dificuldades
de gestdo do tempo de estudo da parte dos estudantes como outro fator determinante no fraco

rendimento académico dos alunos no 1° ano da universidade. No entanto, estes resultados estdo
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de acordo com a literatura quando diz que o fraco rendimento académico dos alunos esta
relacionado com as abordagens superficiais ao estudo (Biggs, 2006) e com baixo envolvimento
do estudante nos estudos. Simplificando, quanto mais os alunos se envolverem academicamente
e socialmente com os professores € os colegas, especialmente nas atividades da sala de aula,
maior a probabilidade de sucesso na sala de aula. Tais compromissos levam nao apenas as
afiliacdes sociais e ao apoio social e emocional, mas também a um maior envolvimento nas
atividades de aprendizagem (Tinto, 2012). Portanto, confirma-se a tese de Tinto (2008): o
envolvimento ou o que agora ¢ chamado de compromisso ¢ uma condigao para o sucesso do
aluno. Quanto mais os estudantes estdo envolvidos académica e socialmente, maior a
probabilidade de persistirem e se formarem. Isso € especialmente verdadeiro durante o 1° ano
de estudos universitarios, quando a afiliacdo estudantil ainda ¢ importante para a aprendizagem
e a persisténcia subsequentes. O contrario (o baixo envolvimento do estudante) pode levar ao
insucesso e abandono escolar. Ou seja, o envolvimento do estudante e a utilizagdo de estratégias
autorregulatdrias de aprendizagem constituem, de facto, varidveis determinantes no sucesso
escolar dos alunos no 1° ano da universidade. A falta delas constitui um forte sandicap para o
rendimento escolar dos alunos no 1° ano da universidade (Rosario et al., 2005; Veiga et al.,

2014).

2.4.2.4. As dificuldades socioeconomicas

Quando as dificuldades socioecondmicas, o seu peso no insucesso escolar ¢ relativo. Quer
professores, quer alunos, manifestam opinides muito divididas. Para alguns destes atores o
aspeto financeiro ¢ importante para um desempenho académico positivo do estudante, para
outros € um aspeto sem relevancia e para outros € relevante mas nao determinante. Neste caso,
estes resultados estdo alinhados com os resultados doutros estudos que concluiram que a
varidvel socioecondmica influencia na qualidade de ensino mas ndo a determina de nenhum
modo sem ter em conta outras variaveis relacionadas com as condi¢des de estudo dos estudantes
(inclusivamente o investimento no trabalho) e o contexto pedagogico (dispositivos especificos
colocados pela universidade ao servico dos estudantes) facilitam ainda mais o sucesso escolar
dos alunos no 1° ano do ensino superior (Bourdieu & Passeron, 1964, 1970; Garbanzo-Vargas,
2007; Morlaix e Suchaut 2012a; Trigo, 2012).

Estes resultados parecem corroborar também com os estudos de Galand e colaboradores (2005)
que concluiram a partir de um estudo sobre o insucesso escolar na universidade numa

comunidade francesa da Bélgica que as varidveis sociais explicam apenas 1 a 5% da variancia
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das performances dos estudantes no ensino superior. E estdo ainda alinhados com os resultados
da pesquisa de Duguet e colaboradores (2016), com estudantes do 1° ano do ensino superior,
ao concluir que a influéncia de variaveis socioculturais se manifesta com maior preponderancia

em matéria de abandono escolar do que de insucesso escolar no superior.

2.4.2.5. A transicio e adaptacio ao ensino superior: da euforia ao medo de falhar

A transi¢do e adaptacdo no ensino superior € outra variavel muito referenciada pelos alunos do
1° ano. Muitos alunos admitem ter chegado ao ensino superior sem uma preparagdo cuidada e
adequada. Como refere Almeida e Castro (2017), “os niveis de preparacdo, de clareza dos
projetos vocacionais ¢ de autonomia dos estudantes nem sempre sdo os mais adequados ao
sucesso dessa transicao e adaptacdo face aos desafios colocados pelo ES [ensino superior]” (p.
3). Alguns estudantes desconheciam completamente a organizacdo e o funcionamento
pedagdgico do ensino superior, pensavam que era uma realidade parecida aquela que tinha
vivido no ensino médio. Na verdade eles sentem o distanciamento dos professores (no ensino
médio os professores eram mais proximos), sentem o distanciamento e a falta de solidariedade
dos colegas sobretudo nos momentos de insucesso escolar (no ensino médio os colegas eram
mais amigos e mais solidarios) e o nivel de exigéncia em termos de conhecimentos e
competéncias a adquirir € muito superior em relacdo ao ensino médio. Juntando a isto os
problemas sociais € econdmicos diversos, a falta de bases para perceber determinadas unidades
curriculares ou ainda a acumulag@o de outras tarefas como o trabalho remunerado (para pagar
a propina) e as crises pessoais e familiares, todas essas realidades complexas deixam os alunos
do 1° ano numa situagdo muito dificil de transi¢ao e adaptacdo ao ensino superior. E quando
questionados (através do inquérito): que fatores poderiam concorrer para o seu insucesso
escolar na universidade? O 1° fator indicado pelos estudantes foi: 0 medo de falhar.

Segundo o Diciondrio de Lingua Portuguesa (2013) o medo € o “sentimento de inquietagdo que
surge com a ideia de um perigo real ou aparente”, ou ainda, segundo Richelle (2001), a “emogao
desencadeada por um estimulo que tem valor de perigo para o organismo” (p. 485).

Diante de situagdes tdo adversas que os alunos enfrentam a entrada na universidade, o medo
que os alunos do 1° dos cursos de engenharia das institui¢des do ensino superior de Angola
vivenciam parece nao ser uma novidade ou algo estranho. Com efeito, num artigo do jornal “O
Publico”, no contexto do ensino superior portugués, Wong (2006) descreve a experiéncia de

varios alunos caloiros nos seus primeiros dias no ensino superior e constata que “a escola
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pequena, os amigos de sempre e os professores que perguntam pelos trabalhos foram
substituidos por corredores labirinticos, caras anonimas e docentes distantes. O ensino superior
pode criar ansiedade e ser uma desilusao para alguns”. Este autor refere também que a
frequéncia do ensino superior é um “tempo de alegria para a familia. E um tempo de festa e de
comemoracdes com os amigos. Mas ¢ também um tempo em que o espirito se enche de duvidas
e de pequenas angustias: E se eu nao for capaz?”

Portanto, a euforia da entrada no ensino superior, aos poucos, vai desaparecendo e € substituida
por um sentimento de medo. Os alunos uma vez na universidade sentem que estao a percorrer
um caminho muito perigoso. E por isso mesmo nao se pode perder tempo. As primeiras aulas
sdo importantissimas. Ha que comecar rapidamente a estudar sobretudo para os alunos que
frequentam os cursos de ciéncias exatas porque torna-se mais dificil recuperar as matérias
perdidas nesses cursos (Wong, 2006).

No contexto do ensino superior brasileiro, Avancini (2019) da conta do facto de muitos alunos
acreditarem que o vestibular é o maior obstaculo da sua carreira estudantil, no entanto, uma vez
conquistada a vaga no ensino superior se perfilam novos desafios, inesperados, que tendem a
desestabilizar o equilibrio emocional dos estudantes na medida em que o nivel de exigéncia e
outras condicionantes relativas a adaptacao no ensino superior levantam davidas sobre o futuro
dos alunos. As novas rotinas do ensino superior podem fazer com que os alunos caloiros se
sintam pressionados e experimentem um sofrimento emocional que pode resultar em elevados
niveis de ansiedade, stress e depressdo, outras vezes, causado também pelo baixo rendimento
escolar e problemas pessoais e/ou familiares. Portanto, esta realidade tem feito com que
aumente os indices de suicidios entre os estudantes, estando na base da criacao da Frente de
Satde Mental na Universidade Estadual de Londrina. Por outro lado, uma explicacdo do
desequilibrio emocional dos jovens estudantes pode estar no facto de muitos deles chegarem a
universidade muito novos, com idades dos 17, 18 e 19 anos e ndo terem ainda a maturidade
suficiente para viver determinadas frustracdes proprias do ambiente académico universitario.
Nesta sentido, vai se tornado pratica das instituicdes do ensino superior preocuparem-se em
criar servigos de apoio social para orientagdo e acompanhamento dos alunos sobretudo dos mais
vulneraveis.

Por tudo isto que temos vindo a abordar sobre a transicdo e adaptacdo no ensino superior
podemos afirmar que este fator ¢ importante e constitui de acordo com a literatura uma das
chaves para o sucesso no ensino superior. Dito de outra maneira, o sucesso escolar no ensino
superior pode passar pela transicdo bem conseguida do ensino secunddrio para o ensino

superior. Os alunos que recebem suporte social, qualquer que seja a fonte, que conseguem
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atingir a fase da filiagdo com a institui¢@o, protegem-se do stress que ¢ um preditor de insucesso
e abandono escolar no 1° ano da universidade (Galand et al., 2005; Coulon, 2017).

Portanto, a entrada na universidade em si ja cria um certo ambiente de desconfianca, stress e
medo, se os professores forem arrogantes, como se constata neste estudo, o medo dos alunos
tenderd a aumentar e isto pode, de facto, fazer estragos mais significativos ao nivel das
performances dos alunos. Deste modo, o 1° ano merece uma atengdo especial das instituigdes
do ensino superior. Muitos alunos vém do ensino médio sem saber o que os espera. Para evitar
que muitos alunos caiam na descrenga e desmotivagao logo no inicio dos estudos universitarios
¢ importante que as institui¢des do ensino superior melhorem os seus processos € ambientes de
aprendizagem, saibam acolher, conhecer, acompanhar os alunos e oferecer uma formagao
personalizada que atenda as suas necessidades de aprendizagem.

Vamos agora analisar os fatores que promovem o sucesso escolar na esfera da institui¢ao e das
politicas educativas no 1° ano dos cursos de engenharia em Angola, segundo a perce¢dao dos

professores e alunos.

2.4.3. Fatores de insucesso escolar relativos a instituicdo e as politicas educativas

Os fatores de insucesso escolar no 1° ano da universidade ndo se restringem apenas aos
professores e alunos. H4 aspetos que contribuem no insucesso escolar dos alunos que dizem
respeito a propria instituicdo de ensino e as politicas educativas adotadas para organizar o
processo de ensino-aprendizagem no ensino superior.

Dentre os aspetos com impacto no insucesso escolar dos alunos no 1° ano dos cursos de
engenharia referidos pelos professores e alunos, participantes desta investigagdo, importa
destacar os seguintes: a lideranga institucional, o curriculo, a superlotagdo das turmas, curso de
frequéncia diferente do projeto vocacional. Estes resultados estdo alinhados com os dados de
alguma literatura (Alarcao, 2000; Almeida, 2002b; Sammons & Bakkum, 2011; Tavares et al.,
2002).

2.4.3.1. Lideranca

Nesta investigacdo alguns alunos referiram que a lideranga nas instituigdes de ensino superior
em Angola tém tido dificuldades de gerir de forma eficaz o seu pessoal docente. Verifica-se
que muitos docentes desenvolvam atitudes e comportamentos negativos na sua relacdo com os

alunos no contexto da sala de aulas, com implicagdes negativas no processo de ensino-
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aprendizagem, porque ndo ha controlo da lideranca sobre os professores, segundo a percecao
dos alunos. Se houvesse uma supervisdo pedagdgica do trabalho docente no contexto da sala
de aulas, os professores fariam melhor o seu trabalho, segundo a perce¢ao dos alunos.

Estes resultados estdo alinhados com os resultados de Roncaglio (2004) ao considerarem que
“a maneira como o professor e o aluno se relacionam, individualmente, com a gestao do curso,
através da figura do coordenador, influencia o comportamento dos mesmos em sala, interfere
na forma como realizam as suas atividades e, por conseguinte, em como se relacionam entre si”’
(p. 109). Dito de outro modo, “a gestao do curso interfere na relagao professor-aluno através
das tomadas de decisdo do gestor, através do seu relacionamento com o professor € com o aluno
e também na forma como os orienta nas suas dificuldades” (Roncaglio, 2004, p. 110).

Por outro lado, Sammons e Bakkum (2011) defendem que a falta de visdo, uma lideranca
desfocada do ensino e aprendizagem dos alunos, com relagdes disfuncionais dentro da propria
equipa de gestdo sdo carateristicas frequentes em instituigdes ineficazes, com repercussdes no

trabalho de sala de aulas e no rendimento escolar dos alunos.

2.4.3.2. Inflexibilidade curricular

Outro aspeto que mereceu uma atencdo particular porque foi muito referenciado pelos alunos
esta relacionado com o curriculo. Na perspetiva dos alunos, verifica-se uma falta de coeréncia
no curriculo dos cursos propostos por algumas instituicdes de ensino superior. Eles sentem que
muitas unidades curriculares estdo a mais, ndo fazem falta ao curso, pelo contrario, porque
algumas delas requerem muitas horas de estudo, elas desorientam os alunos que acabam por
perder o foco nas unidades curriculares nucleares do curso. Assim, segundo a perce¢ao dos
alunos, ha toda uma necessidade de explicitar o sentido e a pertinéncia teodrica e pratica de cada
unidade curricular no programa do curso. Trata-se de criar um documento contendo a
designagdo de cada unidade curricular, sua carga hordria (nimero de horas semanais e
semestral/anual), os objetivos, os topicos do contetido programatico, as modalidades/estratégias
de ensino e avaliacdo, a relevancia tedrica e pratica da unidade curricular no curso, € uma breve
nota de apresentagdo do professor (biografia). Este documento poderia chamar-se vade mecum.
Almeida (2002b) tece um comentério a esse proposito que parece estar alinhado com esta
percecao dos alunos do 1° ano dos cursos de engenharia. Segundo este autor, “provavelmente
algumas dificuldades dos alunos nas disciplinas dos primeiros anos do curso decorrem da
natureza essencialmente tedrica das suas matérias, ou a fraca explicitacdo da sua relevancia

para o curso e futuro profissional na area” (p. 10). Nesta ordem de ideias, Almeida (2002b),
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recomenda uma avaliagdo dos cursos, dos programas/curriculos e do ensino praticado pelos
professores universitarios, sendo importante que estes elementos sejam constantemente

atualizados. Ou seja,

importa manter atualizado o sentido social e cientifico do curso e, deste modo, implementar
medidas permanentes de andlise e de desenvolvimento curricular dos cursos. Esta preocupagao
ird seguramente contra as praticas instituidas de marcada rigidez de organizagdo curricular dos
cursos, associada a logicas corporativas de departamentos e de grupos de docentes. Do mesmo
modo, importa que o processo de ensino-aprendizagem recorra cada vez mais as novas
tecnologias de informacgao, rentabilizando-as. (Almeida, 2002b, p. 12)

2.4.3.3. A superlotacio das turmas

A superlotagao das turmas foi outro dos fatores de insucesso escolar relativos a instituigdo e
politicas educativas abordado pelos professores. Na otica destes, o acompanhamento individual
dos alunos, a diferenciacdo pedagdgica, a recuperagdo dos alunos com dificuldades em termos
de assimilacdo de contetidos, todas essas estratégias ficam comprometidos por falta de
condigdes e ambiente propicio para desenvolver um ensino de qualidade. Na mesma senda,
alguns autores (Alarcdo, 2000; Almeida, 2002b), fazem mencdo do facto da dimensdo das
turmas ou racio professor-alunos constituir um problema sério nas atividades académicas dos
professores (ensino, diferenciacdo pedagdgica, avaliagdo) e dos alunos (aprendizagem,
avaliacdo), porque esta situacdo pode levar os professores a adotar estratégias de ensino
transmissivas e modelos de avaliagdo sumativa, obrigando os alunos, por sua vez, a optar pela
técnica da memorizacdo dos conteudos (aprendizagem superficial) para dar respostas as

avaliagdes sumativas que tém lugar, normalmente, no final do semestre ou ano letivo.

2.4.3.4. Curso de frequéncia diferente do projeto vocacional

E para terminar, uma outra dificuldade prende-se com o desajuste entre o curso frequentado no
ensino superior e o projeto vocacional dos alunos devido a politica de numerus clausus e de
minimos fixados para entrar em determinados cursos superiores (Almeida, 2002b; Tavares et

al., 2002). A propdsito do numerus clausus, para Alves e colaboradores (2013),

este mecanismo, que exclui muitos estudantes do curso que era a sua primeira opgao, provoca
um desajustamento entre vocacao e colocac@o que alguns se recusam a aceitar. A primazia dada
a autenticidade de uma escolha vivida como vocagdo, que esta na origem das atitudes de ndo
conformagdo — sucessivas tentativas de entrada no curso almejado, mudangas de cursos,
transferéncias — pode desembocar num ‘sucesso subjetivo’ que as estatisticas oficiais se
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mostram incapazes de captar. Estes itinerarios que escapam a linearidade prescrita e que sdao
institucionalmente contabilizados como insucesso ou abandono, sdo subjetivamente apreciados
pelos seus protagonistas como processos imprescindiveis na busca de realizagdo de si. Neste
sentido, tempo institucional e tempo individual de sucesso escolar podem nao necessariamente
coincidir nem significar forcosamente o mesmo... (p. 132)

Seguindo ainda Alves e colaboradores (2013),

o desajustamento entre um projeto vocacional desejado e um outro diferente, imposto por via
do mecanismo da afetacdo dos candidatos aos lugares disponiveis e que atinge mesmo os alunos
com percursos de exceléncia no ensino secundario, contribui para que a entrada na universidade
ndo seja encarada como o corolario de uma trajetoria previamente definida, mas antes como
uma prova a autenticidade do projeto individual. A mudanca de curso surge assim como uma
estratégia de ndo conformacao destinada a repor a coeréncia da biografia individual. (p. 140)

Muitos alunos participantes no focus group referiram ndo estar no curso certo ou de sua 1?
eleicdo por diversas razdes que ja abordamos ao longo desta investigagdo, por exemplo, para
muitos estudantes foi um membro da familia a escolher o curso superior contrariando, as vezes,
a preferéncia do estudante, noutros casos, foi a 2* ou 3 opcao do estudante e por ai adiante.
Nesta perspetiva, para alguns autores (Almeida, 2002b; Tavares et al., 2002), este problema
ganha relevo no 1° ano da universidade, requerendo da parte da institui¢cao, diretor do curso e
professores uma atencao cuidada. Talvez fosse interessante seguir o progresso dos alunos que
entram na institui¢do nesta condicdo e ver até ponto evoluem no curso de frequéncia, abrindo
sempre outras hipoteses que possam interessar € motivar os alunos a prosseguir os estudos

universitarios.
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3. Percecdes dos professores e alunos sobre os fatores de sucesso escolar no 1° ano de

engenharia

Este capitulo aborda os fatores de sucesso escolar no 1° ano do ensino superior segundo as
percecdes dos professores e dos alunos. Ele engloba a andlise dos dados oriundos do
questionario a professores e alunos, das entrevistas a professores, dos focus group com alunos
e, por fim, a respetiva discussao global de todos esses dados recolhidos comparando-os com os
dados da literatura. Comecemos por analisar os dados oriundos do questionario a professores e

alunos.

3.1. Dados provenientes do questionario a professores e alunos

Nesta sec¢do sobre os fatores de sucesso escolar provenientes de dados recolhidos através do
questionario aplicado a professores e alunos seguimos o mesmo procedimento da andlise dos
fatores de insucesso escolar com dados provenientes do questiondrio. Primeiramente,
analisamos os dados dos dois grupos em separado e, num segundo momento, juntamos os dados

para efeitos de comparagao.

3.1.1. Percecdes dos professores sobre os fatores de sucesso escolar

Relativamente aos fatores de sucesso no 1° ano da universidade nos cursos de engenharia, os
professores indicaram a “capacidade de raciocinar logicamente” (4,48), “o esforco consistente
dos alunos nos estudos” (4,35), a “automotivacao” (3,35), “maturidade” do estudante (4,30),
“professores que podem inspirar os alunos” (4,30), “interesse no curso” (4,26), “gosto pela
aprendizagem” (4,17), “dedica¢@o aos objetivos da carreira” (4,17), “programas das unidades
curriculares contendo objetivos claramente definidos” (4,13), “capacidade de pensamento

criativo ou lateral” (4,09) (Quadros 45 e 46).

Quadro 45 - Dez fatores de sucesso escolar no 1°ano da universidade segundo percegdo dos professores

Fatores de sucesso no 1° ano - Capacidade de raciocinar logicamente

dos cursos de engenharia - O esforgo consistente dos alunos nos estudos
segundo percecdo dos - Auto motivagdo

professores - Maturidade do estudante

- Professores que podem inspirar os alunos
- Interesse no curso

- Gosto pela aprendizagem
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- Dedicacdo aos objetivos da carreira
- Programas das disciplinas contendo os objetivos claramente definidos

- Capacidade de pensamento criativo ou lateral

Para os professores o sucesso escolar dos alunos no 1° ano da universidade depende em grande
parte da capacidade do estudante de raciocinar logicamente, do esforco pessoal, da
(auto)motivagdo, do interesse ¢ do gosto pela aprendizagem; mas para além disto, os
professores reconhecem que ter professores inspiradores e programas das unidades curriculares
contendo objetivos claramente definidos ¢ fundamental para o sucesso dos alunos no 1° ano.

2

Por outro lado, a ” capacidade de gerir o stress” (3,22), o facto de ter uma “habitacdo
satisfatoria” (3,26), o “apoio por grupos de pares” (3,30), a “seguranca financeira” (3,43), o
“sucesso académico anterior” (3,70), “técnicas efetivas de exame” (3,70), “um claro
entendimento das expetativas dos professores sobre os alunos™ (3,70), “autoconfianga” (3,78),
“tarefas de avaliacdo intimamente relacionadas com o conteudo do curso” (3,78) e “capacidade

académica geral” (3,87) sdo considerados pelos professores como sendo fatores com menos

relevancia no sucesso escolar dos alunos no 1° ano da universidade (Quadro 46).
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Quadro 46 - Fatores de sucesso escolar no 1°ano da universidade segundo a perce¢do dos professores N = 23

Fatores de sucesso escolar no 1° ano do ensino superior na

percegdo dos professores

Itens do questionario
Capacidade de raciocinar logicamente
Esforgo consistente dos alunos nos estudos
Automotivagdo
Maturidade
Professores que podem inspirar os alunos
Interesse no curso
Gosto pela aprendizagem
Dedicagdo aos objetivos da carreira
Programas das unidades curriculares contendo objetivos
claramente definidos
Capacidade de pensamento criativo ou lateral
Escolha apropriada do curso de estudo
Preparagdo para o exame atempado e regular
Um equilibrio entre compromissos académicos e vida social
Autodisciplina
Competéncias na comunicagao escrita
Disposicao para pedir ajuda de professores/ tutores
Disposicdo para aceitar um desafio
Feedback regular e compreensivo dos professores sobre o
progresso das aprendizagens dos alunos
Disponibilidade de recursos de aprendizagem de qualidade
Acesso a recursos como biblioteca e internet
Capacidade de trabalhar de forma independente
Apoio familiar
Métodos de estudo efetivos
Relevancia do conteudo do curso
Uma vida pessoal estavel
Capacidade académica geral
Tarefas de avaliagdo intimamente relacionadas com o
conteudo do curso
Autoconfianga
Um claro entendimento das expetativas dos professores
sobre os alunos
Técnicas efetivas de exame
Sucesso académico anterior
Seguranga financeira
Apoio por grupo de pares
Habitagao satisfatoria

Capacidade de gerir o stress

Questionario sobre o sucesso escolar (Versao traduzida do questionario de Killen, 1994).

Ranking

—_

O 0 N N L B~ W

28
29

30
31
32
33
34
35

Minimo
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—_ N

NN NN

Maximo
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AV Y Y Y

Média

448
435
435
430
4,30
4,26
417
4,17
4,13

4,09
4,04
4,04
4,04
4,04
4,00
3,96
3,96
3,96

391
391
391
3,87
3,87
3,87
3,87
3,87
3,78

3,78
3,70

3,70
3,70
3,43
3,30
3,26
3,22

Erro Desvio

,898
1,027
935
,822
,765
,864
,887
,887
,694

, 793
976
1,296
,928
1,107
,853
1,022
1,186
928

848
1311
1,041
1,140
1968
,968
,869
1,014
1,204

,902
,926

876
822
1,237
1,020
1,096
736
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3.1.2. Percecoes dos alunos sobre os fatores de sucesso escolar

No que diz respeito ao sucesso escolar no 1° ano do ensino superior os alunos designaram como
fatores preponderantes, em primeiro lugar, o “interesse no curso” (4,53), a seguir, o “gosto pela
aprendizagem” (4,45), a “autoconfianca” (4,44), a “automotivacdo” (4,41), a “dedicacdo aos
objetivos da carreira” (4,37), “disposicdo para aceitar um desafio” (4,27), a “maturidade”
(4,23), a “escolha apropriada do curso de estudo” (4,23), a “capacidade de raciocinar

logicamente” (4,18), e a “autodisciplina” (4,16) (Quadros 47 ¢ 48).

Quadro 47 - Dez fatores de sucesso escolar no 1° ano da universidade segundo a percegdo dos alunos

Fatores de sucesso escolar no 1° ano - O interesse no curso
dos cursos de engenharia segundo a - Gosto pela aprendizagem
percecdo dos alunos - Autoconfianga

- Auto motivagdo

- Dedicag@o aos objetivos da carreira

- Disposigdo para aceitar um desafio

- Maturidade

- Escolha apropriada do curso de estudo
- Capacidade de raciocinar logicamente

- Autodisciplina

Os fatores que menos impactam no sucesso escolar no 1° ano da universidade na otica dos
alunos sdo: o “apoio por grupos de pares” (3,46), a “seguranca financeira” (3,49), “um claro
entendimento das expetativas dos professores sobre os alunos” (3,55), “uma vida pessoal
estavel” (3,61) e “habitacao satisfatoria” (3,65).

Sobre os fatores que menos impacto tém no sucesso escolar dos alunos do 1° ano ha também
semelhancas nos resultados deste estudo com os resultados dos estudos de Fraser e Killen
(2003), pois, o apoio por grupos, a seguranca financeira, uma vida pessoal estavel e uma

habitacao satisfatoria aparecem nas tltimas posi¢des do ranking, com médias muito baixas.

Quadro 48 - Fatores de sucesso escolar no 1°ano da universidade segundo a perceg¢do dos alunos N=491

Fatores de sucesso escolar no 1° ano do ensino superior na
percegdo dos alunos
Ranking Minimo Maéximo Meédia Erro Desvio
Itens do questionario
Interesse no curso 1 1 5 4,53 ,853

Gosto pela aprendizagem 2 1 5 4,45 925
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Autoconfianga 3 1 5 4,44 ,858
Automotivagdo 4 1 5 441 ,893
Dedicagao aos objetivos da carreira 5 1 5 4,37 ,906
Disposi¢do para aceitar um desafio 6 1 5 4,27 961
Maturidade 7 1 5 4,23 917
Escolha apropriada do curso de estudo 8 1 5 4,23 1,035
Capacidade de raciocinar logicamente 9 1 5 4,18 ,969
Autodisciplina 10 1 5 4,16 1,051
Esforgo consistente dos alunos nos estudos 11 1 5 4,10 1,009
Capacidade de pensamento criativo ou lateral 12 1 5 4,09 ,987
Apoio familiar 13 1 5 4,08 1,173
Competéncias na comunicagdo escrita 14 1 5 4,07 971
Disponibilidade de recursos de aprendizagem de 15 1 5 4,05 1,033
qualidade

Programas das unidades curriculares contendo objetivos 16 1 5 4,05 1,048
claramente definidos

Preparagdo para o exame atempado e regular 17 1 5 4,02 1,040
Métodos de estudo efetivos 18 1 5 4,00 ,998
Disposicao para pedir ajuda de professores/ tutores 19 1 5 3,99 1,163
Um equilibrio entre compromissos académicos e vida 20 1 5 3,96 1,073
social

Capacidade académica geral 21 1 5 3,95 ,982
Tarefas de avaliagdo intimamente relacionadas com o 22 1 5 3,94 1,054
contetido do curso

Acesso a recursos como biblioteca e internet 23 1 5 3,93 1,233
Capacidade de gerir o stress 24 1 5 391 1,160
Sucesso académico anterior 25 1 5 3,90 1,130
Capacidade de trabalhar de forma independente 26 1 5 3,89 1,167
Professores que podem inspirar os alunos 27 1 5 3,87 1,215
Relevancia do contetdo do curso 28 1 5 3,87 1,085
Técnicas efetivas de exame 29 1 5 3,75 1,029
Feedback regular e compreensivo dos professores sobre 30 1 5 3,67 1,116
o progresso das aprendizagens dos alunos

Habitagao satisfatoria 31 1 5 3,65 1,082
Uma vida pessoal estavel 32 1 5 3,61 1,221
Um claro entendimento das expetativas dos professores 33 1 5 3,55 1,196
sobre os alunos

Seguranga financeira 34 1 5 3,49 1,325
Apoio por grupo de pares 35 1 5 3,46 1,155

Questionario sobre o sucesso escolar (Versao traduzida do questionario de Killen, 1994).

3.1.3. Percecoes dos professores e alunos sobre os fatores de sucesso escolar

Ao analisar a perce¢do dos professores e alunos no que diz respeito aos fatores de sucesso
escolar tivemos igualmente dois momentos. Num primeiro momento, através do ranking,
procuramos descobrir os itens de concordancia e discordancia entre os professores e alunos.

Noutro momento tratou-se de descortinar através do feste-t student as principais diferencas
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significativas entre professores e alunos no tocante aos fatores de sucesso escolar no 1° ano da

universidade.

3.1.3.1. Ranking

Se olharmos para o ranking dos dez primeiros fatores de sucesso escolar no 1° ano do ensino
superior podemos ver que ha seis pontos de concordancia entre professores e alunos sobre os
mesmos fatores. Os resultados sdo apresentados em ordem crescente em fungdo da proximidade
das médias. Ei-los: 1) dedicagdo aos objetivos da carreira (posi¢do do ranking: 8 (4,17) para
professores e 5 (4,18) para alunos), ii) a automotivacao (posi¢do do ranking: 3 (4,35) para
professores e 4 (4,41) para alunos), iii) maturidade (posi¢do do ranking: 4 (4,30) para
professores e 7 (4,23) para alunos), iv) gosto pela aprendizagem (posi¢do do ranking: 7 (4,17)
professores e 2 (4,45) alunos), v) interesse no curso (posi¢do do ranking: 6 (4,26) para
professores e 1 (4,53) para alunos) e, vi) a capacidade de raciocinar logicamente (posi¢do do
ranking: 1 (4,48) para professores e 9 (4,18) para alunos).

Se olharmos ainda para o ranking dos dez ultimos fatores de sucesso escolar encontramos cinco
concordancias nos fatores de menor influéncia no sucesso escolar dos alunos. Esses resultados
sdo apresentados em ordem crescente em fungdo da proximidade das médias dos professores e
alunos. Eis os fatores de menor influéncia no sucesso escolar dos alunos do 1° ano na 6tica dos
professores e alunos: 1) técnicas efetivas de exame (posicao do ranking: 30 (3,70) para os
professores e 29 (3,75) para os alunos), ii) seguranca financeira (posi¢do do ranking: 32 (3,43)
para professores e 34 (3,49) para alunos), iii) um claro entendimento das expetativas dos
professores sobre os alunos (posi¢ao do ranking: 29 (3,70) para os professores e 33 (3,55) para
os alunos), iv) apoio por grupos de pares (posi¢ao do ranking: 33 (3,30) para professores e 35
(3,46) para alunos) e v) habitacdo satisfatoria (posi¢ao do ranking: 34 (3,26) para professores
e 31 (3,65) para alunos). Esta anélise permite-nos concluir que, em termos de ranking e médias,
os professores e alunos tém mais ou menos as mesmas percegoes sobre os fatores de maior e

menor impacto no sucesso escolar dos alunos do 1° ano universitario (Quadro 49).

3.1.3.2. Médias teste-t student

Ao compararmos as médias dos itens do sucesso escolar dos professores com a média dos

alunos, usando o teste-t, constatamos trés diferencas significativas, nomeadamente, nos itens
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2 ¢

“professores que podem inspirar os alunos”, “autoconfianca” e “capacidade de gerir o stress”,
com os alunos a sobressairem com médias superiores a8 média dos professores em dois dos trés
itens. O facto de haver poucas diferencas significativas induz-nos a pensar que ha certamente
muitas aproximagdes entre a opinido dos professores € a opinido dos alunos no tocante aos

fatores de sucesso escolar no 1° ano do ensino superior.

3.1.3.2.1. Professores que podem inspirar os alunos

Os professores atribuem uma média de 4,30 ao item “professores que podem inspirar os alunos”
(posi¢do 5 no ranking) superando a média de 3,87 (posi¢do 27 no ranking) atribuida pelos
alunos. O quer dizer que os alunos ndo concordam tanto com a afirmagdo dos professores
segundo a qual “professores que podem inspirar os alunos” constitui um fator determinante

para o sucesso escolar no 1° ano do ensino superior.

3.1.3.2.2. A autoconfianca

Outra diferenga significativa estd no item sobre a “autoconfianca” em que os professores
atribuem uma média 3,78 (posi¢do 28 no ranking) superada pela média dos alunos de 4,44
(posi¢ao 3 no ranking). Ou seja, para os alunos a autoconfianca ¢ fundamental para o sucesso
escolar no 1° ano da universidade enquanto os professores acham que este fator ¢ importante
mas com pouca relevancia para o sucesso escolar no 1° ano da universidade quando comparado,
por exemplo, com fatores como a capacidade de raciocinar logicamente, o esfor¢o consistente,

a (auto)motivacdo e a maturidade do estudante.

3.1.3.2.3. A capacidade de gerir o stress

Por fim, h4 também diferengas significativas no item sobre a “capacidade de gerir o stress”.
Aqui mais uma vez a média dos alunos 3,91 (posi¢do no ranking 24) supera a média dos
professores 3,22 (posi¢do no ranking 35). Na percecao dos alunos a capacidade de gerir o stress
¢ dos fatores com menor impacto no sucesso escolar dos alunos no 1° ano do ensino superior,
ja para os professores este fator ¢ colocado na ultima posi¢ao do ranking (35), considerado o

menos relevante na questdao do sucesso dos alunos.

Concluindo, podemos dizer, que ha mais concordancias do que discordancias entre professores
e alunos nos itens relacionados com o sucesso escolar dos alunos no 1° ano da universidade.

Isto foi verificado através do ranking e das médias do itens (teste-t student). Resta-nos agora
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analisar as entrevistas feita aos professores e os focus group com os alunos para ver que

cruzamentos se podem estabelecer com os resultados desta parte do estudo mais quantitativa.

Quadro 49 - Comparagdo de médias nos itens de sucesso escolar no 1°ano da universidade (ordenado pelo ranking dos
professores)

t levene
Itens do questionario Ranking Meédia (»<0.05)
Alunos
Professores Alunos Professores do 1°ano
do 1° ano (1) 2) 1-2
Capacidade de raciocinar logicamente 1 9 4,48 4,18
Esfor¢o consistente dos alunos nos estudos 2 11 435 4,10
Auto motivagdo 3 4 435 4,41
Maturidade 4 7 4,30 4,23
Professores que podem inspirar os alunos 5 27 4,30 3,87 P>A 015
Interesse no curso 6 1 426 4,53
Gosto pela aprendizagem 7 2 4,17 4,45
Dedicagéo aos objetivos da carreira 8 5 4,17 437
Programas das unidades curriculares contendo objetivos 9 16 4,13 4,05
claramente definidos
Capacidade de pensamento criativo ou lateral 10 12 4,09 4,09
Escolha apropriada do curso de estudo 11 8 4,04 4,23
Preparagdo para o exame atempado e regular 12 17 4,04 4,02
Um equilibrio entre compromissos académicos e vida social 13 20 4,04 3,96
Autodisciplina 14 10 4,04 4,16
Competéncias na comunicagao escrita 15 14 4,00 4,07
Disposigao para pedir ajuda de professores/ tutores 16 19 3,96 3,99
Disposi¢ao para aceitar um desafio 17 6 3,96 4,27
Feedback regular e compreensivo dos professores sobre o 18 30 3,96 3,67
progresso das aprendizagens dos alunos
Disponibilidade de recursos de aprendizagem de qualidade 19 15 3,91 4,05
Acesso a recursos como biblioteca e internet 20 23 391 3,93
Capacidade de trabalhar de forma independente 21 26 3,91 3,89
Apoio familiar 22 13 3,87 4,08
Métodos de estudo efetivos 23 18 3,87 4,00
Relevancia do conteudo do curso 24 28 3,87 3,87
Uma vida pessoal estavel 25 32 3,87 3,61
Capacidade académica geral 26 21 3,87 3,95
Tarefas de avaliagdo intimamente relacionadas com o contetdo 27 22 3,78 3,94
do curso
Autoconfianca 28 3 3,78 4,44 A >P 000
Um claro entendimento das expetativas dos professores sobre os 29 33 3,70 3,55
alunos
Técnicas efetivas de exame 30 29 3,70 3,75
Sucesso académico anterior 31 25 3,70 3,90
Seguranga financeira 32 34 3,43 3,49
Apoio por grupo de pares 33 35 3,30 3,46
Habitagdo satisfatoria 34 31 3,26 3,65

Capacidade de gerir o stress 35 24 3,22 391 A >P ,000
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Questionario sobre o sucesso escolar (Versdo traduzida do questionario de Killen, 1994).
P — Professor

A — Aluno

3.2. Dados provenientes das entrevistas a professores

3.2.1. Percecoes dos professores sobre os fatores de sucesso escolar relativos ao professor

3.2.1.1. A disponibilidade para ajudar os alunos

Os professores sdo essenciais no sucesso escolar dos alunos quando os ajudam a recuperar as
bases de que necessitam para perceber as matérias do ensino superior, quando nas aulas
explicam a matéria de modo a que todos os alunos percebam e atinjam os niveis desejados e/ou
razoaveis de compreensdo. Segundo a percecdo do P2, os professores deveriam ser capazes de
baixar ao nivel dos alunos porque s6 com estratégias do género poderdo elevar o nivel de

conhecimento dos alunos.

Do lado dos professores... os professores t€m que procurar aclarar as bases ou orientar a busca
destas bases. E nas aulas explicar de forma mais simples tendo em conta o nivel dos alunos até
os alunos atingirem o nivel desejado. Se o professor estiver no nivel 5 € o aluno no nivel 1 ¢ ...
[o professor] der uma prova de nivel 5 os alunos vao ter insucesso... O professor tem de baixar...
ir ao encontro do nivel do aluno... pelo menos nas duas primeiras semanas... € depois ir
avancando até ao nivel desejado. (P2)

As primeiras semanas de aulas, segundo o P2 podem ser aproveitadas para diagnosticar as
dificuldades e encontrar as melhores solugdes para cada estudante na linha da estratégia de

ensino baseada na diferenciagdo pedagogica.

3.2.1.2. O comprometimento dos professores com a instituicio e com os alunos

Na linha da recuperacao ou reforgo das bases, os professores assinalaram a necessidade das
universidades terem um corpo efetivo de professores, mais comprometidos com a instituicao e

os alunos de modo particular.

Precisdvamos que a universidade tivesse um conjunto de professores efetivos maior a nivel do
1° ano para que os alunos tivessem condi¢des de ter aulas de refor¢o. O nosso professor vem
dar aulas e vai-se embora e ndo tem condi¢des de dar aulas de reforgo. (P9)
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Enfim, os alunos, de um modo geral, necessitam de um acompanhamento e monitorizacao
frequente da parte dos professores e monitores, para que os problemas seja detetados desde
cedo e resolvidos no momento certo. Um trabalho feito neste moldes requer, de facto, um

grande comprometimento com a instituicdo e os alunos.

Alunos precisam também de acompanhamento e monitoriza¢ao dos professores. (P4)

3.2.2. Percecio dos professores sobre os fatores de sucesso escolar relativos ao aluno

Relativamente aos fatores de sucesso escolar no 1° ano de engenharia, os professores indicaram

os seguintes fatores: o envolvimento do estudante, a humildade e a orientacdo vocacional.

3.2.2.1. O envolvimento do estudante

Na perspetiva de alguns professores o sucesso escolar no 1° ano de engenharia exige uma
dedicagdo exclusiva aos estudos. Trata-se dos alunos desvincularem-se parcial ou totalmente
de compromissos sociais que prejudicam a breve ou longo prazo o seu desempenho escolar.
Muitos alunos reprovam porque se dedicam a multiplas tarefas e assumem responsabilidades
incompativeis com o estatuto de estudante universitario. Sigamos alguns depoimentos dos

entrevistados:

Costumo dizer: uma coisa ¢ ser estudante do ensino médio outra coisa ¢ ser estudante do ES.
Quando se entra no ES, ¢ isso ndo ¢ s6 em Angola mas em todo o mundo, o estudante deixa de
ter outras vidas que tinha... tu vais ter que parar de ser filho, vais ter que parar de ser
namorado(a) para os que ja comegaram a namorar... vais ter que parar tudo aquilo que tu eras
para te dedicares inteiramente aos estudos. E os nossos alunos pecam nisto... quando estdo aqui
ainda tém uma sériec de responsabilidades que acabam por prejudicar a sua
aprendizagem...porque eles ndo se dedicam a 100% nos estudos... (P1)

Dedicagdo, empenho e muitas noites mal dormidas. Ou seja, ndo é imperativo que todos os
estudantes tenham o mesmo método de estudo até porque as pessoas sdo completamente
diferentes. Entdo aconselha-se que apds o horario normal das aulas o estudante reserve um
tempo fixo para estudar. (P3)

Agora, o que vai fazer com que ele tenha sucesso escolar ou ndo... mas vamos para o sucesso
escolar: € a dedicagdo, empenho e tempo. Porque estudar requer tempo... € claro os grupos de
estudo de uma forma geral ajudam... ajudam bastante... mas é necessario estar num grupo de
estudo onde ndo haja um elemento que da... da... da... e da o melhor de si e depois nada receciona
dos outros. (P3)
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Se olharmos para a insisténcia dos professores em determinadas expressdes como “dedicar-se

29 ¢¢

inteiramente aos estudos”, “dedicacdao” “empenho e muitas noites mal dormidas”, “dedicacao

e tempo”, € se juntarmos a estas outras que se seguem mais abaixo tais como,

29 <

“comprometimento”, “for¢a de vontade”, “tempo de estudo” ficamos com a impressao de que
segundo a percec¢do dos professores o envolvimento do estudante parece ser um dos fatores

mais decisivos no sucesso escolar dos alunos no 1° ano da universidade.

As bases... e 0 comprometimento... € o saber estudar... Se ele tiver bases, se ele sabe estudar,
se ele tem a determinagdo para alcancar o objetivo...ele consegue. Imagina que ele ndo tenha
bases mesmo que tenha a determinag@o ele ndo vai conseguir... mas ¢ muito relativo isso € caso
a caso. (P4)

Se o aluno esta na sala, ¢ dedicado, estuda, recebe o apoio da familia para nao carregar tudo
sozinho, responde as orientagdes que lhe sdo dadas na escola, se preocupa em desenvolver as
atividades... esse aluno tem que ter sucesso obrigatoriamente. (P7)

Eu ai s6 diria duas ou trés coisas... para o insucesso dos alunos... a maior forga para os estudantes
¢ a forca de vontade. Se ele tiver for¢a de vontade o professor pode-lhe dar costas... mas ele ndo
deve desistir nunca... ele tem que fazer todas as tarefas. O ponto mais importante € o estudo
independente. Por isso é que nunca podem faltar exercicios... e ele tem que resolver todos os
exercicios. Outra coisa, ele tem que amar a disciplina. Ele tem que gostar da disciplina. Eu
sempre digo, o estudante tem que se divertir enquanto estuda. Se ele ver o estudo como um
stress ndo vai a lado nenhum. (PS8)

Muito tempo... ou pouco tempo de estudo € relativo para o sucesso dos alunos. Depende do grau
de assimilacdo de cada um... eu por exemplo no maximo trés horas por dia e consigo sair-me
bem nos estudos. Ha quem faz mais tempo e sai-se bem... hd quem estuda menos tempo e tem
sucesso. Depende muito do nivel de assimilagdo de cada um. Cada um tem que definir o seu
tempo [e momento] de estudo. O aluno tem que aumentar a carga em fung@o do seu rendimento.
(P2)

3.2.2.2. A humildade do estudante

Na opinido dos professores outro fator que pode influenciar o sucesso escolar do aluno ¢ a
humildade de reconhecer as suas proprias limitagdes em termos de conhecimentos e/ou
debilidades de base. S6 quando se reconhece a propria ignorancia somos capazes de caminhar

a procura do conhecimento e da verdade'’.

A humildade do estudante em reconhecer que tem debilidades bésicas. E partir dai, procurar
superar as lacunas com a ajuda dos professores, dos colegas, amigos... ir a busca das bases... Ha
professores que ja ndo baixam o nivel. O estudante tem que dar o seu maximo. Nds também
superamos as nossas dificuldades assim... Ndo sabemos! Vamos atras de quem sabe... ¢ ler
mesmo... tem que ler muitos livros fisicos e ndo apenas livros digitais. (P2)

19 Sécrates dizia: SO sei que nada sei. Porque s6 aquele que ndo sabe vai atras do conhecimento.
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a humildade do estudante, mesmo se vem com bases do médio...sabendo como nao... Por
exemplo, imagina, o estudante chega e quer burlar-se da aula do professor! H4 estudantes que
fazem isto. (P8)

O professor e o aluno tém que ser humildes. (P8)

Aqui como em qualquer universidade o tempo nunca € suficiente. O que gosto aqui ¢ a disciplina
¢ a humildade dos alunos. (P7)

A partir desse pressuposto podemos dizer que os alunos se quiserem alcangar o sucesso deverao
procurar cultivar-se com humildade, interessar-se pelos estudos e dar o seu melhor na superagao
das dificuldades e na descoberta de novos horizontes. Nesta aventura da procura do
conhecimento o aluno nunca esta s6. Ele conta com uma série de intermediarios, como a

colaboragdo dos professores, dos colegas e at¢ da propria familia.

3.2.2.3. A orientacao vocacional

O outro fator ndo menos importante para melhorar o rendimento dos alunos, referenciado pelos
professores, € a orientacdo vocacional. Ver até que ponto o estudante esta a fazer o curso que
deseja ou se se trata de uma imposicao dos pais ou de outros membros da familia, porque
quando se faz algo por obrigacao fica mais dificil atingir os objetivos do que quando se faz as
coisas por gosto. E verificamos ao longo do estudo através sobretudo dos relatos dos alunos
que na sociedade africana os pais e a familia tém um grande peso nas escolhas dos filhos.

Portanto, s6 tendo em conta se o aluno estd ou nao no curso desejado, adequando ao seu perfil
¢ que faz sentido avaliar as qualidades e debilidades do aluno. Pois, acredita-se que muitos dos

insucessos escolares estdo ligados a escolha do curso.

Se for o estudante a escolher o curso ou se ele gosta do curso... ai sim... vai influenciar muito.
Porque ai tera o gosto em fazer o curso com muita aplicagdo. Agora quando é obrigagdo dos
pais fazer o curso... isto pode levar ao insucesso escolar. (P2)

Eu acho que dar apoio... podia talvez, verificar se ele estd no curso adequado, como primeiro
passo. Segundo passo, fazer uma avaliacdo das debilidades deles e apoia-los nesse sentido. (P4)

De todos os fatores apresentados pensamos que o envolvimento do estudante constitui na otica
dos professores o fator mais importante a ter em conta na analise do sucesso escolar dos alunos

no ensino superior, de modo particular no 1° ano.
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3.2.3. Percecoes dos professores sobre os fatores de sucesso escolar relativos a instituicio

e as politicas educativas

3.2.3.1. Os professores monitores

Segundo a perce¢do dos professores, um dos fatores de sucesso escolar no 1° ano da
universidade € a institui¢ao de professores monitores que podem ser escolhidos entre os alunos
que apresentam um nivel aceitdvel de compreensao da unidade curricular, um pouco acima da
média. Os professores monitores teriam a fun¢do de dar aulas de reforco aos colegas menos

capazes.

Ha que estar atento na deteg@o dos bons estudantes para que estes possam ser monitores dos
outros alunos que apresentam maiores dificuldades. (P4)

E nds também nao temos na universidade aquilo que se chama monitor, que ¢ um aluno bom,
que esta orientado por um professor a fazer reforco para os alunos que nao estdo em condigdes.
(P9)

E fundamental encontrar professores monitores desde o 1° ano universitario que ajudem os
alunos com dificuldades ou em situacao de insucesso escolar a nivelar as suas bases por via das
aulas de reforco e até a adaptarem-se ao sistema de ensino superior e naquela institui¢ao de

ensino superior em concreto.

3.2.3.2. A valorizacao do professor e do aluno

Segundo as percecoes dos professores, as instituicoes de ensino superior deveriam valorizar
mais o professor e o aluno. Sem esta valoriza¢ao dos principais atores do processo de ensino e
aprendizagem as possibilidades de melhorar a qualidade de ensino e o sucesso escolar dos
alunos sdo diminutas. As instituigdes de ensino superior sobretudo privadas terdo imensas
dificuldades de incrementar a qualidade de ensino e o sucesso escolar dos alunos se
continuarem a olhar para os professores como mercenarios que ajudam a fabricar dinheiro e os
alunos como meros clientes. O ensino superior ndo pode ser reduzido a uma questdo de
mercado. E preciso tratar o professor como um profissional e o aluno como um académico que
procura o conhecimento e as habilidades necessarios para o exercicio de uma profissao de

utilidade publica.
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E para as instituigdes em particular... dar mais valor ao que tém, porque tratar o professor como
alguém que s6 ajuda a ganhar dinheiro ¢ uma coisa complicada. E tratar o estudante como um
cliente sem que se aperceba que ele é realmente um estudante também ¢é outra coisa complicada.
Nao estou a dizer que seja o caso, mas estou a dizer que acontece ... Sao coisas que devem ser
analisadas de forma global para se mudar o rumo das coisas. E ver que o estudo ndo ¢ s6 uma
sala de aula, o estudo ¢ muito mais do que isso... € envolver a investigacdo e varios outros
aspetos conseguiriamos ter um pais um pouco mais culto e um pouco mais educado. (P4)

Os professores referiram-se também aos incentivos que motivam os professores do ensino
superior a continuar na carreira docente. Neste particular, dimensdes como a investigacao, o
ambiente de trabalho, os gabinetes para os professores poderem trabalhar e acompanhar os
estudantes foram percecionados como sendo fatores cruciais para o desenvolvimento

académico do professor e sucesso escolar dos alunos.

(Risos)...Do lado dos professores falta também uma motivagdo em termos de incentivos na
carreira... por exemplo a investigacdo. Na universidade um dos aspetos principais para a
docéncia € a investigagdo. Devemos investigar para resolver os problemas da sociedade. E com
certas motivagdes acho que se consegue... como por exemplo o ambiente de trabalho na
instituicdo, os honorarios... nds por exemplo aqui na universidade porque é que... os professores
quase nao sentem a universidade como seu local de trabalho... por exemplo, eu chego e vou
diretamente a sala de aulas... saio da sala de aulas e vou embora... porqué? Porque ndo ha um
gabinete especifico onde possa trabalhar... possibilidade de levar avante certos projetos
académicos... esses aspetos todos € que podem influenciar para que um professor tenha sucesso
na sua carreira docente. (P1)
De acordo com o P1, o professor universitario em Angola precisa de uma maior motivacao e
comprometimento com o ensino, € isto exige também certo investimento na investigacao que
permitird ao professor ensinar e avaliar partindo de dados da investigacdo. Ainda de acordo ao
P1, € necessario que os professores tenham um reconhecimento social e saldrios que sejam
compativeis com o custo de vida do pais.
Por outro lado, segundo a percecdo dos professores, o professor enquanto profissional da
educagdo deveria ser tratado como alguém que ¢ parte do pais € ndo como alguém ligado ao
Estado, ao setor publico. O Estado deveria considerar o professor como um profissional que
tem a missdo espinhosa de formar os futuros profissionais nos varios dominios da sociedade e
os futuros decisores politicos. A magnitude da responsabilidade social dos professores exige
que o Estado valorize todos os professores do pais quer estejam no setor publico quer estejam

no setor privado.
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No geral, eu acho que o pais tem que ver isso... porque ndo ¢ uma instituicdo, ndo ¢ um
professor... existem varios aspetos que tém que ser vistos. Um deles é que o pais deve ver que
o professor ndo ¢ s6 o professor do setor publico. O professor € um profissional e tem que haver
uma forma de tratar o profissional como parte do pais e ndo como parte do Estado. (P4)

3.2.3.3. Apoio social

Tendo em conta as dificuldades socioecondémicas dos alunos e a complexidade do mundo
universitario onde os alunos vivem diversas experiéncias académicas, muitas vezes dificeis de
gerir em termos pessoais, na otica dos professores, faz sentido que as institui¢des de ensino
superior tenham servigos de apoio social que facilitem a integragdo e o desenvolvimento dos

alunos ao longo de todo o processo formativo.

Ter um gabinete onde ele possa ter apoio psicoldgico em varios aspetos, ndo so psicologicos.
Porque acontecem muitas coisas na universidade (P4).

Por outro lado, os professores consideram a existéncia de estruturas como bibliotecas e
laboratorios funcionais, espagos abertos para o estudo, como sendo elementos importantes no

sucesso escolar dos alunos.

Uma boa biblioteca, laboratérios em condigdes, funcionais... dar logo no inicio as regras de
como funciona a universidade, ter espacos abertos onde o estudante pode ir... (P4)

3.3. Dados provenientes dos focus group com alunos

3.3.1. Percecoes dos alunos sobre os fatores de sucesso escolar relativos ao professor

Quando questionados sobre os fatores que favoreceram o sucesso escolar, os alunos ndo
hesitaram em afirmar que a motivacao, a humildade, as competéncias em termos de estratégias
de ensino e avaliacdo, a assiduidade e disponibilidade dos professores para ouvir e ajudar os
alunos foram preponderantes no seu sucesso escolar em algumas unidades curriculares do 1°

ano de engenharia.

3.3.1.1. A motivacio e incentivos recebidos dos professores

A motivacdo e os incentivos recebidos dos professores aliados a paciéncia demonstrado por

alguns professores ajudou os alunos a ter sucesso em algumas unidades curriculares do 1° ano
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dos cursos de engenharia. Segundo a percecdo dos alunos, o facto de sentirem que os
professores 0os acompanham e interessam-se pelos seus estudos permite enfrentar as

dificuldades do 1° ano universitario com coragem e entusiamo.

Sim houve também muitos fatores positivos do lado dos professores que facilitaram o nosso
sucesso. Por exemplo a professora C... que ¢ de orientagdo ¢ uma professora excelente, apesar
da cadeira dela nao estar muito relacionada com o nosso curso. Mas dizer que ela nos motivava
muito. E o aluno saia da aula feliz. No meu caso eu saia da aula feliz mesmo. Depois passamos
para a aula dela de empreendedorismo e nessa aula ela passava muitas ideias de
empreendedorismo... eu consigo tirar muitos exemplos da aula e passar para a vida. E inclusive
consegui criar o meu proprio negocio gragas a ela. Entdo com ela houve muitas coisas positivas.
(FG1-A3)

Outro professor também ¢ o professor da cadeira de C... era um professor que nos incentivava
muito, ndo s6 eu mas a turma toda. (FG1-A3)

O que contribuiu para o meu sucesso foi a motivacdo de alguns colegas, a paciéncia, as
explicacdes que eles nos davam e a paciéncia de alguns professores também. (FG5-A7)

3.3.1.2. A humildade dos professores

Ouvindo os entrevistados, parece que os professores que constroem a sua profissionalidade
docente alicer¢cada na humildade e numa relagcdo pedagdgica de proximidade com os seus
alunos conseguem mais facilmente cativa-los e estes sentem-se mais motivados para aprender

e superar as dificuldades que vao surgindo ao longo da sua formacao académica.

Entdo, fui encontrado muitas dificuldades... mas o professor motivava-me e dizia que eu poderia
superar as dificuldades, vocé ¢é inteligente, vocé é capaz, tiraste negativa mas podes superar...
forga. Inclusive convidou-me para ter algumas aulas particulares aos sabados e eu participei
dessas aulas particulares aos sabados aqui mesmo na institui¢do. E isto valeu bastante. Depois
nas provas praticas no laboratorio so6 estava a tirar 20. Recordo-me que tirei dois 20 nas
avaliagoes dele. E nao foi porque o professor pegou na minha mao. Mas porque eu compilei, eu
codifiquei e consegui gracas a ajuda dele [professor]. Entdo, tem muitos pontos positivos como
o professor de A... também motivou-me bastante porque ele ¢ muito humilde... ¢ quando nds
cruzamos com uma pessoa humilde nds conseguimos atingir o sucesso. Conseguimos tirar
muitos exemplos desta mesma pessoa e isto foi o caso do professor de A... como também outros
professores. Dizer também que os professores cubanos na sua maioria sdo bons, mas ha uns que
nem tanto. (FG1-A3)

Segundo o aluno FG1-A3, ha professores bons que ajudam e marcam os alunos de forma
positiva, mas ha outros que marcam os alunos pela negativa, porque sdo indiferentes a

aprendizagem e ao desenvolvimento dos alunos.
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3.3.1.3. As competéncias pedagogicas

Outro aspeto valorizado pelos alunos ¢ o facto de alguns professores para além de ter o dominio
da unidade curricular demonstrar alguma pericia pedagogica. Segundo a percegao dos alunos,
as metodologias ou as estratégias de ensino e avaliacdo usadas na sala de aulas quando sdo
trabalhadas pensando nos alunos motivam e criam ambientes de aprendizagem, o que ajuda a

diminuir os indices de insucesso escolar.

O método de ensinamento do professor e a forma que motivava os alunos a aprender. (FG5-A9)

Ha professores que realmente ajudam no desempenho do aluno. Noés tivemos no ano especial,
um professor chamado... posso mencionar o nome?... professor C... A forma como ele da as
aulas, da aulas fazendo breves intervalos para contar piadas. Depois de uma carga de aulas, ele
tinha a tendéncia de contar uma piada para nos descontrair, e eu acho que isso ajudou muito a
turma toda a obter bons resultados, principalmente nos exames, a maior parte da turma teve 13,
14, 15 valores... (FG2-A2)

Acerca do comportamento dos professores, no ano passado tive um professor de A... chama-se
professor G..., ele também ¢ um bom professor, tem um bom método de ensino, ¢ um professor
companheiro. (FG3-A6)

Infelizmente, nés tinhamos uma professora que eu acho que foi a melhor de todas que, tipo, ela
sabe diferenciar. Na sala dela ninguém brinca, ninguém mesmo brinca. O objetivo ai é para
aprender, mas ao mesmo tempo, ela era uma pessoa que sabia exercer a pedagogia. Claro, so
podia ser, porque ela é a professora E... da cadeira de... Aquela professora conhece todo o mundo
e se esforga para entender as dificuldades de cada aluno. E ela como também fez engenharia e
fez mestrado em pedagogia... sim, ciéncias da educagdo, eu acho que ¢é por isso que ela tem um
dominio muito bom da matéria... (FG4-A10)

O aluno FG1-AS5, valoriza os professores que utilizam as avaliagdes continuas numa alusdo ao
modelo de avaliacdo formativa. As avaliagcdes continuas sdo percecionadas como um incentivo

ao estudo diario.

Eu penso que um aspeto positivo do lado dos professores foram as avaliagdes continuas. Parece
que ndo mas as avalia¢des continuas ajudam muito. Eu me lembro que havia professores que
viram que o indice de negativas era elevado, entdo optaram por fazer avaliagdes diariamente.
Lembro-me o professor de M... que € o mesmo de A..., sempre que ele entrasse na sala vocé ja
sabia que o professor poderia fazer-te perguntas... entdo vocé tem que estudar muito um dia
antes. Eu acredito que as avaliagdes continuas sdo um ponto muito positivo. (FG1-AS5)

3.3.1.4. A assiduidade e disponibilidade dos professores

Para além dos fatores acima mencionados, os alunos participantes na nossa investigacao
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enfatizaram a assiduidade dos professores nas aulas, a sua disponibilidade para ouvir as davidas
dos alunos e ajuda-los com aulas de reforco e a metodologia usada nas avaliagdes como fatores

importantes para o sucesso escolar dos alunos.

Quanto aos fatores positivos dos professores aqui na instituicdo € que eles ndo faltam,
principalmente os cubanos, mesmo se estiver doente ele aparece, as vezes até ndés como
estudantes ¢ que ficamos aborrecidos, sai um professor entra outro professor... ndo te deixam
tempo de sequer descansar, de vocé comer porque eles sao mesmo dedicados... Eles tém mesmo
competéncias. (FG6-Al)

Bem, eu dou gragas a Deus por ter professores... ¢ como tudo hd sempre frente e verso, se tem
coisas negativas tem coisas positivas, os professores desta instituicdo na realidade sdo bons
professores, sdo bons se vocé for atras deles pedir uma explicagdo nalguma coisa que vocé ndo
estiver a entender, tém aquela paciéncia de disponibilizar a metade do tempo deles para poder
te explicar, se bem que muitos deles sdo bem ocupados, ndo dao so aulas aqui no..., t€m outras
Instituigdes onde eles dao aulas. (FG6-A3)

Portanto, os alunos reconhecem que a experiéncia universitario tem duas faces, coisas negativas
e coisas positivas, ha professores que pautam o seu comportamento pelo distanciamento em
relacdo aos alunos, mas ha outros que mantém uma relacdo de proximidade com os alunos e

este fator constitui um elemento decisivo na aprendizagem e no sucesso escolar dos alunos.

3.3.2. Percecoes dos alunos sobre os fatores de sucesso escolar relativos ao aluno

Durante as conversas com os alunos nos diferentes focus group conseguimos perceber que os
fatores que mais contribuem para o sucesso escolar dos alunos no 1° ano de engenharia andam
a volta do envolvimento do estudante. No entender dos nossos participantes o sucesso escolar
no 1° ano passa pelo estudo individual, video-aulas, “garimpos” ou estudo em grupo, presenga

na sala de aulas e nas avaliagdes e pela autoconfianga do proprio aluno.

3.3.2.1. O estudo individual

Os participantes atribuiram uma grande importancia ao estudo individual enquanto fator
decisivo do sucesso escolar no 1° ano da universidade. Quando analisamos os fatores de
insucesso escolar relativos ao aluno podemos ver que muitos dos alunos reprovam no 1° ano
por preguiga, falta de interesse, motivagao e dedicacdo aos estudos, de acordo com as suas
percecdes. Pois, ao analisar os fatores de sucesso escolar os alunos referem que o foco tem que

ser o estudo, individual ou em grupo. Para estudar e ter sucesso € preciso ter gosto pelos estudos.
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Conforme relatado por diversos participantes, muitos alunos estdo na universidade ndo porque

querem mesmo tirar um curso universitario mas porque querem fazer a vontade da familia.

Existem “n” estratégias, mas temos que saber implementar essas mesmas estratégias. A primeira
coisa para mim ¢ gostar dos estudos, se tu ndo gostares de estudar, nenhuma estratégia vai
funcionar. Entdo, primeiro tens que gostar de estudar, e depois disso vais aplicar a estratégia
que te favorega estudar. Outra coisa, a internet, porque temos agora plataformas digitais com
video-aulas que ajudam bastante na perce¢do de “n” matérias, e os colegas que entendem
determinadas cadeiras ¢ muito importante mas o mais importante ainda € mesmo o gosto pelos
estudos que vai fazer com que todas essas estratégias funcionem. (FG2-AS8)

De acordo com a perce¢do dos participantes quando o aluno tem gosto pelos estudos a estratégia
de sucesso no 1° ano da universidade passa por nao acumular a matéria. Depois da aula € preciso
estudar os conteudos aprendidos para estar bem preparado na aula seguinte e ndo ser

surpreendido no momento das avaliagdes.

A estratégia ¢ depois da aula € mesmo estudar. Eu ndo gosto de pedir ajuda aos colegas antes
de estudar. (FG1-A5)

O que influenciou no meu sucesso nas cadeiras lecionadas aqui na universidade foi, ndo guardar
a matéria, ou seja, ndo acumular muita matéria, ir para aula com a matéria anterior ja sabida.
(FG2-A10)

Entdo, digo que é bom nos anteciparmos as coisas, prepararmos o terreno antes, para quando
chegarmos na prova, nos testes, conseguirmos estar bem. Correr com o estudo para fazer as
provas ndo da certo. (FG2-A12)

O segredo ndo foge muito daquilo que todos nds sabemos: estudar, estudar e estudar. (FG6-A2)

Para mim passar nessas cadeiras o segredo foi estudar. Eu vi, por exemplo, que tinha cadeiras
em que eu fiz a primeira prova e tive negativa e noutras tive positivas. Entdo deixei para tras as
cadeiras onde tinha negativas e foquei-me mais nas cadeiras em que tinha positivas de modo a
elimina-las. Com essa gestdo foi possivel eliminar algumas cadeiras e deixar outras. Mas o
segredo foi mesmo so6 estudar e ir atras dos professores pedindo explicagdo e ir atras dos colegas
que ja entendiam e tinham o dominio da matéria... (FG6-AS5)

Para conseguir eliminar as cadeiras que eu tirei o unico segredo foi mesmo eu estudar, porque
muitas vezes deixamos cadeiras porque nos sentimos ja fracassados no momento, ndo temos
aquela persisténcia, tentamos a primeira, a segunda vez, falamos chega... Mas as cadeiras que
tirei por exemplo foi mesmo sé estudar, foi simplesmente estudar. (FG6-A7)

Ainda, segundo os nossos participantes, estudar no curso de engenharia significa ler os
apontamentos mas mais do que isso significa exercitar bastante. A engenharia ¢ um curso
pratico e requer que o aluno pratique os exercicios constantemente. SO assim ele estard apto

para resolver qualquer exercicio que apareca na avaliagao.
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Eu digo que a dedicagdo ou aquela teoria que diz que “a pratica faz a perfeicao”, eu digo que se
noés estudarmos todos os dias, se nds procuramos resolver exercicios todos os dias, eu acredito
que ndo havera dificuldades para eliminar as cadeiras. Por exemplo, nés temos uma cadeira aqui
na universidade que € FP1, que ¢ uma cadeira que limpa que limpa, arrasa. Entdo, eu procurei
sempre naquela cadeira estudar praticamente todos os dias, fazer exercicios todos os dias, e
quando eu vim fazer as provas, praticamente, eu ja estava acostumado a fazer aquilo todos os
dias e era s6 colocar aquilo que eu ja estava habituado a fazer nos exercicios praticos. E eu vi
que me safei na cadeira de FP1 sem problemas. Porque eu vi que, afinal essa teoria de estudar,
praticar... porque ndo adianta s6 estudar, eu posso passar horas e horas s6 lendo, lendo, lendo e
sendo que ¢ uma disciplina pratica ou teérico-pratica, se ndo praticar ndo adianta nada. Eu posso
ler o fasciculo duas vezes, trés vezes mas se nao praticar, ndo ir a busca, se eu ndo lutar eu ndo
consigo passar nessa cadeira. (FG2-A12)

Por outro lado, constatamos que diversos alunos atribuem o seu sucesso, em primeiro lugar, ao

esfor¢o pessoal, e em segundo lugar, aos colegas e professores, respetivamente.

Sim, o que me levou ao sucesso escolar foi o meu empenho, o meu esfor¢o pessoal, dos colegas
que se disponibilizavam a nos explicar e dos professores que motivavam os estudantes. (alguns
dos professores). (FG5-A12)

Eu acho que a superacao de certas cadeiras foi mesmo esforgo pessoal. (FG4-A12)

Sucesso escolar da minha parte... eu acho que € o facto de ser autodidata... (FG1-A4)

3.3.2.2. As video-aulas

Um suporte bastante utilizado pelos alunos do 1° ano dos cursos de engenharia na superagao
das lacunas que trazem do ensino médio ou mesmo para tirar dividas que vao surgindo ao longo
do curso ¢ a video-aula. Encontramo-nos num contexto de globalizagdo do ensino que permite
aprender de diversas formas e com professores ou tutores diversificados espalhados um pouco
por todo o mundo. Em Angola, os alunos, pelo que parece estdo mais conectados com videos-
aulas produzidos no Brasil por causa da facilidade da lingua. Para muitos deles sem as video-
aulas andariam a deriva na universidade, sem perceber as matérias e a reprovacdo era quase

certa.

Hoje, por exemplo, na internet temos o YouTube, o s6 fisica, varias plataformas que permitem
o desenvolvimento do aluno, na busca da melhoria e do sucesso... (FG1-A4)

Normalmente a estratégia que eu uso para superar as dificuldades passa por assistir video-aulas
¢ exercitando mais as disciplinas praticas porque as disciplinas tedricas me ddo preguica. (FG1-
A7)

Eu estudava na internet, porque se nao fosse a internet, eu acho que eu ia reprovar em muitas
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cadeiras, porque a internet me ajudou muito, muito, mas muito mesmo, os Blogs, os YouTube
me ajudaram bastante. Eu acho que se nos, os engenheiros, se ndo tivéssemos internet, acho que
teriamos n reprovacoes, porque a maioria das coisas nds pesquisamos na internet. Por vezes nos
dao muito contetido em que nds temos uma duvida, € no contetido que nods temos ndo esta
esclarecido, por vezes, por um clique na tia Google como n6s chamamos, temos as respostas de
imediato. (FG2-A10)

Reforgando o que o colega acabou de dizer, eu acho que sim, nds temos muito a dever ao
YouTube, principalmente, aos brasileiros (risos...). Agora quase tudo se encontra no YouTube,
os videos de Programacdo e tudo mais. Se ndo fossem os brasileiros teriamos iniimeras
dificuldades... Tivemos ha tempos uma experiéncia com o professor de CZ2, pediu-nos que
instaldssemos um programa chamado IF. Ele fez a demonstragdo através de slides. Como se
instala o programa? A maior parte da turma ndo conseguiu. Se ndo tivéssemos o YouTube
acredito que até hoje ndo conseguiriamos. Entdo, o YouTube é uma das ferramentas
fundamentais para a melhoria do nosso desempenho escolar. (FG2-A7)

Eu mudei a minha forma de estudar. Agora estudo com video-aulas baixadas da internet. (FG3-
A5)

A principio eu estudava simplesmente com o caderno da disciplina, s6 pegava o caderno da
disciplina e acabou, ndo pegava nenhum outro manual, nenhum outro fasciculo, depois mudei a
tatica comecei a ver video-aulas. (FG3-A9)

Para alguns alunos as video-aulas ajudam a resolver exercicios, sdo essenciais na preparagao
das aulas e das avaliagdes, ajudam a superar dificuldades encontradas nas unidades curriculares
que ndo se conseguiu eliminar e as vezes permitem perceber melhor a matéria do que quando
ela é ensinada na sala de aulas. Portanto, tendo em conta as descri¢des dos estudantes, as video-

aulas sdo um excelente dispositivo pedagogico de aprendizagem.

Quer dizer, vocé tem que estudar a matéria que o professor te deu, tens que procurar outros
contetidos na internet, tens que procurar “n” conteudos para fazer uma prova, porque senao...
ha provas que néo tens como fazer... (FG2-A10)

Normalmente a estratégia que eu uso para superar as dificuldades passa por assistir video-aulas
e exercitando mais as disciplinas praticas porque as disciplinas tedricas me dao preguiga. (FG1-
A7)

O que eu fago para tentar eliminar as cadeiras em atraso, eu aprendo mais com videos-aula.
(FG5-A1)

O melhor método que eu achei para superar as cadeiras que eu deixei, € assistir as videos-aula.
(FG5-A3)

Eu fiquei admirado, eu quando fui ver video-aulas, eu exclamei: “isso é mentira!”” Eram coisas
que se eu tivesse visto antes seria um excelente aluno em Matematica. Porque eu também
concordo com a colega, ndo foi nenhum colega que sentou comigo para ensinar-me, nao foi isso
aqui. Foi mais o facto de ver video-aulas, porque falando a sério, foram os colegas que
comecaram a aconselhar-me a ver video-aulas. Vendo video-aulas eu chego a entender dez
vezes melhor do que um professor a me explicar no quadro. (FG4-A14)
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Se por um lado, sdo variadissimos os relatos dos alunos dando conta da imprescindibilidade das
video-aulas na compreensdo de algumas matérias de unidades curriculares dos cursos de
engenharia sobretudo daquelas que constituem auténticas barreiras para o sucesso escolar dos
alunos, e isto quer dizer que para além da presenga nas aulas que ¢ fundamental e do apoio dos
grupos de estudo, os alunos ndo dispensam uma video-aula para aprofundar os seus
conhecimentos; por outro lado, os alunos demonstraram também ter a no¢ao de que ha que ter
muito cuidado ao selecionar o material da internet porque nem todo o material oferece
seguranca no que diz respeito a qualidade do conhecimento cientifico em causa. Nalguns casos
a internet pode atrapalhar ainda mais o aluno e deixa-lo numa zona de desconhecimento, de
ndo-aprendizagem. Por isso, € necessario saber filtrar os videos que se destinam a aprendizagem

de certas matérias.

Outra maneira € a infernet mas na internet temos que ter muito cuidado porque hd muita
informacao mas temos que ter filtros, temos que saber filtrar algumas coisas... (FG2-A12)

Para tirar ainda maior proveito das video-aulas ¢ fundamental ndo perder as aulas presenciais
dadas pelo professor. Nesta ordem de ideias, as video-aulas poderdo ajudar a reforcar e a
perceber melhor aquilo que foi aprendido, trabalhado e treinado na sala de aulas. Evita-se aqui
o perigo de alguns alunos pensarem que basta a video-aula para resolver o problema do

insucesso escolar no 1° ano de engenharia.

Video-aula, explicagdo, rever sozinha, voltar a copiar o que o professor deu, ¢ a forma de
conseguir estudar... (FG6-A4)

O método que eu encontrei para superar as cadeiras que eu deixei, o primeiro € assistir as aulas;
o segundo € estudar, exercitar; e o terceiro € assistir video-aula. (FG5-A12)

3.3.2.3. Os “garimpos”

A par do estudo individual, os participantes fizeram mencao do “garimpo” e do estudo em grupo
como estratégias para obter o sucesso escolar no 1° ano de engenharia. No “garimpo” temos um
colega normalmente a frequentar o 2° ano de engenharia que tem dominio de matérias de uma
ou mais unidades curriculares e que exige o pagamento de uma propina aos alunos interessados
em frequentar as suas aulas de explicacao. O “garimpo’ acontece dentro da instituicao do ensino

superior no horério a combinar entre o explicador e os alunos interessados.
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Eu penso que o método mais comum aqui nesta universidade ¢ mesmo s6 o método do garimpo
que ¢ estudar com um colega e pagar. O garimpo paga-se. Antes havia alguns colegas que ndo
cobravam mas agora paga-se, € assim, algum amigo ou um colega que sabe explica... (FG3-A3).

O garimpo significa explicacdo paga. Temos alguns colegas que cobram uma propina mensal,
outros semanal e outros didrio... os pregos variam: diariamente uma aula ¢ 500 kwanzas,
mensalmente 3000 ou 2500 kwanzas. Entdo, o melhor é pagar a mensalidade. Se fizer um
contrato mensal tem direito a 4 aulas por semana. (FG3-A3)

Ora, na opinido de muitos dos nossos participantes no focus group, os “garimpos” tém sido a
grande solucdo para os alunos conseguir eliminar as unidades curriculares mais dificeis do 1°
ano. Se n3o se mudar as praticas ao nivel das metodologias de ensino dos professores o
“garimpo” sera, na Otica dos alunos a melhor via para obter sucesso nas diferentes unidades
curriculares do 1° ano de engenharia. O “garimpo” tornou-se numa outra universidade dentro
da universidade com o objetivo de oferecer solugdes que ndo estdo, pelo menos neste momento,
ao alcance das instituicdes de ensino superior de Angola. O “garimpo” € a outra universidade

de sobrevivéncia que consegue manter vivo o sonho de muitos jovens de ser engenheiros.

Ha cadeiras que sem garimpo ou sem um grupo de estudo fica muito complicado, mas por
adotarmos o método garimpo e grupo de estudo conseguimos eliminar a cadeira, quer dizer
entendemos melhor no garimpo e no grupo de estudo do que assistindo a aula com o professor...
entdo, acho que se ndo se mudar o método de ensino e aprendizagem da universidade o garimpo
ainda continuard sendo o método mais viavel para se eliminar as cadeiras do 1° ano. (FG3-A3)

O garimpo € uma outra universidade dentro desta mesma universidade porque no meu caso
sobrevivi por causa dos garimpos. Sendo estaria sempre no 1° ano e a fazer todas as cadeiras.
(FG3-A3).

Conforme os meus colegas ja falaram, a melhor forma de tirar uma cadeira é o garimpo. (FG3-
A6)

Eu ndo gosto muito de estudar sozinho. Entdo, procurava grupos, ou seja, peguei alguns colegas
e ficamos o dia todo na faculdade. Isso contribuiu muito para o meu sucesso escolar em algumas
cadeiras... (FG5-A2)

Agora, no meio de tantos alunos hd sempre alguns alunos indiferentes que ndo aceitam o

método do “garimpo” e preferem o estudo individual.

Vou vendo muitas videos-aulas, muita leitura porque até sou alérgico a garimpos... Eu ndo gosto
de garimpos, eu gosto de matar o ledo com as minhas proprias maos, ndo gosto de flechas muito
menos pistolas, eu gosto de mata-lo assim... a rasga-lo... ndo gosto de garimpo, sou mesmo
alérgico a garimpos. (FG3-A9)

Existe ainda, para além dos “garimpos”, o estudo em grupo, sem nenhuma propina em jogo.
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Neste caso, sdo estudantes que voluntariamente se propdem ajudar os colegas que se encontram
numa situag¢ao de insucesso escolar ou ainda um grupo de estudantes que se retine para discutir
assuntos relacionados com as matérias curriculares, tirar dividas sobre as mesmas e resolver
alguns exercicios praticos. Apesar de muitos dos alunos referirem que nao existe um espirito
de unido e solidariedade entre os alunos do mesmo ano e mesmo curso, ainda assim, um grupo
deles reconhece que foi gragas as ajudas dos colegas e dos grupos de estudo que conseguiram

eliminar algumas unidades curriculares do 1° ano de engenharia.

3.3.2.4. A presenca nas aulas e nas avalia¢oes

Na otica dos nossos entrevistados, uma das maneiras mais eficazes de obter o sucesso no 1° ano
¢ assistir as aulas, prestar atencao as explicagdes dos professores no contexto da sala de aulas e
estar presente nas avaliagdes. Marcando presenca nas aulas aprende-se a fazer as coisas do jeito
que o professor quer e isso facilita muito nas avaliagdes porque ha professores que querem as

coisas conforme foram dadas na sala de aulas, segundo as perce¢des dos estudantes.

O facto de estar na aula facilita o sucesso... até porque hé professores... € nés sabemos que em
Matematica existem varias formulas, mas o professor quer que se faga do jeito dele. E o sucesso
na disciplina desse professor que gosta que se facam as coisas no jeito dele passard em estar na
aula. Porque ndo podes fazer do teu jeito porque ndo é o que o professor quer que seja. As
faltas... os professores dizem que se reprova por falta mas na pratica € raro ver alguém a reprovar
por faltas. Mas a falta que mais pesa aqui é no ato da prova. Vocé pode faltar nos dias de aulas
e vir fazer a prova. Por exemplo, o professor de C... disse mesmo que vocés podem ir, ndo
precisam de assistir as aulas desde que venham fazer a prova... (FG1-A4)

O método que eu encontrei para superar as cadeiras que eu deixei, o primeiro € assistir as aulas,
o segundo ¢é estudar e exercitar e o terceiro ¢ assistir video-aula. (FG5-A12)

Contudo, mais do que assistir aulas e estar presente nas avaliagdes, para ter sucesso escolar os
alunos precisam estudar imediatamente as matérias passadas nas aulas. O sucesso escolar ¢

resultado do estudo pessoal organizado e sistematico.

Um dos fatores que me ajudou a ter sucesso foi prestar aten¢ao na explicagao dos professores e
também estudar de imediato a matéria ao chegar em casa.
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3.3.2.5. A autodeterminacio

Nao menos importante depois de tudo o que ja foi mencionado sobre os fatores que
influenciaram o sucesso escolar dos alunos do 1° ano, ¢ a autoconfianga, o pensamento positivo
mesmo nos momentos de crise de resultados escolares. A autodeterminagao, a for¢a de vontade,
o querer lutar pelos seus sonhos, o querer vencer ja o proximo embate, sdo, entre outras, atitudes

académicas que ajudam a ter sucesso escolar, segundo a percecao dos estudantes.

Outro aspeto também € que nds como estudantes do curso de engenharia devemos pensar de
forma positiva porque tudo comeca em nos, se pensamos positivo nds teremos sucesso escolar.
(FG1-A3)

Algo que pode contribuir para o nosso sucesso ¢ a determinacdo. Independentemente daquilo
que as pessoas nos venham dizer, destruir psicologicamente... se mantermos a nossa mente
limpa, positiva, nds podemos fazer muita coisa. (FG1-Al)

Em sintese, os nossos participantes consideram que foram cruciais no seu sucesso escolar em
algumas unidades curriculares do 1° ano de engenharia, em primeiro lugar, o estudo pessoal ou
individual, em segundo lugar, as video-aulas, depois os “garimpos” e a seguir a presenca na
sala de aulas e a autodeterminagdo. Sendo que existe uma inter-relacdo entre todas essas
dimensdes. Por exemplo, para que o estudo individual seja bem sucedido ¢ importante a
presenca nas aulas e a autodeterminacdo. E mais, os “garimpos” e as video-aulas tornam,
possivelmente, o estudo individual mais denso e profundo. Em outras palavras, tal como

dissemos no inicio deste item sobre os fatores de sucesso escolar relativos ao aluno, nota-se,

que todos os fatores giram em torno do envolvimento do estudante.

3.3.3. Percecoes dos alunos sobre os fatores de sucesso escolar relativos a instituicao e as

politicas educativas

Os alunos nao referiram aspetos concretos na esfera da instituicdo de ensino e das politicas
educativas promotores de sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia. Mas pode-se
deduzir dos seus discursos que uma lideranga focada na aprendizagem dos alunos, que aposta
na formacao dos professores, supervisiona o trabalho feito na sala de aulas pelos professores,
que procura aproximar os professores dos alunos, cria dentro da institui¢do espagos, ambientes
e oportunidades de aprendizagem para os alunos, tem mais possibilidades de contribuir para o

sucesso escolar dos alunos.
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3.4. Discussdo dos resultados: Percecoes dos professores e alunos sobre os fatores de

sucesso escolar no 1° ano de engenharia

Antes de mais, realcamos o facto de existirem mais elementos de concordancia entre os fatores
de sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia do que fatores de discordancia
contrariamente ao que verificamos com os fatores de insucesso escolar analisados neste
trabalho de investigagdo em que os professores assumem relativamente as responsabilidade do
insucesso dos alunos uma atitude egodefensiva.

Os resultados do questionario aplicado aos professores revelaram que os professores
consideram como fatores de sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia: a capacidade
de raciocinar logicamente, o esfor¢o consistente dos alunos nos estudos, a (auto)motivagdo, a
maturidade do estudante, professores que podem inspirar os alunos, interesse no curso, o gosto
pela aprendizagem, a dedicagdo aos objetivos da carreira, programas com objetivos claramente
definidos e, por ultimo, a capacidade de pensamento criativo ou lateral. Os fatores de menos
impacto no sucesso escolar dos alunos do 1° ano dos cursos de engenharia em Angola, segundo
a percecgdo dos professores, sdo: capacidade de gerir o stress, habitacdo satisfatéria, apoio por
grupos de pares, seguranca financeira, sucesso académico anterior, técnicas efetivas de exame,
um claro entendimento das expetativas dos professores sobre os alunos, autoconfianga, tarefas
de avaliacdo inteiramente relacionadas com o contetido do curso e a capacidade académica
geral.

Dentre esses fatores de menor impacto percebido no sucesso escolar dos alunos chamou a nossa
aten¢do o facto do “sucesso académico anterior”, considerado na maior parte dos estudos o fator
mais determinante no sucesso escolar dos alunos (Almeida et al., 2007; Bourdieu & Passeron,
1964, 1970; Galand et al., 2005; Lambert — Le Meneur, 2012; Trigo, 2012; Martins, 2004;
Morlaix & Suchaut, 2012a, 2012b) aparecer, no questionario dos professores, na posicao 31
do ranking dos fatores facilitadores do sucesso escolar com uma média de 3,70, e, no
questionario dos alunos, na posi¢do 25 com uma média de 3,90, ndo sendo, deste modo, uma
varidvel com grande relevancia no sucesso escolar dos alunos do 1° ano da universidade na
opinido dos professores e alunos. Os resultados das entrevistas individuais com os professores
e do focus group com os alunos parecem nao ir na mesma dire¢ao uma vez que os participantes
referiram o facto de ndo ter bases versus rendimento académico prévio como sendo o principal
fator de insucesso escolar. Ademais, verificou-se que muitos alunos ao comparar o seu
rendimento académico no ensino secundario com o rendimento académico no ensino superior,

afirmaram nao terem sido preparados convenientemente para enfrentar os estudos superiores.
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Os alunos quando se trata de analisar os fatores potenciadores ou preditores de sucesso escolar
no 1° ano da universidade, com base no questionario, indicam fatores internos. O sucesso
escolar na universidade depende do interesse no curso, do gosto pela aprendizagem, da
autoconfianga, da auto motivacao, da dedicacdo aos objetivos da carreira, da disposicao de
aceitar desafios, da maturidade, da escolha apropriada do curso, da capacidade de raciocinar
logicamente e da autodisciplina. Estes resultados vém ao encontro da literatura que salienta a
importancia do envolvimento do estudante no sucesso académico (Astin, 1999; Biggs, 2006;
Fin & Zimmer, 2012; Gomes, 2010; Pirot & Ketele, 2000; Rosario et al., 2010a; Tinto, 2008,
2012).

E curioso ainda constatar que a investigagio de Fraser e Killen (2003) também considerou o
“interesse no curso”, com uma média de 4,74, como o fator mais determinante do sucesso
escolar dos alunos no 1° ano da universidade. Isto pode significar que o facto de estar
interessado no curso escolhido ¢ uma variavel a ter sempre em conta no sucesso escolar no 1°
ano do ensino superior, o que a partida pode deixar fortes indicadores sobre a importancia da
escolha do curso e da orientagdo vocacional. Muitos insucessos podem derivar do desajuste ou
descasamento entre as competéncias intelectuais e vocacionais do aluno e o curso escolhido.
Os fatores que menos impactam no sucesso escolar no 1° ano da universidade na otica dos
alunos sdo: o apoio por grupos de pares, a seguranga financeira, um claro entendimento das
expetativas dos professores sobre os alunos, uma vida pessoal estavel, a habitacao satisfatoria,
feedback regular e compreensivo dos professores sobre o progresso das aprendizagens dos
alunos, técnicas efetivas de exame, relevancia do contetido do curso, professores que podem
inspirar os alunos e capacidade de trabalhar de forma independente.

Sobre os fatores que menos impacto t€ém no sucesso escolar dos alunos do 1° ano ha também
semelhancas nos resultados deste estudo com os resultados dos estudos de Fraser e Killen
(2003), pois, o apoio por grupos, a seguranca financeira, uma vida pessoal estavel e uma
habitacao satisfatoria aparecem nas tltimas posi¢des do ranking, com médias mais baixas.
Desta vez, dentre os fatores de sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia chamou-nos
a atencdo o item sobre a (auto)motivacdo, pela proximidade no ranking entre os dois grupos
estudados (professores: posicdo 3 e alunos: posi¢do 4 do ranking). Segundo estes dados a
(auto)motivagdo para os estudos, sem nos esquecermos dos resultados do inquérito aos
professores que colocou a falta de (auto)motivagdo em 1° lugar nos fatores de insucesso escolar,
parece ser um fator com grande poder de predig¢do no (in)sucesso escolar dos alunos no 1° ano

da universidade.
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Quanto aos fatores de sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia em Angola, segundo
a perceg¢do dos professores obtidas por meio das entrevistas, os resultados revelam que os
fatores de sucesso escolar na esfera dos professores passam essencialmente pelo
comprometimento dos professores com a instituicao de ensino e com os alunos; na esfera do
aluno os professores mencionaram: o envolvimento do estudante, a humildade e a orientagdo
vocacional; na esfera da instituicdo de ensino superior e politicas educativas, aparecem varios
fatores, nomeadamente, a institui¢cao do professor-monitor, a flexibilizacao curricular, a tutoria,
a formacao dos professores e os servigos de apoio social (Quadro 50).

Enquanto que na percecao dos alunos, em fun¢do dos dados recolhidos por meio da realizacao
do focus group, os fatores de sucesso escolar, na esfera do professor, passam pela motivagao e
incentivos que este pode oferecer aos alunos (as altas expetativas em relagao aos alunos), a
humildade dos professores, as competéncias pedagdgicas, a assiduidade e disponibilidade dos
professores; na esfera do aluno, os fatores de sucesso escolar sdo o estudo individual, as video-
aulas, os “garimpos”, a presenga nas aulas e nas avaliagdes e a autoconfianga; na esfera da
institui¢ao de ensino superior e politicas educativas, apesar dos alunos nao indicarem aspetos
concretos de sucesso escolar deduzimos, em funcdo dos seus discursos, que uma lideranca
focada na aprendizagem dos alunos, apostada na formagdo dos professores e preocupada em
criar espacos, ambientes e oportunidades de aprendizagem proporcionaria melhores

aprendizagens e sucesso escolar para os alunos (Quadro 51).

Quadro 50 - Percegdo dos professores sobre os fatores de sucesso no 1°ano dos cursos de engenharia (entrevistas)

Fatores de sucesso relativos aos Fatores de sucesso relativos aos alunos Fatores relativos a
professores instituicdo de ensino
superior e politicas
educativas
- O comprometimento dos professores - O envolvimento do estudante - Valorizagdo do professor
com a institui¢do de ensino superior ¢ - A humildade do estudante e do aluno
com os alunos - A orienta¢@o vocacional - Flexibilizagdo curricular
- Tutoria

- Formag@o de professores

- Servigos de apoio social

Quadro 51 - Percegdo dos alunos sobre os fatores de sucesso no 1°ano dos cursos de engenharia (focus group)

Fatores de sucesso relativos aos Fatores de sucesso relativos aos alunos Fatores relativos a
professores instituigdo  de ensino
superior e politicas

educativas
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- Motiva¢do e incentivos recebidos - Estudo individual - Lideranca,

dos professores - As video-aulas - Formagédo dos professores
- A humildade dos professores - Os “garimpos” e¢/ou grupos de estudo - Supervisdo docente

- As competéncias pedagogicas dos - A presenca nas aulas e nas avaliagdes - Criagdo de espagos,
professores versus estratégias de - A autoconfianca ambientes e oportunidades
ensino e avaliagdo de aprendizagem

- Assiduidade e disponibilidade dos

professores

No conjunto de todos esses fatores de sucesso escolar recolhidos da percecao dos professores e
dos alunos com recurso a metodologia mista, tal como fizemos com os fatores de insucesso
escolar, gostariamos de analisar e discutir alguns destes fatores relativos aos professores, alunos

e institui¢dao de ensino superior € politicas educativas.

3.4.1. Fatores de sucesso escolar relativos ao professor

Entre os fatores que podem influenciar o sucesso dos alunos segundo a perce¢do dos alunos e
professores encontramos os seguintes: professores que podem inspirar os alunos, programas
contendo objetivos claramente definidos, a motivacdo dos alunos para a aprendizagem, as
competéncias pedagogicas, o comprometimento com a institui¢ao de ensino superior e a tutoria.
Contudo, por uma questao técnica e pratica sintetizamos tudo isto em dois pontos: professores
que podem inspirar os alunos e competéncias pedagogicas dos professores universitarios (que
abarcard itens como os programas contendo objetivos claramente definidos, o

comprometimento dos professores com a institui¢do de ensino superior € a tutoria).

3.4.1.1. Professores que podem inspirar os alunos

Segundo a percecdo dos professores o facto dos professores poderem inspirar os alunos pode
catapulta-los para o sucesso escolar. Entende-se a opinido dos professores, quando se tem
professores que fagam a diferenca na sala de aulas em termos de qualidade de ensino praticado,
aprendizagens significativas e relagdes humanas construtivas, pode-se, com maior facilidade,
ajudar os alunos a ter mais sucesso escolar no ensino superior, mormente no 1° ano.

Quais sao os professores que inspiram os alunos?

Se olharmos atentamente para os discursos de alguns alunos proferidos no focus group podemos
tentar descrever este professor. O professor que inspira os alunos e promove 0 seu sucesso

escolar ¢ aquele que preocupa-se com a aprendizagem dos alunos, que seleciona as estratégias
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de ensino e avaliagdo em fun¢do da evolucdo das aprendizagens dos alunos, que ao invés de
transmitir, partilha e constroi o conhecimento com os alunos valorizando o saber e percurso
escolar de cada um, que ao invés de humilhar os alunos € capaz de “sacrificar-se” e baixar ao
nivel dos alunos para os elevar ao nivel do conhecimento exigivel. Isto requer, segundo a
percecdo dos alunos, uma atitude de grande humildade da parte dos professores em oposi¢ao as
atitudes de falta de paciéncia e arrogancia manifestadas por alguns professores.

Nos ultimos anos discute-se imenso a influéncia do professor no sucesso escolar dos alunos
(Anderson, 2004; Azevedo, 2014; Bressoux, 1994, 2011; Cusset, 2011; Duru-Bellat, 2001;
Gaudreau et al., 2012; Hattie, 2009; Lafontaine, 2011; Lopes & Silva, 2010; Marzano, 2004;
Talbot, 2012). E existe um consenso quase que generalizado na literatura de que apesar das
novas tecnologias invadirem as salas de aulas e o ensino, o professor ¢ e continua a ser um
elemento crucial na aprendizagem dos alunos (Almeida, 2007; Azevedo et al., 2014; Bonito,
Raposo & Trindade, 2009; Hargreaves, 1998; Killen, 1994; Killen et al., 2002; OECD, 2005a;
Tavares, 2002). Para inspirar os alunos o professor precisa acima de tudo possuir determinadas
competéncias que se podem resumir em trés: ter dominio dos conteudos que leciona,
habilidades pedagogicas e qualidades pessoais (Zabalza, 2005). Deste modo, faz todo sentido
analisarmos as competéncias pedagogicas do professor universitario, mormente, no 1° ano do

ensino superior.

3.4.1.2. As competéncias pedagogicas dos professores

Nas entrevistas com os professores e focus group com os alunos foi percetivel as dificuldades
sentidas por muitos alunos na compreensdo das matérias, professores ha que utilizam
programas (curriculos) e estratégias de ensino ndo compativeis com o nivel dos alunos no 1°
ano da universidade. As relagdes professor-aluno nalguns casos estdo marcadas pela
indiferencga, arrogancia e autoritarismo. Por esta razao, professores e alunos apontam o caminho
do sucesso desde os incentivos na carreira docente; o comprometimento dos professores com a
instituicdo de ensino superior estando subjacente aqui também o comprometimento com o0s
alunos, donde sobressai a estratégia da tutoria como forma de cuidar e acompanhar os alunos
de forma personalizada sobretudo aqueles que se encontram em situacao de insucesso escolar;
a motivacdo dos alunos para a aprendizagem; a humildade do professor tornando-se mais
proximo dos alunos; as competéncias pedagogicas; a assiduidade e a disponibilidade do
professor. Estas demandas estao ancoradas nas nove “competéncias do professor universitario”

elegidas por Zabalza (2005, 2009), e que aplicadas de forma contextualizada podem, na pratica,
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gerar oportunidades de crescimento profissional e aprendizagens mais profundas para os

alunos. Ei-las:

1* competéncia: capacidade de planificar o processo de ensino e aprendizagem. Ter capacidade
de fazer o seu proprio programa e planifica as aulas. Se quisermos mudar alguma coisa no
professor a primeira peca que teremos de mover ¢ a planificacdo. Trata-se de ver como o
professor organiza a sua matéria € como o capacitamos para que organize bem a sua matéria.
Talvez seja facil fazer um programa rotineiro mas fazer um programa desde a perspetiva do
curso em que se encontra a matéria, dos alunos que tenho na sala de aulas e como vou fazer

para que o meu programa os acompanhe ao longo de todo o curso ¢ muito complicado.

2% competéncia: selecionar e apresentar os conteidos da unidade curricular. Efetivamente,
existe uma gama de contetidos sobre cada unidade curricular e sabemos que ndo podemos
ensinar tudo. Nao temos tempo nem condigdes para tal. O grande problema, porém, consiste na
sele¢dao dos contetidos. Como fazer uma boa selegao dos contetidos? Os conteudos essenciais
sdo absolutamente bdasicos. Sem isto ndo se pode trabalhar qualquer matéria. Todos os
conteudos sdo importantes mas devido o tempo e as circunstancias temos de saber trabalhéa-los

[para que estejam ao servigo dos alunos e produzam aprendizagens significativas].

3* competéncia: comunicar de forma clara e compreensivel. Esta foi sempre uma competéncia
fundamental para os professores. Que os alunos percebam com clareza a informacgao que lhes

queremos transmitir.

4* competéncia: diz respeito a alfabetizag¢do tecnologica e ao manejo didatico das TIC.

5* competéncia: trabalho didatico e tarefas de aprendizagem. Esta parece ser uma das
competéncias mais importantes para os professores. Isto tem muito que ver com o0s recursos €

as metodologias a usar para provocar a aprendizagem no aluno.

6" competéncia: relacionar-se construtivamente com os alunos. Qualquer profissdo que requer
contacto com o cliente tem carateristicas particulares e os profissionais que exercem esse tipo

de profissdo devem ter uma preparacao particular. E isto aplica-se aos professores.
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7* competéncia: tutorias e acompanhamento dos estudantes. Isto hoje ¢ muito importante e
temos de fazé-lo da melhor maneira. Com que estratégias? Que modelos de tutorias existem?
Que instrumentos tenho para facilitar a tutoria? Como avaliar os alunos? Este processo vai
desde o desenhar a prova e saber buscar sistemas distintos de avaliagao. Agora existem varios
modelos de avaliagdo muito interessantes, como os modelos de contrato de aprendizagem, os
modelos de portefolios dos alunos, existe o sistema de pontos na avaliagdo, que ajudar a montar

uma avaliagao diferente da que estamos habituados a fazer.

8* competéncia: refletir e investigar sobre o ensino. Investigar se a maneira que ensino, as
estratégias de ensino, os modelos de avaliagdo, os apontamentos que disponibilizo para os meus

estudantes sdo os mais adequados para gerar nos alunos aprendizagens significativas.

9 implicar-se institucionalmente. E absolutamente importante incluir-se nas equipas de
trabalho, sentindo que formamos parte da equipa, participando como membro na defini¢ao da
missdo institucional, dos objetivos que se propde, do plano formativo da faculdade. Nao
fazemos projetos, ndo trabalhos em conjunto porque as vezes esse tipo de iniciativa custa a

pegar e mudar a mentalidade dos professores € muito dificil. [Mas ha que tentar].

E nés, em funcdo, dos resultados deste estudo, acrescentamos mais uma competéncia, a 10* que
se pode traduzir no motivar e incentivar os alunos na aprendizagem ou mais propriamente,

ensinar os alunos a aprender e a pensar (Almeida, 2002a).

3.4.2. Fatores de sucesso escolar relativos ao aluno

Quanto aos fatores de sucesso escolar, parece haver concordancia entre os professores e os
alunos de que o envolvimento académico, a (auto)motivacao, a maturidade do estudante ¢ a
orientagdo vocacional sdo fatores fundamentais que podem assegurar o sucesso escolar dos

alunos caloiros no 1° ano da universidade. Analisemos cada um destes fatores:

3.4.2.1. O envolvimento do estudante

Os professores e alunos parecem entender que o sucesso escolar no 1° ano do ensino superior
depende em grande medida do envolvimento do estudante. Os professores e alunos sublinham

aspetos como o esforco consistente, o gosto pela aprendizagem, a for¢a de vontade, a
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(auto)motivagdo, a capacidade de raciocinar logicamente, a presenca assidua nas aulas e nas
avaliagdes, a dedicacdo aos estudos por meio de estratégias de estudo individual, utilizacao de
video-aulas e participacao nos “garimpos” e/ou grupos de estudo. Estes resultados corroboram
com a literatura que considera o aluno como o principal artifice do seu sucesso e insucesso
escolar (Almeida, 2002a, 2007; Champagnol, 1986; Duguet et al., 2016; Rosario et al., 2001).
O envolvimento do estudante é essencial para o sucesso no 1° ano da universidade (Santos,
2000; Tinto, 2008, 2012). “A implica¢ao do sujeito no processo de aprendizagem influencia,
quer ao nivel das estratégias cognitivas e metacognitivas que mobilizam para a realizagao de
tarefas, quer sobre a regulagdo do esforco e persisténcia” (Monteiro et al., 2005). A presenca
nas aulas esta também relacionada com o sucesso escolar. Ou seja, a assisténcia as aulas é uma
das variaveis com um forte poder de predicdo do sucesso escolar no 1° ano do ensino superior
(Garbanzo-Vargas, 2007; Montero & Villalobos, 2004; Pérez & Graell, 2004; Pérez-Lufio et
al., 2000; Sandoval & Ramos, 2015; Santos, 2017).

Claro que isto ndo significa uma responsabiliza¢do exclusiva do aluno na questdo do sucesso
escolar. Alguns investigadores (Almeida, 2007; Monteiro et al., 2005) enfatizam o papel da
instituicdo de ensino superior na mobilizacdo de esfor¢os no sentido de criar contextos
educativos de desenvolvimento psicossocial e de sucesso escolar para todos os alunos. Na
mesma senda aponta Guimaraes (2016), ao considera que as instituigdes de ensino superior
deveriam funcionar como plataformas de mudanca e crescimento dos alunos e dos professores.
Uma nota sobre os estudos desenvolvidos fora da sala de aulas, nomeadamente, os “garimpos”
e/ou grupos de estudo. Segundo Biggs (2006) estas modalidades de estudo podem ser dirigidas
ou tutorados por professores, alunos do mesmo ano e de anos superiores. Esta autora sublinha
a vantagem destes grupos serem tutorados por estudantes na medida em que permite maior
abertura e espontaneidade da parte dos alunos podendo criar ambientes de maiores
aprendizagens.

Outra nota para as video-aulas que parecem constituir para os alunos um recurso valioso para
o aprimoramento dos contetidos recebidos em sala de aulas que entram no ambito das atividades
de ensino e aprendizagem autodirigidas (Biggs, 2006). Assinalamos que os ambientes virtuais
no ensino superior tém sido estudados em varios angulos e os resultados destes estudos apontam
que eles contribuem, de facto, para o sucesso dos alunos. A titulo de exemplo podemos citar os
trabalhos de Antunes, Gongalves e Patrao (2016), Alonso, Pérez-Castro ¢ Amaro (2016) e
Aratjo e Cabrita (2016). E podemos fechar este apartado com um texto retirado do prefacio de
Gongalves, Pereira e Veloso (2016) sobre a emergéncia das novas tecnologias no ensino e

aprendizagem dos alunos:
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No contexto educativo onde as novas tecnologias assumem um protagonismo que tanto tem
modificado os modos de ensinar e de aprender, é necessario refletir e conhecer as ideias e
praticas que t€ém vindo a ser desenvolvidas por varias instituigdes de ensino superior, a fim de
ajustarem metodologias e estratégias didaticas e potenciar o desenvolvimento de competéncias
nos seus estudantes. Justifica-se este volume mais do que nunca porque nao se trata de utopias
ou de situagdes experimentais, mas de uma situagao real e cada vez mais presente mas na qual
nos movemos ainda com desconhecimento, desconfianga ou mesmo repudio, ainda agarrados a
métodos tradicionais, quando deveriamos abragar este futuro presente. (p. 9)

3.4.2.2. A (auto)motivacao

E 14 estd, mais uma vez (depois de ja termos abordado o tema da falta de (auto)motivac¢ao nos
fatores de insucesso escolar), relacionada com o envolvimento académico, a autoconfianga (o
acreditar nas suas potencialidades) e a autodeterminacdo (o desejo de querer vencer, de querer
persistir apesar das dificuldades), a (auto)motivagdo ¢ apresentada pelos professores e alunos
como um dos fatores determinantes no sucesso escolar dos alunos no 1° ano da universidade,
particularmente nos cursos de engenharia, foco deste estudo. O que os alunos aprendem
depende em grande parte dos seus motivos e intengdes para aprender (Biggs, 2006). Monteiro
e colaboradores (2009) no seu estudo intitulado “Alunos de exceléncia no ensino superior”
assume a [auto]motivacdo como um “fator determinante na otimiza¢do do potencial dos
individuos” (p. 84) e por isso mesmo um elemento fundamental a ter em conta no estudo do
percurso dos alunos no ensino superior. Deste modo, os resultados deste estudo, estdo alinhados
com os resultados de pesquisas que consideram que a motivagdo para a aprendizagem esta
fortemente relacionada com a ativacdo de comportamentos de aprendizagem (Bandura, 1997;
Lemos, 1993; Lourengo & Paiva, 2010; Palmer, 2016; Parmentier, 1994; Stocker, 2013;
Verissimo, 2013). “A motivagdo académica mobiliza recursos internos e permite que o aluno
se envolva de forma mais profunda e empenhada na aprendizagem (Verissimo, 2013, p. 73).
Nesta ordem de ideias, na perspetiva de Afonso (2010), “os alunos com maior [auto|motivagao
tém maior [chance de obter o] sucesso académico. Relembrando-se que esta variavel inclui
aspetos relacionados com o envolvimento pessoal para com a tarefa de estudar e o gosto pelo

estudo” (p. 53). Na mesma esteira Lemos (2009), afirma:

o padrdo ‘motivado’ carateriza-se pela persisténcia comportamental acompanhada por uma
tonalidade emocional positiva. Os estudantes motivados apreciam o desafio, tomam iniciativas
quando lhes ¢ dada oportunidade, esforgam-se, concentram-se e utilizam estratégias de
resolugdo de problemas. Do ponto de vista emocional mostram-se entusiasmados, otimistas,
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curiosos ¢ interessados. Em contraste, o padrao ‘desinteressado’ carateriza-se pela passividade
comportamental. Quando desmotivados, os estudantes, ndo tentam e desistem facilmente face
aos obstaculos. Emocionalmente mostram-se aborrecidos, tristes ou ansiosos, ou mesmo irados
por terem de estar na sala de aula, podendo retirar-se ou mesmo revoltar-se contra o professor
ou contra os colegas. (p. 142)

Porém, Morlaix e Lambert-Le Mener (2015), consideram que a motivagdo ¢ um excelente
trunfo para os bons alunos em termos de rendimento escolar, mas desempenha um papel mais
moderado para os alunos médios e quase nenhum para os alunos mais fracos. A motivagao
parece ser uma vaiavel moderadora que expressa os efeitos indiretos da origem social e da
escolaridade de sucesso. Dai resulta, para a maior parte dos investigadores desta tematica que
a (auto)motivagdo ¢ importante mas ela ndo supera o rendimento académico prévio na
influéncia que estas varidveis exercem sobre o sucesso escolar dos alunos no 1° ano da
universidade (Almeida et al., 2007; Lambert-Le Mener, 2012; Michaut & Roche, 2017; Morlaix
& Suchaut, 2012a, 2012b).

3.4.2.3. A maturidade

A maturidade ¢ também um dos fatores de sucesso escolar indicado pelos professores e alunos.
Os alunos chegam ao 1° ano da universidade muito jovens, algo imaturos, € uma minima
distragdo pode levar ao insucesso escolar. Se afirmamos que o envolvimento do estudante e a
(auto)motivagdo sdo esséncias para o desempenho académico positivo dos alunos, estas
variaveis requerem dos estudantes niveis de elevada maturidade.

A complexidade dos estudos superiores exige que cada estudante tenha capacidades para
organizar o seu tempo de estudo e tirar o maior proveito das aulas ministradas pelos professores.
Contudo, muitos alunos no inicio dos estudos universitarios vivenciam uma certa euforia com
o facto de estar no ensino superior e desviam-se do foco principal que ¢ estudar de forma
organizada e sistematica para alcangar resultados positivos.

Nesse sentido, a falta de maturidade pode levar alguns alunos a experimentar o insucesso
escolar tal como ouvimos de alguns relatos de alunos que participaram do focus group. Ha
alunos que reprovaram simplesmente porque ndo se apresentaram ao exame. E outros que
desvincularam-se deliberadamente de algumas unidades curriculares por ndo concordarem com
a postura de certos professores na sala de aulas.

Estes resultados estdo alinhados com as pesquisas que concluiram que a grande razdo do
insucesso, segundo a percecao dos alunos estudados pelos autores, € a irresponsabilidade (Diaz,

Castillo & Encinas, s.d.). Spengler, Damian e Roberts (2018), numa pesquisa longitudinal ao
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longo de 50 anos (usando uma amostra representativa de estudantes do ensino médio dos
Estados Unidos da América), procuraram abordar a questao de saber se os comportamentos dos
alunos na escola tém efeitos duradoiros na vida adulta. Especificamente, estes autores
investigaram o papel de ser um aluno responsavel, o interesse na escola, as habilidades de
escrita e leitura na previsdo de desempenho académico e prestigio ocupacional apos o ensino
médio. Os resultados mostraram que as carateristicas e comportamentos dos alunos na
adolescéncia previam sucesso educativo e ocupacional. Ou seja, ter interesse na escola e niveis
altos de maturidade estavam relacionados a uma maior escolaridade e maior prestigio
ocupacional.

Os estudos de Romero e Villasmil (2017), por sua vz, permitiram concluir que existe uma alta
correlagdo entre a variavel maturidade vocacional e o rendimento académico dos estudantes no
terceiro semestre do curso de medicina. Segundo este estudo, uma grande maioria dos
estudantes ndo atinge o alto grau de maturidade vocacional e o rendimento académico destes
estudantes tende a ser baixo na maioria das unidades curriculares. Esta tltima referéncia poderia

servir também para o tema da orientagdo vocacional que passamos a abordar imediatamente.

3.4.2.4. A orientagao vocacional

Um aspeto outro decisivo no sucesso escolar dos alunos ¢ a orientacdo vocacional. Este assunto
aparece no nosso estudo de varias maneiras. Em primeiro lugar, os alunos apontam o interesse
no curso como o fator mais importante que pode catapultar os alunos para o sucesso escolar (1*
posicao no ranking dos fatores de sucesso escolar, média igual a 4,53). Os professores, por sua
vez, colocam o “interesse no curso” na 6* posicao do ranking dos fatores de sucesso escolar
com uma meédia de 4,26. Alguns alunos durante o focus group referiam nao estar a fazer o curso
que desejavam, de modo que esta situagdo constitui para eles um dos motivos do pouco
interesse e tempo dedicado aos estudos.

Nas entrevistas os professores abordaram essa mesma questdo e referiram que muitos alunos
estdo a fazer o curso de engenharia por ser o desejo dos pais ou da familia. Assim, muitos alunos
reprovam porque ndo t€ém nenhum interesse no curso. Estes resultados encontram confirmacao
na literatura que defende a importancia da clareza do projeto vocacional (Almeida et al., 2007)
e afirma que os que mais abandonam a universidade sdo os alunos insatisfeitos com o curso,
aqueles que ndo frequentam um curso de primeira escolha vocacional e apresentam niveis
baixos de rendimento académico (Almeida, 2007; Universidad de Chile/Centro

Microdatos/Departamento de Economia, 2008). Almeida (2007), na mesma senda, conclui que
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os alunos que acedem a Universidade no curso que corresponde a sua 1* op¢do vocacional
apresentam melhores resultados nas diversas dimensdes dos instrumentos usados para avaliar a
sua adaptagdo e satisfagdo académica, bem como em termos de rendimento escolar, aspeto que
poderd induzir para uma situagdo de risco de abandono e de insucesso escolar por parte dos
alunos que ndo frequentam um curso de 1% escolha (p. 211).

Almeida e Vasconcelos (2008) consideraram, em Portugal, grave a “politica de ‘numerus
clausus’ na moderacdo do acesso dos alunos aos cursos e institui¢des. Com efeito, dados
estatisticos referem que cerca de um ter¢o dos alunos ndo acedem a cursos ¢ a institui¢des de

primeira escolha” (pp. 25-26). Segundo estes autores,

E possivel que, por motivos de expetativas defraudadas ou por desmotivagio face aos curriculos
e saidas profissionais, os alunos nao se envolvam nas aprendizagens. Para além destes 30 a 35%
de alunos ‘deslocados nos seus projetos vocacionais’, importa acrescentar muitos outros jovens
que chegam ao Ensino Superior pouco clarificados quanto as suas op¢des vocacionais. (p. 26)

3.4.2.5. Capacidade de raciocinar logicamente

No questionario aplicado aos professores e alunos sobre os fatores de sucesso escolar, a
“capacidade de raciocinar logicamente” aparece em 1° lugar no ranking dos professores com
4,48, em 9° lugar no ranking dos alunos com 4,18. Nas entrevistas a professores ficou patente
que o “défice de raciocinio 16gico, andlise e interpretagdo” constitui uma das principais
dificuldades dos alunos no 1° ano dos cursos de engenharia. Portanto, isto pode querer dizer,
tendo em conta que os professores entrevistados tém experiéncia de varios anos de docéncia no
1° ano do ensino superior (em média sete anos), que a “capacidade de raciocinar logicamente”
¢ um preditor importante do sucesso escolar dos alunos no 1° ano dos cursos de engenharia.

Estes resultados correspondem, de alguma forma, com as conclusdes dos estudos de Santos
(2017), que procurou identificar os fatores que influenciam o desempenho académico dos
alunos nos cursos de Contabilidade, Fiscalidade e Finangas, ao considerar que o sucesso escolar
dos alunos ¢ explicado diretamente pela nota de ingresso no ensino superior, idade do aluno,
frequéncia as aulas, habilidades do aluno em calculos matematicos, facilidade na interpretagao

de textos e raciocinio légico.

3.4.3. Fatores de sucesso escolar relativos a instituicdo e as politicas educativas

A institui¢dao de ensino e as politicas educativas a par do professor e do aluno desempenham
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um papel importante no sucesso escolar dos alunos no ensino superior. Segundo Almeida

(2002b),

a dedicacdo e proveito da aprendizagem oscila nos alunos em fun¢do da imagem que eles
percecionam dos seus Departamentos e Institui¢des. Assim sendo, o seu envolvimento e
rendimento € superior quando sentem frequentar uma boa universidade, um bom departamento,
um bom curso... A sua motivagdo pelas atividades académicas, de indole curricular, parece
estimulada nestas circunstancias favoraveis. (p. 9)

Por outro lado, segundo Santos (2001), o grau de influencia da institui¢do de ensino na
aprendizagem dos alunos indica a enorme responsabilidade dos seus dirigentes e
administradores na criagdo de um ambiente de ensino e aprendizagem de qualidade, o que pode
configurar na pratica uma clara defini¢ao de objetivos, suporte necessario para o cumprimento
dos objetivos definidos, politicas e procedimentos para alcangar os objetivos, monitoramento
continuo das acdes atinentes ao cumprimento dos objetivos e uma avaliacdo continua dos
resultados. Enfim, cabe a instituicdo de ensino “prover a estrutura necessaria €, a0 mesmo
tempo, cobrar os resultados de todos os demais envolvidos, assumindo um papel de liderancga

na implementacdo de um processo de melhoria” (Santos, 2001, p. 81).

Segundo a percecao dos alunos entrevistados, nem sempre a imagem que tém da sua propria
institui¢do de ensino superior ajudou-os a obter resultados escolares positivos. Muitas vezes
esta imagem funcionou mesmo como um obstaculo a aprendizagem. Ainda assim, enquanto
alguns alunos criticaram a postura da instituicao, da lideranga e de alguns professores, houve
outros que consideraram estar numa grande instituicdo, com grandes professores, preferindo

assumir pessoalmente as responsabilidades do seu insucesso escolar.

De acordo com os relatos dos professores e dos alunos e tendo em conta a revisao de literatura
que foi feita neste estudo, merecem destaque, no contexto de ensino superior angolano, os
seguintes fatores de sucesso escolar relativos a instituicdo e as politicas educativas: a

flexibilidade curricular, o professor-monitor, a formacao de professores e o apoio social.

3.4.3.1. Flexibiliza¢ao curricular

Um grande nimero de alunos, conforme o relato dos professores e dos alunos, chega as
instituicdes de ensino superior sem as bases necessdrias para entender as matérias que sao
lecionadas no 1° ano. Essas dificuldades, nos cursos de engenharia, sao frequentes nas unidades

curriculares de Matematica, Fisica e Quimica. Segundo a percecao dos professores e dos alunos,
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essas dificuldades aumentam quando os professores estdo mais preocupados em cumprir o
programa curricular do que em ajudar aqueles alunos que apresentam algumas deficiéncias
basicas na compreensdo de algumas unidades curriculares. Assim, seguindo os estudos de
Quartieri e colaboradores (2012), ¢ desejavel que as instituigdes de ensino superior trabalhem
no sentido de detetar as lacunas dos alunos desde o 1° ano, fundamentalmente nas unidades
curriculares que sdo consideradas nucleares no curso. Uma vez identificadas as principais
dificuldades dos alunos sera necessario desenvolver programas ou projetos pedagdgicos de
promocao de sucesso escolar, a exemplo de Bigotte e Fidalgo (2013a), que defendem a
importancia da diversificacdo das estratégias de ensino e avaliagdo e outros instrumentos
pedagogicos de reforgo recorrendo a atividades inovadoras e criativas que cativem o interesse
dos alunos, sobretudo nos periodos de maior vulnerabilidade. Segundo Almeida (2002b), “a
flexibilizacdo cada vez mais assumida como desejavel nos cursos de graduacdo alerta-nos,

também, para uma maior aten¢ao aos percursos anteriores ¢ paralelos de formagao dos alunos”

(Almeida, 2002b, p. 11).

3.4.3.2. Tutoria

Para melhorar a qualidade de ensino e aprendizagem e promover o sucesso escolar dos alunos
no ensino superior, os professores sugerem a implementagdo do professor-monitor que pode
ser escolhido entre os melhores alunos de uma turma em termos de rendimento académico.
Esses alunos teriam como principal tarefa, ajudar na recuperag@o dos alunos com dificuldades
ou em situacdo de insucesso escolar por meio de aulas de reforgo e/ou sessdes de tutoria. Para
além desses monitores escolhidos entre os alunos, a institui¢do, segundo a percecdo de alguns
professores, poderia criar condi¢des técnicas e pedagogicas para que os professores ficassem
mais tempo na institui¢do para acompanhar os alunos. Mas, como ndo existem essas condi¢des
os professores limitam-se a dar as suas aulas e nada mais. Portanto, isto cria até certo ponto um

descomprometimento dos professores com a institui¢ao de ensino € com os alunos.

Esta sugestdo dos professores relativamente a implementacao do professor-monitor sobretudo
no 1° ano da universidade corrobora outras pesquisas ja feitas nesta area. Com efeito, alguns
autores (Almeida, 2002b.; Buve, 2000; Semido, 2009), consideram a tutoria como uma das
estratégias mais eficazes para recuperar os alunos menos capazes no ensino superior. Buve
(2000) faz referéncia, por exemplo, ao professor-mentor que pode ser um professor catedratico,

associado, auxiliar ou assistente, cuja missao seria a de acompanhar um aluno ou um grupo de
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alunos ao longo do seu percurso formativo, ajudando cada um deles em funcdo das suas

necessidades de formagdo académica. De acordo com Almeida (2002b), é

aconselhavel a introdug¢do de aulas e sessdes tutoriais para acompanhamento de pequenos
grupos de alunos em substitui¢do das aulas tradicionais, até como forma de apoio aos alunos na
gestdo da flexibilidade curricular do seu curso, numa logica de construgdo consciente e
responsavel do proprio projeto pessoal de formagdo e carreira. (p. 12).

Contudo, a literatura refere que estes projetos de tutoria raramente tocam os alunos que mais
precisam de ajuda. Os mais interessados nestes projetos sdo os alunos que apresentam fortes
indicadores de sucesso escolar (Morlaix e Suchaut, 2012a). Neste sentido, o grande desafio que
se coloca as instituigdes de ensino superior passa por motivar os alunos, encontrar modalidades
de tutoria eficazes, por outro lado, a tutoria requer dispositivos e ambientes de aprendizagem

que leve os alunos a estar mais interessados e implicados nas atividades académicas.

3.4.3.3. Formacgao de professores

A maior parte das reclamagdes apresentadas pelos participantes deste estudo,
fundamentalmente os alunos, estdo relacionadas com o professor, nomeadamente, as estratégias
de ensino e modalidades de avaliacdo praticadas e a relagdo professor-aluno marcada pela
arrogancia e falta de paciéncia para explicar as matérias e acompanhar os alunos em situacao
de insucesso escolar. Quando pedimos sugestdes aos alunos no sentido de melhorar a qualidade
de ensino e os resultados escolares no 1° ano dos cursos de engenharia, na sua maioria os alunos
referiram ser importante que os professores melhorem a maneira de ensinar e avaliar, porque
eles (os professores) sabem, tém o conhecimento cientifico, mas as metodologias de ensino e
avaliacdo ndo sao eficazes; que melhorem a relagdo com os alunos; que venham ensinar e nao
para rebater com os alunos e exibir o que sabem.

Toda esta realidade descrita pelos participantes desta investigacdo mostra o papel estratégico
do professor na aprendizagem dos alunos, mas, por outro lado, manifesta a complexidade da
profissdo docente, e por conseguinte, o seu exercicio requer uma formacgao exigente a todos os
niveis. Ou seja, a formacao dos professores € uma dimensao essencial a ter conta se quisermos
melhorar a qualidade do ensino superior (Almeida, 2002b; Flores, 2015, 2017; Wagner, 2017)
Segundo Zabalza (2005), a formagdo do docente universitario devera contemplar trés
dimensdes: o dominio dos contetdos programaticos de cada unidade curricular, a dimensao

pedagogica e as qualidades pessoais.
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- Dominio dos conteudos programaticos da unidades curriculares. Os professores deverdo estar
capacitados e munidos dos conhecimentos necessarios para ensinar com competéncia no ensino
superior (Zabalza, 2005).

- Formagdo pedagogica. A promogao do sucesso escolar dificilmente se fara sem esta
componente da formagdo pedagogica dos professores (Almeida, 2002b; Flores, 2015, 2017;
Zabalza, 2005). Na perspetiva de Almeida (2002b), “sem formacgao especifica dos professores,
dificilmente os docentes do ensino superior poderao evoluir em novas metodologias de ensino-
aprendizagem, em novos processos de avaliagao, em métodos ativos de ensino que promovem

a participacao dos estudantes nas aulas” (p. 11). Seguindo ainda Almeida (2002b),

uma maior preocupacdo e formacao dos docentes na area da avaliagdo justifica-se. (...) Por
exemplo, importa reconhecer que os critérios de exigéncia ou as formas de avaliagdo
condicionam, logicamente, as taxas de insucesso nas diferentes disciplinas. Por outro lado,
importaria questionar os professores sobre o grau de coeréncia entre os seus métodos de ensino
e os seus métodos de avaliagcdo. Também a extensdo dos testes ¢ a sua duragdo merecem a
necessaria atencao dos professores como alids outros aspetos praticos como sejam a relevancia
¢ a clareza das questdes formuladas. (p. 13)

- As qualidades pessoais. Ser professor ¢ mais do que dar aulas (Flores, 2017), ¢ ser um
profissional do humano (Baptista, 2019), ¢ um grande empreendimento moral (Bras, 2019, p.
43). Partindo destes pressupostos, as atitudes de arrogancia e a falta de paciéncia s serdo
ultrapassadas com uma formagdo dos professores que valorize também a formagdo da
personalidade e das atitudes humanas. O professor ¢ um ser humano imperfeito que lida com
seres humanos imperfeitos mas que estdo na escola para serem “(re)feitos” e formados através
de processos de ensino e aprendizagem.

Assim, as institui¢des de ensino superior deverdo tudo fazer para assegurar uma formacgao de
professores de qualidade, focada nos conteudos cientificos e pedagdgicos mas que nao descure

a formacao das qualidades pessoais e humanas (Zabalza, 2005).
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3.4.3.4. Apoio social

Um outro elemento importante na promogao do sucesso escolar reconhecido pelos professores
e alunos ¢ o apoio social. Alguns professores e alunos afirmaram que uma das causas do
insucesso escolar dos alunos no 1° ano da universidade nos cursos de engenharia foi a falta de
condi¢des sociais e econdmicas. Muitos alunos pertencem a familias desfavorecidas, vivem
distante da universidade, as vezes vao as aulas sem comer, nao tém condi¢Oes de estudo em
casa e a universidade também nem sempre reune as condi¢des adequadas para que eles possam
estudar e investigar. Estas dificuldades afetam negativamente o rendimento escolar dos alunos
e reforgam as desigualdades sociais entre os alunos.

Este fator ¢ causador de stress e desmotivagdo, podendo desembocar no abandono escolar.
Portanto, estes resultados corroboram com os estudos de Menezes (2018) que consideram que
o rendimento mensal das familias angolanas ¢ baixo e que as dificuldades sociais ¢ econémicas
das familias e dos alunos estdo na origem de alguns insucessos e abandonos escolares. Uma
resposta a este problema tem sido, em muitos paises, o recurso as politicas de apoio social por
meio de bolsas de estudo, disponibilizagdo de residéncias universitdrias, bares, cantinas,
refeitorios, empréstimo de livros, assisténcia média, apoio psicologico entre outros (Brites-

Ferreira, 2011; Garbanzo-Vargas, 2007; Menezes, 2018). Para Almeida (2002b),

seja numa logica remediativa, seja numa logica preventiva ou promocional, tais servigos
desempenham hoje um papel determinante no sucesso escolar € no sucesso educativo de certas
franjas de alunos. A divulgagdo e o facil acesso a tais servigos tornam-se decisivos para que
alunos em situagdo de dificuldade ou de crise busquem esse apoio. (p. 10)

Deste modo, as institui¢cdes do ensino superior podem desempenhar um papel fundamental no

cuidado e prevencao do insucesso escolar. Segundo Garrido e Calheiros (2016)

diversos estudos encontraram uma relagdo positiva entre a perce¢do de suporte social e o
ajustamento escolar dos jovens, no sentido em que quanto mais positiva for a percecdo do
suporte, melhor € o seu ajustamento escolar e, consequentemente, maior € o sucesso académico.

(p. 50)
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CONCLUSOES

E melhor saber algumas das perguntas do que saber todas as respostas. (James Thurber)

Podemos concluir? Nao parece, ou, mais exatamente, ndo podemos resolver-nos a isso, de tal
modo parece importante deixar em aberto o campo da investigagdo. Com efeito, no fim desta
caminhada, todas as questoes levantadas restam em aberto. Continuam a ser problemas que
convém defrontar e que, para retomarmos a expressao de Aristoteles, pudemos, o melhor
possivel, ‘simplesmente levantar’. Trata-se, portanto, de um trabalho limitado, no sentido que
os gregos davam a este termo: ndo o sinal de um fim, mas o lugar a partir do qual tudo pode
comegar... (Maffesoli, 2001, p. 307)
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Ao chegarmos ao final desta investigacdo, apds termos levantado vérias questdes de
investigacdo sobre o (in)sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia em Angola,

segundo as percegdes dos professores e alunos, parece-nos fazer sentido a afirmagdo de

Maftesoli (2001):

nunca se elucida nada, quando muito, participa-se, de uma maneira mais ou menos eficaz, numa
certa revelagdo. E essa realidade incontornavel que nos leva a dizer, depois de R.-M. Rilke, que
ndo resolvemos os problemas uma vez por todas, vivemo-los sempre e de novo ¢ ‘¢ vivendo-os
que entramos insensivelmente na sua resolucao’. (p. 307)

O que ¢ que aprendemos das percecdes dos professores e alunos sobre os fatores de (in)sucesso
escolar no 1° ano dos cursos de engenharia? Talvez seja mais facil comegar a escrever as

conclusdes desta investigagdo a partir desta questdo provocatoria...

Aprendemos que o (in)sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia em Angola pode ser
explicado através de trés eixos ou fatores que serviram de lentes tedricas desta investigagao,
nomeadamente, o professor, o aluno e a instituicdo de ensino na qual incluimos também as
politicas educativas. Nestas conclusdes que agora apresentamos pretendemos mostrar a(s)
influéncia(s) de cada um destes trés fatores no (in)sucesso escolar dos alunos no 1° ano dos
cursos de licenciatura em engenharia em Angola, segundo as perce¢des dos professores e alunos

dos cursos de engenharia de Angola.

Comecemos por analisar os fatores de (in)sucesso escolar no 1° dos cursos de engenharia,
segundo as percegdes dos professores e alunos, sabendo que partimos de dados empiricos
provenientes de duas fontes de informagdo, nomeadamente, professores e alunos, recolhidos
por meio de trés instrumentos de recolha de dados, a saber, o questionario (professores e

alunos), entrevistas (professores) e focus group (alunos).

Na percegdo dos professores, segundo dados extraidos do questionario, as causas do insucesso
escolar, no 1° ano dos cursos de engenharia, estao relacionadas com a falta de (auto)motivacao
por parte dos alunos, a demasiada dependéncia dos alunos em relagdo aos professores, a falta
de persisténcia, a incapacidade dos alunos equilibrarem os estudos com outros compromissos
sociais, a incapacidade de lidar com stress resultante do trabalho académico exigente e outras
rotinas proprias do ensino superior, a falta de autodisciplina, a falta de uma real perce¢ao das

exigéncias dos estudos de nivel superior, a crise pessoal ou familiar e a ineficiente gestao do
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tempo. Portanto, partindo dos dados do questionario as causas do insucesso escolar tendem a

ser unicamente da responsabilidade dos alunos, segundo a percecdo dos professores.

A utilizagdo de um outro instrumento de recolha de dados, nesse caso a entrevista a professores,
permitiu encontrar para além de fatores de insucesso escolar relativos ao aluno fatores externos

relativos ao professor e a institui¢do de ensino e as politicas educativas.

Assim, segundo os dados oriundos das entrevistas a professores, as causas do insucesso escolar
na esfera do professor passam pela falta de estratégias eficazes de ensino verificando-se uma
predominancia do modelo de ensino transmissivo, pelo distanciamento do professor em relagao
aos alunos, pela inflexibilidade curricular sendo o mais importante o cumprimento do programa
curricular pré-estabelecido, pela manutengao do modelo de avaliagdo sumativa corolario do
modelo de ensino transmissivo e pelo défice de formagdo pedagogica de alguns professores
universitarios. Ja na esfera do aluno, os professores consideram fatores preditores de insucesso
escolar no 1° ano, a falta de bases versus rendimento académico prévio, as dificuldades de
gestdo do tempo, o baixo envolvimento do estudante (esfor¢o insuficiente) e as dificuldades
socioecondmicas. Na esfera da instituicdo de ensino superior e das politicas educativas os
professores referem como causas do insucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia, a
superlotacdo das turmas, a falta de condi¢cGes/ambiente de aprendizagem (biblioteca
apetrechada, laboratorios atualizados, espagos de estudo) e a falta de apoio social aos

estudantes.

De um modo geral, as causas do insucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia, na 6tica
dos professores, sdo explicadas por multiplos fatores ligados aos professores, alunos, instituicao
de ensino superior e politicas educativas, mas parece haver, sobretudo na leitura dos dados do
questionario, uma tendéncia a responsabilizar unicamente os alunos, opinido contrariada pelos
alunos. Portanto, se analisarmos s6 as respostas do questionario aplicado aos professores e
alunos encontramos uma grande divergéncia entre os dois grupos. Nesse sentido, foi bastante
proficuo a utilizacdo de uma metodologia mista que permitiu captar outras perspetivas de

analise do (in)sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia.

Os alunos, por sua vez, quer nas respostas ao questionario quer na discussdo do focus group,
atribuem tendencialmente as responsabilidades do insucesso escolar no 1° ano dos cursos de

engenharia aos alunos, aos professores e a instituicdo de ensino superior € as politicas
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educativas. Nas respostas ao questiondrio, os alunos mencionaram como fortes preditores do
insucesso escolar no 1° ano, na esfera do professor (docentes e tutores que ndo entendem as
necessidades dos alunos, docentes e tutores com expetativas irrealistas sobre os alunos,
professores que nao trabalham de acordo com os objetivos do programa da unidade curricular),
na esfera do aluno (o medo dos alunos de falhar, o stress causado por problemas financeiros,
esfor¢o insuficiente, ineficiente gestdo do tempo, a crise pessoal ou familiar) e na esfera da
institui¢ao de ensino superior e politicas educativas (nenhuma ponte entre a teoria e a pratica,

carga de trabalho pesada).

Portanto, ao responderem ao questionario os alunos referem nas suas percegdes fatores internos
e fatores externos ao contrario dos professores que referiram praticamente so fatores externos

e todos eles ligados aos alunos, mantendo deste modo uma atitude egodefensiva.

No focus group os alunos mantiveram a mesma tendéncia, sendo que na esfera do professor
consideraram como fatores preditores de insucesso escolar, a falta de estratégias eficazes de
ensino (predominancia do modelo transmissivo), a insisténcia numa avalia¢ao de tipo sumativa,
o distanciamento dos professores em relacdo aos alunos, a arrogancia dos professores e a
utilizacao do espanhol como lingua de ensino por parte de alguns professores estrangeiros (este
problema aparece aqui ligado aos professores mas ele ¢ também um problema da institui¢do de
ensino e das politicas educativas); na esfera dos alunos, deu-se relevo a falta de bases versus
rendimento académico prévio, ao baixo envolvimento do estudante, as dificuldades
socioecondmicas € a transicdo e adaptacdo ao ensino superior; € na esfera da instituicdo e
politicas educativas, os alunos referem fatores tais como o distanciamento da lideranga em
relacdo aos alunos, desajustes curriculares (os cursos tém unidades curriculares a mais), a falta
de explicacdo sobre a importancia e a pertinéncia teorica e pratica de cada unidade curricular

no curso, o regime de precedéncias e a lingua de ensino.

Destes resultados sobre o insucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia extraidos do
questionario aplicado aos professores e alunos, das entrevistas a professores e dos focus group
com alunos, em fung¢do do peso atribuido a cada fator de insucesso escolar pelos participantes
da investigacdo e em fun¢do da literatura consultada, selecionamos, em jeito de resumo
conclusivo, alguns fatores de insucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia na esfera do

professor, do aluno e da institui¢do de ensino e das politicas educativas.
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Assim, os fatores de insucesso escolar no 1°ano dos cursos de engenharia em Angola na esfera
do professor, segundo a percecdo dos professores e alunos de engenharia estdo relacionados
com as estratégias ineficazes de ensino, a avaliagdo sumativa, o distanciamento do professor

em relacdo aos alunos, a inflexibilidade curricular e o défice de formagao dos professores.

Na esfera do aluno, os fatores de insucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia em
Angola estao relacionados com a falta de bases versus rendimento académico prévio, a falta
de (auto)motivagao do estudante, o baixo envolvimento do estudante, a transi¢do e adaptacao

ao ensino superior e as dificuldades socioeconémicas.

Quanto aos fatores de insucesso escolar relativos a institui¢do de ensino superior € as politicas
educativas, segundo a percecao dos professores e alunos, destacam-se: a lideranca, os desajustes
curriculares (unidades curriculares a mais, carga de trabalho pesada), a lingua de ensino, o
desajuste entre o curso frequentado no ensino superior € o projeto vocacional do estudante ¢ a

superlotagdo das turmas (Quadro 52).

Quadro 52 - Resumo dos fatores de insucesso escolar segundo a percegdo dos professores e alunos no 1°ano dos cursos de
engenharia

Fatores de insucesso escolar Fatores de insucesso escolar Fatores de insucesso escolar

relativos ao professor relativos ao aluno relativos a institui¢do e as politicas

educativas

- Falta de bases versus rendimento

- Estratégias ineficazes de ensino
- Avaliagdo sumativa

- Distanciamento do professor em
relagdo aos alunos

- O curriculo e a inflexibilidade
curricular®

- Défice de formagdo dos

professores

académico prévio

- Falta de (auto)motivacdo do
estudante

- Baixo envolvimento do estudante
- Transigao e adaptacdo ao ensino
superior

- Dificuldades socioecondmicas

- Lideranga

- Desajustes curriculares (unidades
curriculares a mais, carga de
trabalho pesada)

- Lingua de ensino

- Desajuste entre o curso
frequentado no ensino superior € o
projeto vocacional do estudante

- Superlotagdo das turmas

Na esfera do professor os fatores mais importantes assinalados pelos participantes do estudo

(professores e alunos) estdo relacionados com as estratégias de ensino ineficazes, assentes no

200 curriculo aparece na esfera do professor e da institui¢do de ensino e das politicas educativas de forma natural
porque entendemos que no ensino superior todas estas entidades, cada uma ao seu nivel, joga um papel importante
na gestdo do curriculo que chega até aos alunos na sala de aulas.
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paradigma transmissivo, em que o professor € o protagonista principal do processo de ensino-
aprendizagem. Este fator que estd também relacionado com a superlotagdo das turmas dificulta
a gestdo do curriculo uma vez que no modelo transmissivo as aulas sdo administradas como se
todos fossem um s6 (Formosinho, 2001, 2007), deixando, deste modo na penumbra os alunos

com dificuldades de aprendizagem.

Como consequéncia das praticas de ensino baseadas no modelo tradicional ou transmissivo, as
avaliagdes, no 1° ano dos cursos de engenharia em Angola, na maior parte das vezes, seguem
tendencialmente o modelo da avaliacdo sumativa, organizadas normalmente no final de um
periodo letivo (final de uma unidade, semestre ou ano letivo), obrigando os alunos a recorrer as
técnicas de memorizacgdo dos contetidos, resultando dai aprendizagens superficiais suscetiveis

de conduzir os alunos ao insucesso escolar (Biggs, 2006; Rosario et al., 2010b).

Outro fator de insucesso escolar a considerar na esfera do professor consiste na fraca relacao
pedagogica professor-aluno. O ensino baseado no modelo tradicional estabelece uma relacdo
de poder em que o professor constitui-se como o centro do poder e do processo de ensino-
aprendizagem, ficando os alunos no “lugar do morto” (Houssaye, 2007). Na perspetiva dos
participantes deste estudo (professores e alunos), os professores, sendo os principais
protagonistas na sala de aulas, tendencialmente desenvolvem atitudes de arrogincia na sua
relacdo com os alunos, gerando ambientes e sentimentos de inseguranca e medo por parte dos
alunos. O medo dos professores e o medo de falhar (reprovar) faz com que muitos alunos
desistam prematuramente da frequéncia de determinadas unidades curriculares cujos docentes
sao considerados pelos alunos como sendo arrogantes ou pelo menos nao os cativam/motivam
para a aprendizagem e, em alguns casos, estes medos conduzem ao insucesso escolar e

abandono dos estudos superiores.

A seguir, como fator de insucesso escolar na esfera do professor temos a inflexibilidade
curricular. Este estudo revelou que muitos alunos chegam a universidade sem as bases
requeridas para suportar o programa curricular do 1° ano de engenharia. Grande parte dos
alunos apresenta dificuldades em Matematica, Fisica e Quimica, tidas como unidades
curriculares nucleares dos cursos de engenharia. Contudo, a maior parte dos professores, tende
a trabalhar ignorando as diferencas individuais e as necessidades particulares dos alunos em
termos de aprendizagem, preocupando-se mais em cumprir o programa pré-estabelecido. Esta

inflexibilidade curricular que nao olha e ndo se interessa pelo percurso académico de cada aluno
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para detetar fraquezas, forcas, ameacas e oportunidades de aprendizagem tem contribuido para

o insucesso escolar de muitos alunos no 1° ano dos cursos de engenharia em Angola.

Para finalizar os fatores de insucesso escolar na esfera do professor temos também a questao
do défice formativo dos professores. Segundo a percecdo de muitos alunos, grande parte dos
professores demonstra ter dominio dos contetdos cientificos das unidades curriculares que
lecionam. O grande problema est4, conforme referem os alunos e professores, na forma de
transmitir a matéria, nas relagdes interpessoais entre professores e alunos, verificando-se
atitudes que configuram comportamentos de arrogancia dos professores para com os alunos.
Dai decorre que as grandes caréncias dos professores estdo relacionadas essencialmente com a
formagdo pedagodgica e a formacdo das qualidades pessoais. Alids, isto podera talvez explicar
todas as alusdes feitas as estratégias de ensino ineficazes, a predomindncia do modelo de
avaliagdo sumativa em detrimento da avaliagdo formativa, as fragilidades na ralagdo
pedagogica professor-aluno e a inflexibilidade curricular, que sdo indicativos de alguma
caréncia formativa da parte dos professores nos dominios da pedagogia e das qualidades
pessoais, e que podem constituir, de facto, obstaculos a aprendizagem significativa e ao sucesso

escolar dos alunos no 1° ano da universidade.

Na esfera do aluno os fatores que mais parecem contribuir para o insucesso escolar dos alunos
no 1° ano dos cursos de engenharia estdo relacionados com a falta de bases/rendimento
académico prévio, a falta de (auto)motivacdo, o baixo envolvimento do aluno, a transicao e

adaptacdo ao ensino superior e as dificuldades socioecondmicas.

O rendimento académico prévio ¢ o fator apontado pela maior parte da literatura consultada
como sendo o mais decisivo para o insucesso escolar dos alunos (Almeida, 2007; Almeida et
al., 2007; Almeida et al., 2017; Almeida & Soares, 2004; Biggs, 2006; Demetriou & Schmitz-
Sciborski; 2011; Duguet, 2012; Duguet et al., 2016; Fagundes et al., 2014; Freitas et al., 2007;
Gongalves, 2002; Martins, 2009; Michaut et al., 1999; Michaut & Roche, 2017; Miranda et al.,
2018; Morlaix & Suchaut, 2012a, 2012b; Pons et al., 2009; Romainville, 1997; Romainville,
2000; Soria-Barreto & Zufiga-Jara, 2014). Neste estudo, pareceu-nos também haver
unanimidade entre professores e alunos sobre o peso desta variavel no insucesso escolar dos
alunos no 1° ano dos cursos de engenharia. Quando os alunos ndo trazem bases solidas do
ensino primario e do ensino secunddrio, ndo tém habitos de estudo ou os métodos de estudo

parecem desajustados face as novas exigéncias e expetativas de aprendizagem do ensino
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superior (Gongalves, 2002), acrescendo a isto um historico de reprovacdes nas classes
anteriores, ha maior probabilidade dos mesmos alunos encontram dificuldades para adaptarem-
se e terem sucesso escolar no 1° ano do ensino superior. Este estudo revelou também que muitos
alunos chegam ao ensino superior sem bases em Matematica, Fisica, Quimica e, para além
disso, ha ainda o problema de muitos se desvincularem dos seus cursos feitos no ensino
secundario, o que aumenta as dificuldades dos alunos no 1° ano.

Quanto as principais dificuldades apresentadas pelos alunos no 1° ano, concluiu-se que elas
incidem fundamentalmente na falta de bases nas unidades curriculares de Matematica, Fisica,
Quimica, Programagdo e Sistemas Digitais. Mas, de um modo geral, a principal dificuldade
consiste mesmo na falta de bases na unidade curricular de Matematica. H4 um consenso
também a esse respeito na literatura no que diz respeito as dificuldades dos alunos em
Matematica no 1° ano da universidade (Alves, 2016; Alves et al., 2016; Monteiro, 2015; Rosa,
2015). Este estudo revelou ainda que os alunos apresentam sérias dificuldades de interpretagdo

e raciocinio logico.

A falta de (auto)motivagdo para os estudos ¢ outro fator que pode conduzir os alunos para o
caminho do insucesso escolar. Ela esta muito relacionada com a falta de interesse nos estudos,
a preguica, a falta de autodeterminagdo, a falta de condi¢des socioecondémicas, situagdes que
foram vérias vezes referidas pelos alunos participantes deste estudo como estando na base do
seu insucesso escolar. Mas a falta de (auto)motivacao estd também relacionada com a forma
como os alunos sentem e percecionam o distanciamento dos professores, com a maneira como
estes sdo tratados pelos professores, com as poucas oportunidades de aprendizagem a que sao
submetidos e com o ambiente geral e meios de ensino e aprendizagem proporcionados pela
institui¢do de ensino superior. Portanto, ficou demonstrado pela literatura e confirmado neste
estudo que a falta de (auto)motiva¢do ou de motivagdo intrinseca ¢ um forte preditor de
insucesso escolar no ensino superior, mormente, no 1° ano da universidade (Ardisana, 2012;
Biggs, 2006; Castro et al., 2016; Gongalves, 2002; Morlaix & Lambert-Le Mener, 2015;
Polanco, 2005).

O baixo envolvimento do aluno que esta também relacionado com a falta de (auto)motivacao
para os estudos ¢ mais um fator determinante para o insucesso escolar dos alunos no 1° ano dos
cursos de engenharia. Referimo-nos ao esfor¢o do aluno e o tempo que o mesmo investe nas
tarefas académicas diariamente ou ao longo da semana. Muitos alunos assumiram ter investido

pouco tempo nos estudos devido ao trabalho, as tarefas domésticas e outras condicionantes
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sociais e econdmicas. Porém, houve alunos que afirmaram ter investido esfor¢co e tempo nos
estudos mas a grande dificuldade estava na falta de bases e nos processos autorregulatérios de
aprendizagem. Muitos alunos reprovam nao porque ndo estudam mas, talvez, porque nao sabem

ou tém sérias dificuldades para tirar apontamentos durante a aula e organizar o estudo pessoal.

O outro fator de insucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia prende-se com a transi¢ao
e adaptagdo ao ensino superior, que constitui um momento importante em que se da o processo
de filia¢do ou integragdo do aluno na institui¢ao de ensino superior. Uma transi¢ao e adaptagao
do ensino secundario para o ensino superior ndo bem conseguida pode diminuir as chances de
sucesso escolar para os alunos (Almeida & Castro, 2017). Os alunos com insucesso escolar e/ou
que abandonam a universidade sdo aqueles que, normalmente, ndo conseguem incorporar 0s
codigos da cultura universitaria logo no 1° ano (Morlaix e Suchaut, 2012a). Os alunos que
conseguem atingir a fase da filiagdo com a institui¢ao, protegem-se do stress ¢ do medo que
sdo preditores de insucesso e abandono escolar no 1° ano da universidade (Galand et al., 2005;
Coulon, 2017). Este estudo revelou que muitos alunos tiveram insucesso escolar no 1° ano
porque a integragdo e adaptacdo na universidade ndo foi bem conseguida. Muitos alunos
referiram como fator de insucesso escolar, por exemplo, o facto de terem iniciado tardiamente

a frequéncia das aulas do 1° semestre no 1° ano.

Relativamente as dificuldades socioecondmicas, como vimos, as opinides dos professores e
alunos divergem, enquanto uns defendem que as dificuldades socioecondmicas afetaram o
rendimento escolar no 1° ano universitario, outros recusam categoricamente esta opinidao e
outros ainda defendem que as dificuldades socioecondmicas afetaram o rendimento escolar mas
ndo de forma decisiva, porque houve alunos com dificuldades socioecondmicas que
conseguiram resultados escolares positivos no 1° ano, devido a outros fatores como a
preparacdo académica anterior, a motiva¢do, a autodeterminagdo nos estudos entre outros.
Portanto, trata-se de uma variavel muito sensivel e muito relativa na explicacdo do insucesso
escolar no contexto do ensino superior. Convém, porém, nao negligenciar o facto de termos
tido ao longo desta investigacdo varios relatos de alunos e professores sobre os alunos que nao
assistem as aulas por falta de dinheiro de taxi ou outro meio transporte publico, de alunos que
vao a universidade sem comer, de alunos que abandonam a universidade por falta de recursos
financeiras para suportar as despesas académicas. Ou seja, estdo ai elementos suficientes para
perceber que esta variavel socioeconémica podendo ndo ser decisiva ela exerce de qualquer

forma uma influéncia no rendimento escolar de alguns alunos. Se o aluno nao vai as aulas por
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falta de dinheiro (sendo que alguns sdo repetentes) e havendo professores que controlam as
presencas na sala de aulas para efeitos de avaliacdo, aquele aluno dificilmente conseguiré evitar

0 insucesso escolar sobretudo nas unidades curriculares tidas como as mais complexas.

No que concerne a institui¢do de ensino superior e as politicas educativas, este estudo apontou
como fatores de insucesso escolar, nomeadamente, a lideranca, os desajustes curriculares
(unidades curriculares a mais, carga de trabalho pesada), a lingua de ensino, os desajuste entre
o curso frequentado no ensino superior € o projeto vocacional do estudante, e a superlotagao

das turmas.

A lideranca escolar, nalgumas institui¢cdes de ensino superior de Angola, foi considerada pelos
alunos um obstéculo ao processo de ensino e aprendizagem na media em que ela ndo cumpre
cabalmente com a sua fung¢do de supervisdo das atividades académicas sobretudo dos
professores, que tendem a atuar na sala de aulas com um certo autoritarismo e arrogancia,
humilhando e baixando a autoestima dos alunos. Pior que isto, ¢ que, em muitos casos, estes
professores sdo protegidos pela lideranga da instituicdo, segundo a perce¢do de alguns
professores e alunos. Em muitos casos, a lideranca escolar enquanto instancia de regulagdo nao
favorece a possibilidade de exercicio do contraditorio nos conflitos que surgem na sala de aulas
opondo os alunos aos professores, segundo a percecdo dos alunos. Sentindo-se injusti¢ados
pelos professores e pela lideranga escolar, muitos alunos perdem a motivagao e o entusiasmo
nas tarefas académicas e acabam por adotar comportamentos de indiferenca relativamente as
aulas e aos professores, tendo como uma das consequéncias a obtencao de resultados escolares

negativos.

Um outro fator gerador de insucesso escolar, segundo a percecao dos alunos, esta relacionado
com os desajustes curriculares, ou seja, o facto de haver no curriculo unidades curriculares a
mais e que ndo sao parte essencial no curso. Trata-se de unidades curriculares dispensaveis que
ao invés de ajudarem no progresso da formacao académica dos estudantes apenas complicam
ainda mais a vida académica destes, segundo a percecdo dos alunos. As unidades curriculares
consideradas outsiders no curso parecem ndo motivar os alunos para o estudo e sao

consideradas como fator de insucesso escolar.

Outro fator de insucesso escolar identificado neste estudo foi a dificuldade de assistir as aulas

na lingua espanhola. Este problema foi levantado no bloco de questdes sobre as dificuldades
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encontradas pelos alunos no seu 1° ano universitario. A lingua oficial de ensino em Angola em
todos os niveis de ensino € o portugués. A partir do ensino secundario existem duas opcdes de
aprendizagem de linguas estrangeiras, francés ou ingl€s. Acontece que no ensino superior, €
logo no 1° ano, os alunos sao “obrigados” a seguir determinadas aulas na lingua espanhola que
eles ndo conhecem e ndo aprenderam nos niveis de ensino anteriores. Logo, se algumas matérias
ou unidades curriculares lecionadas em lingua portuguesa ja sdo complexas, acrescendo o facto
de muitos alunos nao trazerem as bases requeridas, facil € perceber as dificuldades vividas por
estes alunos no 1° ano dos cursos de engenharia para entender os contetidos e tirar apontamentos
nas aulas dadas na lingua espanhola. Muitos alunos afirmaram mesmo que o espanhol ¢
parecido ao portugués mas nio ¢ a mesma coisa. Portanto, muitos alunos preferiam nao estar
nestas aulas porque mesmo estando presentes percebiam muito pouco daquilo que era ensinado
pelo professor. O facto da aula ser dada numa lingua estranha causa desmotivagdo e
desinteresse. Essa desvinculagdo dos alunos em relagdo as aulas dadas em espanhol fez com

que muitos alunos reprovassem no 1° ano dos cursos de engenharia em Angola.

O desajuste entre o curso frequentado no ensino superior € o projeto vocacional do estudante
devido a politica do numerus clausus e outras condicionantes familiares e socioecondmicas que
impedem os alunos de estar no curso que corresponde a sua vontade e/ou ao seu projeto
vocacional, constituiu um obstaculo ao sucesso escolar de alguns alunos. Para alguns autores
(Almeida, 2002b; Tavares et al., 2002) este problema ganha maior relevancia no 1° ano da
universidade e requer uma intervencdo da instituicdo de ensino superior no sentido de

acompanhar a evolu¢do académica dos alunos que estao nessa condigao.

Um ultimo fator de insucesso escolar relativo a instituicdo de ensino superior e as politicas
educativas prende-se com a superlotagdo das turmas. Quer nas institui¢des de ensino superior
publicas quer privadas, a superlotacdo das turmas ¢ tonica dominante. A superlotacdo das
turmas ou o ratio professor-alunos nao permite aos professores, na maior parte dos casos, fazer
a diferenciacdo pedagogica durante as aulas e avaliagdes. Diante de turmas grandes a tendéncia
dos professores ¢ adotar o modelo de ensino tradicional (transmissivo) e o modelo de avaliagdo
sumativa, que podem favorecer o sucesso escolar de um grupo de alunos, mas nio para a grande

maioria dos alunos (Perrenoud, 2003).

Relativamente aos fatores de sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia, seguiremos o

mesmo roteiro, apresentando, em primeiro lugar, a perce¢ao dos professores, em segundo a
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percecdo dos alunos e, finalmente, a percecdo global dos professores e alunos apoiando-nos

igualmente na literatura consultada.

De acordo com os dados do questionario, os fatores de sucesso escolar no 1° ano dos cursos de
engenharia, segundo a perce¢do dos professores estdo relacionados com a capacidade de
raciocinar logicamente, o esforco consistente dos alunos nos estudos, a (auto)motivagdo, a
maturidade, professores que podem inspirar os alunos, o interesse no curso, o gosto pela
aprendizagem, a dedicacdo aos objetivos na carreira, programas das unidades curriculares

contendo objetivos claramente definidos e a capacidade de pensamento criativo e lateral.

Se distribuirmos estes fatores de sucesso escolar oriundos do questionario aplicado aos
professores segundo os trés eixos de andlise adotados nesta tese, teremos como fatores de
sucesso escolar relativos ao professor (professores que podem inspirar os alunos), fatores de
sucesso escolar relativos ao aluno (a capacidade de raciocinar logicamente, o esforco
consistente dos alunos nos estudos, a (auto)motivagdo, a maturidade, o interesse no curso, o
gosto pela aprendizagem, a dedicacdo aos objetivos na carreira, capacidade de pensamento
criativo e lateral) e fatores de sucesso escolar relativos a instituicdo de ensino e politicas

educativas (programas das unidades curriculares contendo objetivos claramente definidos).

Das entrevistas a professores obtivemos como fatores de sucesso escolar: na esfera dos
professores destaca-se apenas o comprometimento dos professores com a institui¢ao de ensino
e com os alunos; na esfera do aluno, o envolvimento do estudante, a humidade do estudante e
a orientacdo vocacional; na esfera da institui¢do de ensino e politicas educativas os fatores de
sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia passam pela implementagdo de estratégias
de flexibilizacdo curricular, a tutoria, a valorizacdo do professor e do aluno, um melhor
ambiente de trabalho (gabinetes para os professores, por exemplo), a formagao dos professores

€ 0 apoio social.

Os alunos, por sua vez, nas respostas dadas ao questiondrio indicaram os seguintes fatores
como sendo determinantes no sucesso dos alunos do 1° ano dos cursos de engenharia: o
interesse no curso, o gosto pela aprendizagem, a autoconfianga, a (auto)motivacao, a dedicacao
aos objetivos da carreira, a disposi¢do para aceitar um desafio, a maturidade, a escolha
apropriada do curso, a capacidade de raciocinar logicamente e a autodisciplina. Aqui nota-se

que os alunos tendem a assumir toda a responsabilidade do sucesso escolar, apontando apenas
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para fatores de sucesso escolar internos, relativos aos proprios alunos. Neste senda, faz sentido
referir que mesmo se hé, na opinido dos dois grupos estudados (professores e alunos), mais
pontos de concordancia do que pontos de discordancia nos fatores de sucesso escolar, ressalta
a vista o facto dos alunos apontarem para fatores de sucesso escolar internos divergindo dos
professores que encontraram fatores internos e externos de sucesso escolar.

Ja nos resultados do focus group com os alunos, a responsabilidade do sucesso escolar ¢
atribuida a fatores internos e externos, fatores de sucesso escolar relativos aos alunos, aos

professores e as institui¢do de ensino superior e politicas educativas.

Na esfera dos professores, os alunos apontaram como fatores determinantes do sucesso escolar:
a motivagdo e os incentivos recebidos dos professores, a humildade dos professores, as
competéncias pedagogicas dos professores, a assiduidade e disponibilidade dos professores
para acompanhar os alunos; na esfera do aluno, os fatores de sucesso escolar residem no estudo
individual, na assisténcia de video-aulas, participacdo nos “garimpos” e/ou grupos de estudo,
na presenca/participacao nas aulas e avaliagdes e na autoconfianga, fatores esses que estao
relacionados com o envolvimento académico; na esfera institucional e das politicas educativas
deduzimos dos discursos dos alunos que os fatores de sucesso passam por uma lideranca focada
na aprendizagem dos alunos, apostada na formacdo dos professores, supervisdo docente e

criagdo de espagos, ambientes e oportunidades de aprendizagem e sucesso escolar.

Por outro lado, verifica-se uma tendéncia ao consenso entre a percecao dos professores e dos
alunos quanto aos fatores de sucesso escolar, porque todos participantes (professores e alunos)
apontam essencialmente para o envolvimento do estudante como sendo o fator mais
determinante do sucesso escolar no 1° ano da universidade. E sendo assim, estes resultados
corroboram outros estudos feitos por Astin (1999) e Tinto (2008, 2012) que atribuem um papel
importante ao envolvimento do estudante no sucesso escolar, particularmente no 1° ano da
universidade. O envolvimento do estudante entendido aqui também como o esforgo
empreendido pelo estudante para alcangar o sucesso pode ser considerado como um fator
interno controlavel (Weiner, 1985), e nesse sentido, ¢ uma variavel que “produz motivagdo e
persisténcia, o que contribui para aumentar o rendimento. Isso ja ndo ocorre no caso de se
justificar os resultados com fatores incontrolaveis, por exemplo, o azar ou a sorte” (Almeida et
al., 2008, p. 175). Ora, este envolvimento do estudante ndo desresponsabiliza os professores, a
instituicdo de ensino e as politicas educativas na procura de solugdes para melhorar a qualidade

de ensino, as aprendizagens e o sucesso escolar dos alunos (Almeida et al., 2007). No fundo,
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por detras dos graus de envolvimento do estudante estd também o trabalho pedagdgico dos
professores, das instituigdes de ensino e das politicas educativas. As metodologias de ensino
mais ativas promovidas pelos professores suscitam também um maior envolvimento do
estudante (Martins, 2014).

Portanto, diferente do que acontece com os fatores de insucesso escolar, aqui hd mais
concordancias do que discordancias entre as percegdes dos professores e as perce¢des dos
alunos relativamente aos fatores de sucesso escolar no 1° ano da universidade, nos cursos de
engenharia. Tanto os professores como os alunos indicam fatores internos e externos de sucesso

escolar com uma ligeira tendéncia dos alunos inclinarem-se mais para os fatores internos.

De um modo global, o quadro 53 ilustra os fatores de sucesso escolar na esfera do professor,
do aluno e da instituicdo de ensino superior e das politicas educativas destacados ao longo da

nossa investigacao.

Quadro 53 - Resumo dos fatores de sucesso escolar na percegdo dos professores e alunos no 1°ano dos cursos de engenharia

Fatores de sucesso escolar Fatores de sucesso escolar Fatores de sucesso escolar

relativos ao professor relativos ao aluno relativos a instituigdo e as politicas
educativas

- Professores que podem inspirar - Envolvimento do estudante - Flexibilizaggo curricular

os alunos - (Auto)motivacao - A tutoria

- Competéncias pedagdgicas dos - Maturidade - Formacao de professores

professores - Orientacdo vocacional - Apoio social

- Capacidade de raciocinar

logicamente

Na esfera do professor um dos fatores de sucesso escolar esta relacionado com os professores
que podem inspirar os alunos. Os professores que inspiram os alunos sdo aqueles que
preocupam-se com a aprendizagem dos alunos e promovem o seu sucesso escolar. Esses nao se
limitam a transmitir conhecimentos mas constroem o conhecimento com os alunos utilizando
metodologias de ensino que colocam o aluno no centro do processo de ensino-aprendizagem,
sao humildades e predispdoem-se a ajudar os alunos sobretudo aqueles que se encontram em

situacao de insucesso escolar.
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Um segundo fator de sucesso escolar na esfera do professor sdo as competéncias pedagogicas
dos professores. Ensinar ¢ uma profissdo que implica um conjunto de saberes cientificos
especificos e competéncias pedagodgicas. Essas competéncias pedagogicas consistem na
capacidade de planificar, selecionar os conteudos da unidade curricular, comunicar de forma
clara e compreensivel, usar metodologias ativas que provoquem a aprendizagem do aluno,
relacionar-se construtivamente com os alunos, acompanhar a evolucao das aprendizagens dos
alunos, refletir e investigar sobre o ensino, implicar-se institucionalmente (Zabalza, 2005,

2009) e ensinar os alunos a aprender e a pensar (Almeida, 2002a).

Na esfera do aluno um primeiro fator de sucesso escolar a assinalar ¢ o envolvimento do
estudante independentemente das bases que possa ter ou ndo no inicio do curso superior. Para
isso sera crucial que o aluno tenha interesse no curso, gosto pela aprendizagem, valorize o
estudo individual, as video-aulas, os “garimpos”, a presenga assidua nas aulas e nas avaliagdes,
tenha autodeterminacdo e autoconfianca, carateristicas fundamentais para que os alunos
obtenham o sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia no contexto de ensino superior

angolano.

Um segundo fator de sucesso escolar no 1° ano de engenharia prende-se com a (auto)motivagao
ou motivacdo intrinseca do aluno. A (auto)motivacdo funciona como um fator determinante na
otimizacdo do potencial (Monteiro et al., 2009, p. 84) dos alunos no ensino superior. Ou seja
como refere Biggs (2006)) o que os alunos aprendem depende muito das suas motivagoes e

intencdes para aprender.

Um terceiro fator de sucesso escolar passa pela maturidade do aluno. Se ¢ verdade que o sucesso
escolar dos alunos depende em grande parte do envolvimento e da (auto)motivagdo do aluno,
estas qualidades requerem niveis de elevada maturidade. A maturidade dos alunos estd
relacionada fundamentalmente com a atitude responsavel assumida na assisténcia as aulas e na
capacidade para gerir de forma eficaz o tempo de estudo individual e coletivo. No 1° ano da
universidade, com alunos com uma média de idade de 17, 18 anos, esta maturidade requerida
parece ser um elemento importante para o sucesso escolar, segundo a perce¢ao dos participantes

deste estudo.

O quarto fator decisivo no sucesso escolar dos alunos no 1° ano dos cursos de engenharia em

Angola ¢ orientacao vocacional. Com efeito, o “interesse no curso” ocupa a 1* posi¢do no
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ranking dos fatores de sucesso escolar dos alunos (média 4,53) e a 6* posi¢ao no ranking dos
professores (média 4,26). Segundo a percecao dos alunos, fazer o curso desejado, seguir o seu
projeto vocacional em termos formativos, estar no curso da sua 1* op¢ao aumenta as
probabilidades de sucesso escolar. Estes dados encontram respaldo nos estudos de Almeida
(2007), ao considerar que os alunos que acedem ao curso superior que corresponde a sua 1?
opcao apresentam um melhor rendimento académico e que os insucessos € abandonos escolares
sdao frequentes em alunos insatisfeitos com o curso (Almeida et al., 2007; Almeida, 2007;

Universidad de Chile/Centro Microdatos/Departamento de Economia, 2008).

Finalmente, ainda na esfera do aluno, a capacidade de raciocinar logicamente constitui outro
fator de sucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia. Esta variavel ocupa a 1* posicao
do ranking dos professores (média 4,48) e 9* posicao no ranking dos alunos (média 4,18). Os
professores entrevistados defenderam igualmente a importancia do raciocinio légico e da
capacidade de andlise e interpretagdo como sendo fatores decisivos no sucesso escolar dos
alunos no 1° ano. Estes resultados estdo alinhados com as conclusdes do estudo de Gomes
(2010), que considera como causas de insucesso escolar no 1° ano dos cursos de engenharia as
fracas competéncias de interpretacdo do enunciado, debilidades de raciocinio légico entre
outras; e Santos (2017) que, por sua vez, considera como fatores de sucesso escolar no ensino

superior a facilidade na interpretagdo de textos e o raciocinio logico.

O sucesso escolar dos alunos no 1° ano dos cursos de engenharia, para além dos fatores da
esfera do professor e da esfera do aluno, integra também um conjunto de fatores da esfera da
institui¢do de ensino e politicas educativas. Segundo os resultados deste estudo esses fatores de
sucesso podem ser: a flexibiliza¢do curricular, a tutoria, a formagdo de professores, o apoio

social, o acolhimento, prote¢do, promogao e integragdo dos alunos no 1° ano da universidade.

Face as caréncias de bases nas unidades curriculares nucleares dos cursos de engenharia,
nomeadamente, Matemadtica, Fisica, Quimica e outras, ¢ desejavel que as institui¢cdes de ensino
superior em colaboragdo com os professores consigam desde muito cedo detetar as debilidades
dos alunos do 1° ano, e equacionem estratégias, programas ou projetos educativos de promogao
de sucesso escolar por meio de aulas de reforgo, tutorias e outras praticas de diferenciagao
pedagdgica que ajudem os alunos a recuperar as bases necessarias para prosseguir os estudos

universitarios, na logica do paradigma da flexibilizagao curricular.



365

A tutoria ¢ uma modalidade de acompanhamento individual dos alunos usada em varias
instituicdes de ensino superior, considerada como uma das estratégias mais eficazes de
recuperagao dos alunos menos capazes (Almeida, 2002b; Buve, 2000; Semido, 2009). O tutor
pode ser um aluno com elevados conhecimentos numa determinada unidade curricular, um
professor (catedratico, associado, auxiliar, assistente) que se responsabiliza pelo trajeto escolar
de um aluno ou grupo de alunos ao longo do curso. Infelizmente, segundo alguns autores
(Morlaix e Suchaut, 2012a) os que mais se interessam em participar das aulas de tutoria sao
estudantes com propensao ao sucesso escolar. Portanto, o desafio das institui¢gdes de ensino
superior ¢ das politicas educativas passa por estudar e encontrar as melhores estratégias
pedagobgicas, talvez com metodologias de ensino e aprendizagem mais ativas, que possam
mobilizar, interessar ¢ levar os alunos com insucesso escolar a abragar e a frequentar os

programas de tutoria.

Outra estratégia de promogao do sucesso escolar na esfera da instituicdo de ensino superior e
das politicas educativas estd relacionada com a formagao de professores. As instituicdes de
ensino superior e as politicas educativas deverdo apostar numa formagdo assente em trés
dimensodes: o dominio dos contetidos programaticos de cada unidade curricular, a dimensao
pedagdgica e as qualidades pessoais (Zabalza, 2005). A promog¢ado do sucesso escolar no ensino
superior requer professores com dominio dos contetidos da sua unidade curricular, competentes
pedagogicamente (com dominio das metodologias ativas de ensino e avaliagdo), mas também
professores que tenham qualidades pessoais que favorecam relagdes construtivas com os alunos
e com toda a comunidade educativa. E importante que o professor mantenha uma relagio
pedagdgica de proximidade e envolvéncia com o estudante (Almeida & Vasconcelos, 2008;
Alves, 2010a, 2010b; Baptista, 2006, 2007, 2019; Chickering, 1987), mantenha altas
expetativas sobre os alunos (Tinto, 2008, 2012), os motive, sobretudo nos momentos de maior
vulnerabilidade, que as instituicdes de ensino superior € os professores criem condigdes
psicossociais € ambientes propicios de ensino e aprendizagem que envolvam e incitem os
alunos a aprendizagem (Almeida, 2002a; Almeida & Araugjo, 2015; Almeida & Cruz, 2010;
Azevedo et al., 2014; André & Cachinho, 2013; Biggs, 2006; Guimaraes, 2016; Roséario et al.,
2005), e que os ensinem a aprender e a pensar (Almeida, 2002a; 2003; Arends, 1995; Roldao,
2009).

Esta investigagdo apurou também que um grande grupo de estudantes do 1° ano da universidade

vive e realiza os estudos superiores em condi¢des socioecondmicas muito desfavoraveis. Neste
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sentido, ¢ expectavel que as instituicdes de ensino superior e as politicas educativas oferegam
servigos de apoio social aos estudantes, que se podem traduzir na atribui¢ao de bolsas de estudo,
empréstimos de livros, disponibilizagdo de residéncias universitarias, bares, cantinas,
refeitorios, espacos de estudos, assisténcia médica, gabinetes psicopedagogicos entre outros
(Brites-Ferreira et al., 2011; Garbanzo-Vargas, 2007; Menezes, 2018). Estes servigos quando
bem organizados ajudam a diminuir o stress causado pelas dificuldades sociais e econdmicas,
permitem diminuir as desigualdades sociais entre os alunos e favorecem um ambiente de

melhores aprendizagens e melhor rendimento escolar dos alunos.

Enfim, as instituicdes de ensino superior e as politicas educativas é pedido que criem contextos
e dispositivos educativos de acolhimento — hospitalidade, disponibilizagdo de todas as
informagdes necessarias (Banha, 2017); protecdo — apoio social e psicoldgico (Banha, 2017);
promogdo — diferenciacdo pedagdgica, diferentes modalidades de tutoria; recuperagdo dos
alunos menos capazes (Alarcdo, 2000; Baudrit, 2000, 2004, 2009; Buve, 2000; Fraile, 2014;
Semido, 2009); e integra¢do dos alunos — integragdo social e integracdo académica (Tinto,

1975) que propiciem melhores aprendizagens e sucesso escolar para os alunos.

Nao poderiamos terminar esta parte das conclusdes sem fazer uma referéncia aos pontos fortes,
as limitagdes, perspetivas para futuros estudos e as implicagdes educativas desta investigagdo
sobre “o (in)sucesso escolar no 1° ano dos cursos de licenciatura em engenharia em Angola:

Realidades, complexidades e possibilidades segundo a percecdo dos professores e alunos”.

Assim sendo, este estudo tem como primeiro ponto forte, o facto de trazer ao debate no contexto
de ensino superior em Angola a questdo do (in)sucesso escolar nos cursos de engenharia
segundo as percecdes de professores e alunos. Ao longo da realizagdo do estudo empirico
sentimos que os alunos queriam desabafar e exteriorizar as suas dificuldades e vivéncias do 1°
ano da universidade. Nesse sentido, consideramos que este estudo pode ser uma referéncia para
as institui¢des de ensino superior em geral e, particularmente, para as institui¢des de ensino
superior que lecionam cursos de engenharia, os professores, os decisores politicos e 0s proprios
alunos. Pensamos que conseguimos entrar nos meandros e nos bastidores muitas vezes oculto
(Guerra, 2002) de algumas institui¢des de ensino superior de Angola, através da “escuta” das
percegdes dos professores e alunos, o que permitiu de certo modo tornar visivel o quotidiano

escolar (Guerra, 2003b) ¢ as vivéncias de muitos alunos.
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O segundo ponto forte deste estudo, consistiu no facto de termos tido a oportunidade de ouvir
também professores com cargos de lideranga nas institui¢des de ensino superior. Julgamos que
estas pessoas tém experiéncias ¢ olhares diferentes porque exercem um papel de supervisao
quotidiana sobre o trabalho académico dos professores e alunos, conhecem e lidam com a parte
administrativa escolar onde, provavelmente, trabalham com informagdes e reclamagdes dos
alunos e professores, € isto faz com que talvez tenham um conhecimento mais detalhado e mais

aprofundado sobre o fendmeno do insucesso escolar no 1° ano da universidade.

O terceiro ponto forte, foi cruzar o olhar sobre o (in)sucesso escolar de professores e alunos
mais velhos e de professores e alunos mais novos, a prudéncia dos mais velhos e a ousadia da
juventude. Cruzar o olhar das mulheres com o olhar dos homens. Mesmo ndo tendo sido um
dos objetivos desta pesquisa analisar as diferengas de perspetivas destes diferentes olhares
singulares, sentimos, de forma global, um equilibrio muito grande nas opinides partilhadas por
todos, o que permitiu fazer uma triangulagdo dos participantes do estudo. A diversidade de

perspetiva enriqueceu a investigagao.

Falando de triangulacdo, o quarto ponto forte deste estudo, foi a utilizacdo de uma metodologia
mista, assim, foi possivel analisar de forma objetiva e subjetiva o fendmeno do insucesso
escolar. Nao nos limitamos a interpretar nimeros e graficos, conseguimos recolher relatos de
vidas e experiéncias de atores concretos a vivenciar o fendmeno do insucesso escolar, numa
perspetiva de construtivismo em que a realidade ¢ (des)construida com os proprios atores que

a vivenciam e a (re)constroem no quotidiano escolar.

Esta investigacdo tem também limitagdes importantes que vale a pena referir. Em primeiro
lugar, o estudo usou medidas de autorrelato, perce¢des dos professores e alunos. Seria ttil
realizar algumas observagdes na sala de aulas para confirmar determinados discursos dos
participantes do estudo, para aferir aspetos como o modelo de ensino praticado, o dominio do
conteudo por parte dos professores, a relagdo pedagdgica professor-aluno no contexto da sala
de aulas, ver como os alunos trabalham os exercicios na sala de aulas e que tipo de feedback
recebem do(s) professor(s), analisar o nivel de preparacao e de compreensao e assimilagdo da
parte dos alunos, em suma, faltou-nos recolher na sala de aulas dados mais palpaveis que nos
possibilitassem perceber por que motivo os alunos encontram tantos obstaculos para superar

algumas unidades curriculares do 1° ano dos cursos de engenharia em Angola. E, em
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contrapartida, o que ¢ que facilita o sucesso escolar dos alunos no 1° ano dos cursos de

engenharia.

Uma segunda limitagdo prende-se com o tempo de realizacao do estudo empirico. A recolha
dos dados durou dois meses. Seria interessante no futuro fazer estudos longitudinais,

acompanhando o percurso escolar dos alunos em diferentes momentos.

A terceira limitagdo diz respeito ao facto da amostra nao ter sido constituida de forma aleatoria
(probabilistica), sendo que ela ndo é representativa, de modo que os resultados deste estudo nao
podem ser generalizados para todos os alunos dos cursos de engenharia e todas as institui¢des
de ensino superior que lecionam estes cursos em Angola. No futuro seria interessante fazer

estudos probabilisticos com amostras significativas e representativas da populagao de estudo.

Futuramente abrem-se muitas perspetivas para além das que ja mencionamos:

Primeiro. Seria pertinente explorar também outras variaveis ligadas as proprias institui¢des de
ensino superior de Angola, como seja o caso da liderancga e os servicos colocados a disposi¢ao
dos alunos que chegam pela primeira vez a institui¢do. Ver até que ponto esses aspetos

organizacionais/contextuais condicionam o sucesso dos alunos no 1° ano da universidade.

Segundo. Uma vez que hé escassez em Angola de estudos versados no insucesso escolar no 1°
ano da universidade e o facto do nosso estudo ter tido como foco Uinico os cursos de engenharia,
seria expectavel no futuro estudar outros cursos e fazer determinadas comparagdes, por
exemplo, procurar saber em qual dos cursos os alunos tém mais medo de falhar; comparar os
fatores de (in)sucesso em dois ou mais cursos; comparar os fatores de (in)sucesso entre duas ou

mais universidades.

Terceiro. Poder-se-ia ainda estudar no futuro a qualidade dos curriculos, do processo de ensino-
aprendizagem, a qualidade dos professores que lecionam no ensino médio, analisar o rigor e os
niveis de exigéncia com que os alunos sdo preparados para enfrentar os estudos universitarios.
Talvez um trabalho desta natureza ajudasse a repensar, reformar ou simplesmente fazer alguns
ajustes na organizacao pedagogica das escolas do ensino médio e das proprias instituigdes do

ensino superior.
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Quarto. Seria interessante estudar também a trajetdria dos estudantes com sucesso escolar nos

cursos de engenharia e analisar os fatores que estdo na base do seu sucesso escolar.

Em termos de implicac¢des educativas e politicas, como vimos, a falta de bases ou o rendimento
académico prévio acaba por ser um dos fatores decisivos do (in)sucesso escolar no 1° ano da
universidade. Os alunos apresentam-se no 1° ano universitario com fracas performances em
Matematica, Fisica e Quimica consideradas matérias-chave para os cursos de engenharia.
Portanto, ha todo interesse que a nivel do Ministério da Educagdo e do Ministério do Ensino
Superior, Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo, em sintonia com as institui¢des de ensino superior
se revejam os programas curriculares do ensino médio nessa relacdo com os programas
curriculares dos cursos universitarios de engenharia. Rever em termos de perfil que
competéncias sdo exigidas pelas institui¢des de ensino superior aos alunos que terminam o
ensino secundario. Isto ajudaria a diminuir o gap entre os cursos do ensino médio e 0s cursos
do ensino superior e, por conseguinte, constituiria um fator de incremento do sucesso escolar
no 1° ano da universidade. Lembremo-nos que alguns professores entrevistados referiram que
era necessario que o curso médio preparasse o aluno para que este estivesse capacitado a
ingressar em qualquer dos cursos do subsistema de ensino superior como acontece no sistema
de ensino cubano. Sera essa a melhor solugao?

Alves (2018), debrugando-se sobre o “ensino secunddrio em Portugal: velhos dilemas e a
necessaria metamorfose” parece defender igualmente o principio da unidade matricial e da

integracdo dos diferentes saberes.

Dada a relativa faléncia do modelo unificado segundo o referente liceal e do modelo de
diversificagdo estrutural subordinado ao mesmo referente, propde-se, como primeiro principio,
a unidade matricial da estrutura formativa do secundario, integrando os saberes e o saber fazer
de natureza humanistica, tecnologica, cientifica, artistica e profissional. Este principio aplica-se
a todo o ensino secundario, admitindo-se alguma diversidade estrutural em modalidades
especiais de educacdo secundaria, mas respeitando sempre a copresenga flexivel de todas as
dimensdes dos saberes necessarios ao viver pleno. A opcao significaria a promoc¢do de uma
cultura curricular comum de raiz tecnoldgica. E embora seja rejeitada pelo senso comum e pelas
politicas dominantes, ¢ a saida estrutural que falta ensaiar. (Alves, 2018, pp. 207-208)

Este mesmo autor precisa que “a propositura desta unidade nao significa a uniformidade e
homogeneidade curricular e organizativa. A pluralidade e a flexibilidade seriam asseguradas
pela diversidade de cursos/percursos e pelo efetivo direito de opgao que os alunos deveriam ter,
dentro de certos limites” (Alves, 2018, p. 208). E bastante ilustrativa a dificuldade que os alunos

enfrentam na transi¢cdo do ensino médio para o ensino superior por falta de uma preparagao
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académica prévia solida. Esta realidade ficou patente na inquietagdo de um dos nossos

entrevistados:

Eu digo que o ensino médio falhou na minha preparagdo para o ensino universitario porque se
repararmos, do ensino de base para o ensino médio quem esta a terminar o ensino de base esta
capacitado para fazer qualquer curso no ensino médio porque no ensino de base ele vé coisas
gerais. E € essa preparag@o que nao acontece no ensino médio para o ensino universitario. (FG3-
A4)

Por isso, pensamos que € necessario repensar a formagao dada aos alunos no ensino secundario
tendo em conta as exigé€ncias do ensino superior. Repensar a sua organizagdo pedagdgica da
escola, os curriculos, as metodologias de ensino e aprendizagem praticadas, a preparagao dos

professores entre outros.

Por outro lado, temos o desafio da Matematica. Como ensinar a Matematica para que os alunos
tenham um conhecimento razoédvel desta unidade curricular considerada essencial nos cursos
de engenharia ? Muitos alunos demonstram debilidades na unidade curricular de Matematica
no 1° ano porque sentem que a Matematica do ensino médio ndo os preparou suficientemente
para o entendimento da Matematica do ensino superior. Talvez seja necessario, nas areas das
ciéncias e tecnologias e ndo soO, (re)pensar mais seriamente a formagdo dos professores do
ensino secundario e do ensino superior, de um modo particular a formagao dos professores de
Matematica para que esta unidade curricular esteja ao alcance dos alunos. Uma formagao que
aposte ndo apenas na dimensao técnica, mas que valoriza também a dimensao pedagogica e

¢ética da profissdo docente (Zabalza, 2005).

A outra implicacio educativa e politica prende-se com a lingua de ensino. E expetante que o
Estado angolano tenha um posicionamento muito mais claro relativamente a lingua espanhola
nos cursos de engenharia. Se se pensa que iremos durante alguns (muitos) anos continuar a
contar com a presenca de professores de lingua espanhola no ensino superior talvez fosse
razoavel e coerente colocar o espanhol como lingua de ensino no ensino médio. Deste modo,
os alunos chegariam a universidade mais preparados para participar das aulas ministradas em
lingua espanhola. Ou, simplesmente, o Estado deveria obrigar os professores estrangeiros que
lecionam em Angola a aprender o portugués por ser considerada a lingua oficial de ensino, de
acordo com a Lei de Bases do Sistema de Educagao e Ensino, Lei 17/16 de 7 de outubro, no
seu artigo 16°, n° 1. O mesmo artigo 16°, no seu n° 4 diz que o “Estado promove politicas

publicas para a inser¢do e a massificagdo do ensino das principais linguas da comunidade
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internacional em todos os subsistemas de ensino, com prioridade para o ensino do inglés e do
francés”. Posto isto, os alunos entendem que os professores estrangeiros deveriam ensinar em
portugués, o que nio acontece na pratica. E o minimo que se poderia exigir aos professores
estrangeiros de lingua espanhola para diminuir os indices de insucesso escolar no ensino
superior, mormente no 1° ano. Dito de outra maneira, o 1° ano da universidade, por ser um ano
de transi¢ao e adaptacdo merece um tratamento cuidado, com professores mais experimentados
e comprometidos com as aprendizagens dos alunos. Ensinar na lingua espanhola no 4° ano da
universidade talvez nao tenha o mesmo impacto que ensinar na lingua espanhola no 1° ano da

universidade.

Uma ultima implicacdao educativa deste estudo seria a assun¢ao de medidas de combate ao
insucesso escolar por parte das instituicdes de ensino superior de Angola. O insucesso escolar
pode ser evitado se as instituigdes de ensino superior investirem na formagao dos professores e
das liderancas escolares, se elas conseguirem transformar-se em comunidades de
aprendizagem, proporcionando aos seus alunos oportunidades de sucesso escolar. As
instituicdes de ensino superior que funcionam como comunidades de aprendizagem protegem
os seus alunos do insucesso escolar, dos abusos e humilhagdes dos professores e das liderangas
através de um corpo docente e uma lideranga altamente qualificados (focados essencialmente

na aprendizagem dos alunos) e da valorizacdo do percurso escolar e da biografia de cada aluno.

Em suma, face a estes resultados parece-nos fundamental que as institui¢des de ensino superior
e as politicas educativas prestem maior atencdo ao acolhimento e acompanhamento
institucional oferecido aos alunos que chegam para frequentar o 1° ano universitario, muitos
deles na condicio de alunos da primeira geracio. E necessario criar dentro das institui¢des de
ensino superior condigdes objetivas em termos de espacos de estudos, dispositivos e ambientes
pedagogicos que propiciem oportunidades de aprendizagens significativas para todos os alunos.
Desde cedo cabe as instituigdes de ensino superior adotar estratégias preventivas do insucesso
escolar e estratégias promotoras do sucesso escolar dos alunos. A promocgao do sucesso escolar
requer, para além de outros elementos importantes (como a diferenciacdo pedagogica, a
flexibilizagdo curricular, a tutoria, o apoio social e psicopedagdgico), uma formacao dos
professores assente em trés pilares: o dominio dos contetidos a ensinar, as competéncias
pedagdgicas e as qualidades pessoais dos professores. E desejavel que a formagio de
professores tenha como principal foco a melhoria das praticas docentes na sala de aulas, e que

estas mesmas praticas docentes sejam promotoras do envolvimento ativo dos alunos.
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Apéndice 1: Ficha de caraterizacio do professor entrevistado

(a preencher individualmente por cada professor)
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Codigo

P

Género

Idade

Habilitagdes literarias
(curso de graduagdo e

pos-graduacdo)

Formacgao pedagbgica

especifica

Pais(es) de Formacao

Unidades curriculares que
lecionou no 1° ano em

2018

Tempo de docéncia no

ES

IES onde leciona

Tipo de vinculo com a

IES

Efetivo
Colaborador

Outro tipo de vinculo. Qual?

Outras atividades que nao

a docéncia

Numero médio de aulas

por s€mana

Tempo de docéncia em

turmas do 1° ano do ES




429

Apéndice 2: Guido de entrevista dirigido aos professores

Entrevista individual dirigida aos professores

Tipo de entrevista: semidiretiva

Caro(a) Professor(a),

Esta entrevista foi preparada no ambito do doutoramento em ciéncias da educagdo, area de

aprofundamento de administracdo e organizacdo escolar, organizado pela Universidade

Catolica Portuguesa - Faculdade de Educacao e Psicologia. A tese procura analisar os fatores

determinantes do (in)sucesso escolar no 1° ano do ensino superior em Angola. A sua

participagdo neste estudo ¢ muito importante, mas ela ¢ completamente voluntéaria. Garantimos

a confidencialidade dos dados fornecidos. Muito obrigado pela sua participacao.

O Doutorando: Samuel Helena Tumbula Email: tumbula@gmail.com

Numero de telefone: (+244) 921 807 011

Por favor responda as questdes colocadas em total liberdade.

1.

10.

Pode dizer-me, por favor, resumidamente, na sua opinido, os fatores determinantes para
o insucesso escolar dos alunos no 1°ano da universidade?

Quais sdo as dificuldades mais comuns apresentadas pelos alunos no 1° ano da
universidade na(s) sua(s) disciplina(s)?

Que fatores, do lado do professor, contribuem para o insucesso escolar dos alunos?

Do seu ponto de vista, em que medida a forma como os professores ensinam e avaliam
influencia negativamente no desempenho escolar dos alunos no 1° ano?

Que fatores, do lado do aluno, contribuem para o seu proprio insucesso escolar?

Na sua Otica, até que ponto a origem e as condi¢gdes socioecondmicas do aluno
influenciam no seu (in)sucesso escolar no 1° ano da universidade?

Na sua opinido, até que ponto a preparagao ou as bases que os alunos trazem do ensino
primario e do ensino secundario contribuem no seu (in)sucesso escolar no 1° ano da
universidade?

Acha que os alunos dedicam o tempo suficiente aos estudos para conseguir evitar o
insucesso escolar no 1° ano da universidade?

Na sua opinido, quais sao os fatores de sucesso escolar do lado do professor?

Dedica algum tempo para ajudar os alunos com insucesso escolar? Que metodologias

usa para ajudar os alunos em situagdo de insucesso escolar na(s) sua(s) disciplina(s)?
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11. O que ¢ que mudaria na sua forma de ensinar e avaliar para promover o sucesso escolar
dos alunos?

12. Quais sao os fatores de sucesso escolar do lado dos alunos?

13. Que sugestdes deixa aos professores no sentido de melhorar os resultados escolares no
1° ano da universidade?

14. Que sugestdes deixa aos alunos no sentido de melhorar os resultados escolares no 1°

ano da universidade?
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Apéndice 3: Ficha de caraterizaciao dos participantes do focus group

(cada membro recebe um formulario e preenche individualmente antes de comecar a discussao
em grupo)

Qual ¢ o seu codigo (1, 2, 3,4, 5, 6,
7,8,9,10, 11, 12)?

Género

Idade

Ano que frequenta atualmente

Quais sao as unidades curriculares
que esta a repetir no 1° ano de

engenharia?

Que curso frequentou no ensino

secundario II° ciclo (ensino médio)?

Média de entrada na universidade

Universidade que frequenta

atualmente

Ano de entrada nesta universidade

Em que curso esta matriculado?

Escolaridade dos pais Pai:
Mae:

Profissao dos pais Pai:
Mae:

Reprovou alguma vez antes de

ingressar na universidade?

Se sim, quantas vezes?

Teve de se deslocar para frequentar

a universidade?

Quem financia os seus estudos?
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Apéndice 4: Guido do Focus Group com os alunos
Focus Group

Tipo de discussao: semidiretiva

Caro(a) estudante,

Este focus group foi preparado no ambito do doutoramento em ciéncias da educacdo, area de
aprofundamento de administragdo e organizacdo escolar, organizado pela Universidade
Catolica Portuguesa - Faculdade de Educacao e Psicologia. A tese procura analisar os fatores
de (in)sucesso escolar no 1° ano do ensino superior em Angola. A sua participagdo neste estudo
¢ muito importante, mas ela ¢ completamente voluntaria. Garantimos a confidencialidade dos

dados fornecidos. Muito obrigado pela sua participacao.

O Doutorando: Samuel Helena Tumbula Email: tumbula@gmail.com

O focus group ou grupo de discussdo “é uma técnica de entrevista que retine seis a doze
participantes ¢ um animador, no quadro de uma discussdo estruturada sobre um assunto
particular” (Geoffrion, 2003, p. 319). Neste tipo de discussdo ndo ha respostas certas nem
erradas. O objetivo principal da discussdo ¢ a interacdo entre todos os participantes, que poderao
concordar ou discordar das ideias que vao sendo abordadas. Sejam bem-vindos e espero que

cada um se sinta livre para exprimir a sua opinido sobre os temas propostos.

Questdes para a discussdo em grupo:

1. Podem dizer-me quais as razdes a que atribuem o vosso insucesso escolar no 1° ano da
universidade?

2. Quais sdo as principais dificuldades encontradas por vos no 1° ano da universidade?

3. Que fatores, do lado professores, contribuiram negativamente no vosso desempenho
académico?

4. Em que medida a forma como os professores ensinam e avaliam influenciou
negativamente no vosso desempenho académico no 1° ano da universidade?

5. Que fatores, do vosso lado, contribuiram negativamente no vosso desempenho
académico?

6. Em que medida as condi¢des socioecondmicas das vossas familias influenciaram
negativamente no vosso desempenho académico no 1° ano?

7. Em que medida a preparagdo que traziam do ensino bdsico e do ensino secundario

influenciou negativamente o vosso desempenho académico no 1° ano?
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10.

11.

12.
13.

14.

15.
16.

17.

433

Acham que dedicaram o tempo suficiente aos estudos para evitar a reprovacdo em
algumas unidades curriculares do 1° ano da universidade? Quanto tempo dedicam aos
estudos (dia, semana)?

Como comparam o vosso desempenho académico anterior (no ensino secundario) e o
vosso desempenho no 1° ano da universidade?

Que fatores positivos, do lado dos professores, favoreceram o vosso desempenho
académico?

Sentiram alguma vez a ajuda de algum professor no sentido de superar as dificuldades
no 1° ano da universidade?

Que fatores positivos, do vosso lado, favoreceram o vosso desempenho académico?
Quais sdo as estratégias de aprendizagem que mais usam para tentar superar as
“unidades curriculares em atraso” no 1° ano?

O que mudariam na vossa forma de estudar para melhorar o vosso rendimento
académico?

Se voltassem atrés, o que fariam de diferente?

Que sugestdes deixam aos professores no sentido de melhorar os resultados escolares
no 1° ano da universidade?

Que sugestdes deixam aos alunos e no sentido de melhorar os resultados escolares no

1° ano da universidade?



